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Vorwort zur 2. Auflage

Seit einer Reihe von Jahren gibt es vielfaltige Debatten tiber und Dynamiken in der Weiter-
entwicklung von theoretischen und konzeptionellen Uberlegungen zur friihkindlichen Erzie-
hung, Bildung und Betreuung. Dies hat in den letzten 10 Jahren im Bereich der frithen Kind-
heit dazu gefiihrt, dass inzwischen 32,7% der Kinder unter 3 Jahren — nach 15,5% im Jahre
2007 — in offentlichen oder offentlich geforderten Einrichtungen ,betreut® werden (SZ v.
8.9.2017: 17), wihrend fast alle Kinder zwischen 3 und 5 Jahren eine Kita besuchen. Dies
fithrt It. OECD zu einer besonders herauszustellenden Foérderung der Bildungsbeteiligung
(taz v. 13.9.2017: 4), die allerdings im spateren Lebenslauf durch das mehrgliedrige Unter-
richtssystem — als Ausdruck eines Systems von ,Bildungsapartheid® — entscheidend konter-
kariert wird.

Es zeigt sich insgesamt, dass die strukturellen Entwicklungen im Bereich von Fachkréf-
tebedarf wie auch dem von Qualifizierung und Qualitétssteigerung in den letzten Jahrzehnten
an enormer gesellschaftlicher, familialer wie kindlicher Bedeutung gewonnen haben. Dem
entspricht der Ausbau an kindheitspddagogischen Studiengéngen und die damit einherge-
hende Zunahme an wissenschaftlicher Auseinandersetzung und begleitender Forschung zu
theoretischen und methodischen Grundlagen, Arbeitsfeldern, Bildungsplénen in der Elemen-
tarpadagogik und im Hinblick auf die Professionalisierung des paddagogischen Personals, wo-
bei grundlegend immer noch mehrheitlich ein zu geringer analytischer Einfluss von Kind-
heitsforschung (childhood studies) — mit Akzentsetzungen auf kindliche Subjektivitit wie
Agency — und ein zu grofer von (Entwicklungs-)Psychologie zu konstatieren ist.

Eine Vielzahl von Berichten und Dokumenten belegen den Ausbau und die
Entwicklungen in den einzelnen Feldern, wie u. a. die kontinuierliche Bildungsberichterstat-
tung sowie Langschnittuntersuchungen im nationalen und internationalen Bereich (BiKS,
NUBBEK, Cohort-Studies), die quantitative und qualitative Entwicklungen im Elementar-
bereich zeigen.

Dennoch fehlt es an grundlegenden Einfithrungswerken. Fiir die zweite Auflage wurden
die Beitrige aktualisiert und das Handbuch um Beitrdge zu Fragstellungen erweitert, die bis-
her noch nicht ausreichend beriicksichtigt waren. Dies trifft insbesondere auf die Herausfor-
derungen zu, die mit der Migration von Kindern und ihren Familien aus Kriegs- und Flucht-
gebieten verbunden sind. Welche sozialpddagogischen Problemlagen sich in der Gestaltung
der Lebenssituation neu zugewanderter Kinder und ihrer Familien im Aufnahmeland stellen
und welche UnterstlitzungsmaBnahmen sich als forderlich erwiesen haben, wird im Beitrag
von Nora Iranee und Sabine Andresen thematisiert. Der Beitrag erortert die prekére Lebens-
lage dieser belasteten Kindergruppe im Kontext einer Kindheitsforschung, die nach dem
,Kindeswohl“ fragt und die das Well-Being von Kindern in international vernetzten For-
schungsverbiinden untersucht. Der Beitrag von Ilka Lennertz und Marianne Leuzinger-
Bohleber zur Traumatisierung von Kindern in Folge von Flucht und Vertreibung gibt einen
profunden Einblick in die Traumaforschung und présentiert zentrale empirische Befunde der
alteren und jiingeren Forschung. In einem Modellprojekt unter der gemeinsamen wissen-
schaftlichen Leitung von Sabine Andresen und Marianne Leuzinger-Bohleber, das gezielte
Unterstiitzungsangebote fiir gefliichtete Familien und ihre Kinder in einer Erstaufnahmeein-
richtung bereitstellte, konnten praventive wie stiitzende Anséitze in der Forderung der Kinder
und Familien entwickelt und evaluiert werden, auf die die zukiinftige Forschung in diesem
Feld sowie in der professionellen Entwicklung sozialpddagogischer Unterstiitzungssysteme
fiir gefliichtete Kinder und ihre Familien aufbauen kann.

Die Debatten um Lebenslagen in der frithen Kindheit wurden ergédnzt um einen Beitrag
von Marianne Friese zur jungen Mutterschaft wie auch zu Generationenbezichungen von Rita
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Braches-Chyrek. Dabei werden zum einen die biografischen und strukturellen Risiken der
Lebenslagen junger Miitter und ihrer Kinder in den Blick genommen sowie Forderansétze
diskutiert. Zum anderen erfolgt eine Analyse der Beziehungen zwischen GroBeltern und ih-
ren Enkelkindern, um die unterschiedlichen Potentiale herausarbeiten zu konnen, die der Ge-
staltung von Generationenbeziehungen in Familien zugrunde liegen. Vor dem Hintergrund
der Annahme, dass GroBeltern mit daran beteiligt sind giiltige sozialraumliche Logiken fiir
ihre Enkelkinder zu ermdglichen und zu definieren, werden die Austauschbeziehungen, also
die Verbundenheit und die wechselseitige Unterstiitzung, skizziert.

In den Bereichen der Professionalisierung und den institutionellen Anforderungen konn-
ten Beitrdge gewonnen werden, die die zunehmende Differenzierung im Feld in unterschied-
licher Weise in den Blick nehmen. Manuela Rilimann et al. (i.d.Bd.) beschreiben in einem
aktualisierten Beitrag zur padagogischen Professionalisierung im Feld der auBerfamilialen
frithkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung sowohl Entwicklungs- und Diskurslinien
um eine Professionalisierung in der Kindheitspddagogik als konkrete Fragen von professio-
neller Orientierung und einem professionellen Habitus friihpadagogischer Fachkrifte. Den
zunehmend ausdifferenzierten Weg in das Handlungs- und Arbeitsfeld der Kindheitspidago-
gik hinein nimmt Irene Dittrich in einem neuen Beitrag in den Blick. Ausgehend von einem
diversifizierten Berufsprofil beschreibt sie die verschiedenen Qualifizierungswege und be-
leuchtet damit verbundene Fragen des Fachkréftebedarfs. Dittrich verbindet die Frage der
Qualifizierung, insbesondere auch mit dem Fokus der Akademisierung, abschlieend mit of-
fenen Aspekten der Qualititsentwicklung. Der Beitrag von Alexandra Sann, Melanie Mengel
und Ernst-Uwe Kiister zu den Frithen Hilfen ergénzt den Beitrag von Gaby Lenz zu den
Hilfen zur Erziehung. Sann, Mengel und Kiister beleuchten die Entstehungsgeschichte, Ent-
wicklungen und die aktuelle Situation eines spezifizierten Bereichs in der praventiven Kin-
der- und Jugendhilfe und machen deutlich, welchen Bedarf an Kooperation und Vernetzung
innovative Hilfsangebote bendtigen und welche Chancen sie gleichzeitig ermoglichen. In ih-
rem Beitrag zu Familienzentren zeigt Roswitha Sommer-Himmel, inwiefern durch einen nie-
derschwelligen und lebensweltbezogenen Zugang ein echtes Erfolgsmodell in der Frithpada-
gogik entstehen konnte. Jedoch bedeutet die einerseits hohe Angebotsvielfalt und Diversitit
an institutionellen Formen gleichzeitig eine erschwerte bzw. eingeschrinkte Vergleichbarkeit
von Konzepten. Es gilt neben der Sicherung von padagogischer Qualitét, Fachkréfte so aus-
zubilden und zu finanzieren, dass neben dem Bedarf an empirisch gesicherten Erkenntnissen
den Institutionen geniigend Freirdume fiir die Weiterentwicklung ihrer Konzeptionen zur
Verfiigung gestellt werden.

Neu aufgenommen in die Darstellung der curricularen Dimensionen frither Bildung ist
der Beitrag von Charlotte Rohner zu politisch-sozialem Lernen im Kapitel Bildungs- und
Erziehungsbereiche in der frithen Kindheit, da dieser Bereich in der ersten Auflage noch nicht
berticksichtigt war. Er weist diesen als marginalisierten Bereich friihkindlicher Erziehung
und Bildung aus, dem in der Fachdiskussion und curricularen Entwicklungsarbeit nicht der
gleiche Stellenwert wie der frithen naturwissenschaftlichen Bildung zugemessen wird.

Aufgrund des Ausbaus der kindheitspiddagogischen Studiengénge wird weitaus mehr
Wissen zusammengetragen und generiert als bisher in Einfiihrungswerken und Kompendien
zur Verfligung steht und beriicksichtigt wird. Die Weitergabe dieses Wissens und die Ausei-
nandersetzung mit diesen wird durch dieses Handbuch lehr- und lernbar gemacht.



Einleitung

Das Handbuch ,,Frithe Kindheit“ folgt in der Anlage und Konzeption des Bandes einem wis-
senschaftlichen Verstindnis des Gegenstandsbereichs, das die unterschiedlichen theoreti-
schen Zugénge und Sichtweisen der Kindheitstheorie, der Entwicklungs- und Lerntheorie
sowie der Elementarpddagogik und der damit verbundenen Professionalisierungsanforderun-
gen im frithpddagogischen Feld facettenreich erschlieen und fiir eine Theorie frither Kind-
heit und frither Bildung, die in Wissenschaft, Forschung und Praxis weitreichende Entwick-
lungsimpulse erhalten hat, zur Geltung bringen will. Die frithe Kindheit umfasst im angelséi-
chischen Verstindnis, dem hier gefolgt wird, den Zeitraum von der Geburt des Kindes bis
zum Ubergang in die Schule als erster 6ffentlicher Pflichtsituation.

Ziel des Handbuches ist es, den theoretischen und empirischen Entwicklungsstand der
frithen Kindheitsforschung zu reprisentieren und auf der Grundlage eines interdisziplindren
Blicks eine systematische Zusammenfassung relevanter theoretischer Ansétze und systema-
tischer Felder und Disziplinen der frithen Kindheitsforschung zu geben. Integriert sind aktu-
elle Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie, der Gehirnforschung, der biologisch-
evolutiondren Forschung, der empirischen Bildungsforschung sowie der sozialwissenschaft-
lichen Forschung zur politischen Sozialisation und der Geschlechtersozialisation. Zentrale
Bezugsdisziplinen sind die relevanten Diskurse zu Multikulturalitit und Inklusion im Feld
der Frithpadagogik sowie zentrale Handlungs- und Gegenstandsbereiche der Sozialpaddago-
gik, mit der das Feld frithe Kindheitsforschung theoretisch und empirisch differenziert nach
spezifischen Themenbereichen vorgestellt wird. Die historische Herausbildung frithpadago-
gischer Einrichtungen und Konzepte frither Bildung und Entwicklung ist fiir das Feld der
Friithpadagogik konstitutiv und verlief in unterschiedlichen Entwicklungs- und Expansions-
phasen. Der aktuelle Ausbau institutionalisierter Kleinkindbetreuung kann nur auf dem Hin-
tergrund seiner historischen Entwicklungslinien und korrespondierender padagogischer, psy-
chologischer und sozialwissenschaftlicher Theorien eingeordnet und verstanden werden, die
das Feld der friihen Kindheit konstituieren.

Kindheitsforschung und Kindheitstheorie

Mit dem Aufkommen einer neuen Kindheits- und Kinderforschung seit den 1980er Jahren
des vergangenen Jahrhunderts werden international wie interdisziplindr von GroBbritannien
iiber Skandinavien bis hin zu Deutschland Vorstellungen iiber Kindheit und Kinder, die sich
mehrheitlich mit einem ,,natiirlichen* Verstandnis von Kindern verbanden, iiberwunden. Die
kritische Auseinandersetzung mit dem Entwicklungsparadigma der Moderne und eine
scharfe Abkehr von der klassischen Sozialisationstheorie stellen den Ausgangspunkt der new
sociology of childhood dar. Sie geht von einer Exklusion aller Entwicklungsvorstellungen
des Werdens zugunsten einer Position des ,,Seins* aus und begreift Kinder als ,Autoren ihrer
Entwicklung® und ,kompetente Interpreten® ihrer Sozialwelt (Mac Key 1973). Kinder werden
als Akteure ihrer sozialen Welt und Konstrukteure ihrer sozialen und kulturellen Welt kon-
zeptualisiert (Agency-Konzept).

Dieser Sichtweise tragt auch die UN-Konvention fiir die Rechte des Kindes als auch das
neue bundesrepublikanische Kinder- und Jugendhilfegesetz mit kinderpolitischen und kin-
derrechtlichen Konsequenzen Rechnung. Dargestellt wird dies von einer der Protagonistin-
nen dieser Debatte, Leena Alanen, folgendermafen: ,,Herkommliches soziologisches Wissen
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ignoriert Kinder, es diskriminiert oder unterdriickt sie” (Alanen 1994: 93). Dementsprechend
folgert sie, dass unser Wissen iiber Kinder und Kindheit priméar erwachsenenorientiert, bruch-
stiickhaft wie voreingenommen sei. Das soziologische Wissen iiber Kindheit und Kinder sei
mithin paternalistisch, bringe den Chauvinismus der Erwachsenen zum Ausdruck und spie-
gele einen ideologisch verzerrten Blick der Erwachsenen (Alanen 1994: 93 f).

Im Kontext einer gesellschaftstheoretischen Analyse und der damit einhergehenden Kri-
tik an der generationellen Ordnung werden in der kindheitstheoretischen Debatte weitere
Leitmotive thematisch. Klassisch heil3t es in dem Band, mit dem die britische Diskussion
ihren Stand (in der Erstauflage 1990) darstellt: ,,Kinder sind — und so miissen sie auch gese-
hen werden — aktiv in der Konstruktion und Determination ihres eigenen gesellschaftlich
vermittelten Lebens, des Lebens derer, die dies mit ihnen fiihren, und der Gesellschaften, in
denen sie leben. Kinder sind eben nicht allein passive Untertanen von gesellschaftlichen
Strukturen und Prozessen* (Prout/James 1997: §; 21 ff.).

Prazisiert wird diese Grundlegung durch die Darstellung von sozialer Kompetenz und
Handlungsfahigkeit, wie sie lan Hutchby und Jo Moran-Ellis (1998) vornehmen. Mit Bezug
auf das, was sie das Auftauchen des Kompetenz-Paradigmas in der Kindheitssoziologie nen-
nen, beschreiben sie die StoBrichtung dieses Ansatzes als Auseinandersetzung mit Entwick-
lungspsychologie und Sozialisationstheorie, weil in beiden Féllen Kinder als Objekte iiber-
greifender gesellschaftlicher Prozesse, in denen diese sich vom Status Nicht-Erwachsener
zur Erwachsenheit entwickeln, betrachtet wiirden. Ohne zu leugnen, dass Menschen sich in
der Zeit entwickeln und gesellschaftlich angemessene Verhaltensweisen erlernt werden, ver-
suche das Kompetenz-Paradigma Kinder als soziale Akteure eigenen Rechtes ernst zu neh-
men und die sozialen Kompetenzen, die Kinder in ihrem alltiglichen Handeln als Kinder mit
anderen Kindern und mit Erwachsenen, in peer groups und Familien an den Tag legen, zu
zeigen und zu erkldren (Hutchby/Moran-Ellis 1998: 8).

In deutschen Diskursen wurde zum einen auf den Strukturwandel von Kindheit in gesell-
schaftlichen Prozessen (Zentrum fiir Kindheits- und Jugendforschung 1993) wie zum ande-
ren auf die notwendige historisch-systematische Analyse der Vergesellschaftung von Kin-
derleben als Vermittlung von Individualisierung, Institutionalisierung und sozialem Zugriff
(Stinker 1993) hingewiesen. Die Stromungen der neueren sozialwissenschaftlichen Kind-
heitsforschung lassen sich in folgende Richtungen aufschliisseln (Heinzel 2000, 2013;
Hengst/Zeiher 2005; Lange/Alt 2009):

Der mikrosoziologisch-ethnographische Ansatz untersucht Kinder als besondere Ethnie
und richtet den Blick auf die soziale Eigenwelt der Kinder und Jugendlichen. Sie ist als Peer-
Culture-Forschung konzeptualisiert und untersucht die sozial-kulturellen Praxen von Kin-
dern und Jugendlichen (Corsaro/Eder 1999) in qualitativen Studien.

Der dekonstruktivistische Ansatz der Kindheitsforschung richtet sich auf die Diskurse
iiber Kinder und Kindheit und analysiert sie als sozial konstruiert und in Macht- und Gene-
rationenverhéltnisse eingebunden. Ziel dieser Forschungsrichtung ist es, Rhetoriken iiber
Kindheit und Kinder aufzudecken und der Analyse zugénglich zu machen (Alanen 2012;
Biihler-Niederberger 2011).

Die sozialstrukturelle Kindheitsforschung, die fiir eine Sozialokologie von Kindheit von
besonderer Bedeutung ist, richtet sich auf die Erfassung der Faktoren von Kindheit, wie sie
durch die Bedingungen des Aufwachsens in Familie, Schule und Gesellschaft konstituiert
werden. Sie stellt eine Form der Survey-Forschung dar, die Informationen zur Situation und
Lebenslage von Kindern in der Gesellschaft bereitstellt, um die Partizipations- und Ressour-
cengerechtigkeit zwischen den Generationen zu verbessern (Lange/Alt 2009). Diese For-
schungsrichtung ist liberwiegend quantitativ-représentativ ausgerichtet und arbeitet metho-
disch vorwiegend mit Fragebogenerhebungen bei Kindern und Erwachsenen.
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Die Ergebnisse der Surveyforschung lassen sich wie folgt zusammenfassen: Vier Fiinftel
der Kinder in Deutschland fiihlen sich in ihren Familien, Freundschaftsbeziehungen, in
Schule und Freizeit wohl und beurteilen ihre Lebenslage positiv. Ein Fiinftel der Kinder in
Deutschland, iiberwiegend Kinder aus unteren sozialen Schichten und aus Migrationsfami-
lien, bezeichnen ihre Lebensbedingungen als eingeschrinkt und weniger befriedigend. Sie
erleben sich in Familie, Schule und Peergesellschaft als weniger anerkannt und wertgeschitzt
und konnen sich so als wenig selbstwirksam erfahren, was sich insgesamt auf die Personlich-
keitsentwicklung und das schulische Selbstvertrauen und Kompetenzerleben nachteilig aus-
wirkt und zu vergleichsweise geringerer Motivation, Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer
beim Lernen fiihrt (Schwarzer/Jerusalem 2002; Hurrelmann/Andresen 2010: 54 ff.). Armut
und soziale Ungleichheit sind fiir einen Teil der Kinder ,,auch in Deutschland harte Wirklich-
keit“ (ebd.: 18). Niedrige soziale Herkunft, ein alleinerziehender Elternteil, viele Geschwis-
ter, Krankheiten und andere korperliche Beeintrichtigungen sowie fehlende Integration der
Eltern in den Arbeitsmarkt sind nach den vorliegenden Befunden klassische Risikofaktoren
fiir ein Aufwachsen in Armut. Dabei sollte gerade fiir die friihe Kindheit ,,soziale Startgleich-
heit gewihrleistet” werden, wie H. Becker, seinerzeit Direktor des MPI fiir Bildungsfor-
schung, schon 1967 im Gesprach mit Theodor W. Adorno herausgestellt hat (Adorno 1971:
110).

Entscheidend ist fiir unseren Zusammenhang, dass sich mehrheitlich alle Diskurse und
empirischen Studien zu den Bedingungen und Gestaltungen von kindlichem Leben, zu Kind-
heitstheorie, Kinderpolitik und Kinderrechten auf eine Phase innerhalb der Kindheit bezie-
hen, die als ,mittlere (oder als Schulkindheit) gekennzeichnet werden kann. Wesentlich ist
es daher, dass diese Diskurse wie Forschungsergebnisse, die die Fruchtbarkeit des neuen Pa-
radigmas eindringlich verdeutlichen, als Herausforderung aufgegriffen werden, sich den Be-
dingungen und Gestaltungen des Lebens in frither Kindheit theoretisch und empirisch zu
widmen.

Institutionalisierung von Kindheit und Theorien institutioneller Bildung

Die Padagogik der frithen Kindheit betrachtet das Aufwachsen von Kindern vor allem in
Institutionen. Eine solche Perspektive bedarf der Beriicksichtigung von gesellschaftlichen
und politischen Einfliissen und der Bedeutung von Familie und Peers, um die Handlungsfel-
der der Padagogik der frithen Kindheit in ihren Entwicklungen verstehen zu konnen. Diese
Handlungsfelder haben sich in den letzten Jahren verdndert. Als Kern der Padagogik der frii-
hen Kindheit wurden vor allem programmatische, bereichsspezifisch-inhaltliche und institu-
tionelle Fragestellungen behandelt, die eine hohe Praxisrelevanz beinhalten. Eine ernstzu-
nehmende, dem Gegenstand angemessen multidisziplindre Grundlagenforschung iiber die
Auswirkungen frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung in Institutionen gibt es in
Deutschland erst seit wenigen Jahren. Die Padagogik der frithen Kindheit ist zu einem Feld
von gesellschafts- und bildungspolitischer Bedeutung geworden. Thre Handlungs- und For-
schungsfelder haben sich im letzten Jahrzehnt verdndert. Inhaltliche und programmatische
Fragen gehoren dabei nach wie vor zum Kern der Padagogik der frithen Kindheit, durch eine
erhohte politische Aufmerksamkeit, ein gestiegenes gesellschaftliches Interesse und die Fra-
gen der Professionalisierung von padagogischen Fachkréften haben sich ihre Handlungsfel-
der, theoretischen und methodischen Zuginge ausdifferenziert.
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Die frithkindliche Bildung, Erziehung und Betreuung nimmt im aktuellen bildungs- und
gesellschaftspolitischen Diskurs eine herausgehobene Bedeutung ein, die sowohl dem gesell-
schaftlichen Wandel und Bedarf an Betreuungsplétzen als auch gestiegenen Anspriichen an
frithe Bildung und frithes Lernen geschuldet ist. Nach iibereinstimmendem Befund hat sich
die Kindertagesbetreuung und Inanspruchnahme friihkindlicher Bildung seit der Jahrtausend-
wende in einem Male verdndert ,,wie kaum einmal zuvor in ihrer rund 200-jdhrigen Ge-
schichte* (Honig 2013: 181; Rauschenbach 2011). Fiir diesen Strukturwandel sind vor allem
zwei gesellschaftliche Entwicklungs- und Diskussionslinien von Bedeutung. Mit der stérke-
ren Fokussierung des Bildungsauftrages institutioneller Kindertagesbetreuung wird ein Ef-
fektivitits- und Leistungsgedanke bereits in die frithkindliche Bildung transportiert. Dieser
Anspruch hat die Anforderungen an Professionalitidt und Qualitit grundlegend verdndert. Da-
neben stehen Anforderungen an die Erwerbstétigkeit beider Eltern, die von der EU und der
OECD gleichermaflen gefordert wird und insofern 6konomisch-arbeitsmarktpolitisch be-
griindet ist. Um die Integration von Frauen in die Berufs- und Arbeitswelt zu sichern, sind
auBlerfamiliale Betreuungsplitze zwingend und ihr Ausbau folgt in diesem Zusammenhang
auch gleichstellungspolitischen Zielperspektiven. Offentliche Formen der Kindertagesbe-
treuung wurden in den letzten Jahren massiv ausgebaut, um dem gestiegenen gesellschaftli-
chen Bedarf nach Betreuungsplitzen Rechnung zu tragen. Wéhrend fiir Kinder iiber drei Jah-
ren der Besuch einer Kindertageseinrichtung zur Normalbiografie gehort, steigen auch die
Teilhabequoten bei den unter Dreijahrigen. Mit dem gesetzlich verankerten Rechtsanspruch
auf einen Betreuungsplatz seit 2013 sind aber nicht nur die Betreuungsquoten ab dem ersten
Lebensjahr gestiegen, auch bei den unter Einjdhrigen wird ein héherer Betreuungsbedarf ver-
zeichnet. Der Ausbau des U3-Angebots ist nach wie vor nicht abgeschlossen (Alt et al. 2013:
64; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 55). Die institutionellen Angebote friih-
kindlicher Bildung unter dreijdhriger Kinder werden iiberwiegend von bildungsorientierten
Familien und erwerbstétigen Eltern wahrgenommen, die ihre Kinder auch im hiuslichen
Kontext weiterhin zusétzlich bildungsbezogen fordern, sodass fiir Kinder aus bildungsfernen
und Migrationsfamilien, die im geringeren Umfang an den friihkindlichen Betreuungsange-
boten teilnehmen, Bildungsnachteile entstehen. Die wachsende Bedeutung und der Ausbau
aullerfamilialer Betreuungsformen, die arbeitsmarkt- und familienpolitisch begriindet sind,
ist mit bildungspolitischen Fragestellungen nach der Bedeutung friihkindlicher Bildung eng
verkniipft. Die friihe Bildung wurde im Kontext der Bildungsreformdebatte nach PISA neu
diskutiert und fiihrte als bundesweite Innovation im Feld der Frithpddagogik zur Einflihrung
von Bildungs- und Erziehungspldnen. Dadurch konnten zentrale Manahmen zur Verbesse-
rung der padagogischen Qualitdt und eine Neuausrichtung von Kindertageseinrichtungen als
erste Bildungsstufe eingeleitet werden. Wahrend in einer ersten Entwicklungsstufe Bildungs-
und Erziehungspline fiir die tiber Dreijahrigen implementiert wurden, steht die Entwicklung
von Bildungs- und Erziehungsplénen fiir die unter Dreijahrigen im Zentrum elementarpéda-
gogischer Innovationsstrategien, in der die paddagogische Arbeit mit Kleinkindern bereits als
Erziehungs- und Bildungsaufgabe definiert und die Ausrichtung an ausschlieBlich versorgen-
den Funktionen im Krippenbereich iiberwunden wird. Die neuen elementarpddagogischen
Konzepte umfassen vor allem sprachliche, mathematische und naturwissenschaftlich-techni-
sche Bereiche frithkindlicher Bildung, die als curriculare Innovationen in den frithpadagogi-
schen Diskurs und die Theoriebildung aufgenommen wurden. Die Bedeutung der weiteren
Bereiche friihkindlicher Bildung und Erziehung wurde geschérft und neu bewertet und um
Fragen der Geschlechter- und Medienerziehung erweitert. Als zentrale Voraussetzungen fiir
eine alters- und entwicklungsangemessene Forderung sind eine prozessbegleitende Diagnos-
tik, Beobachtung und Dokumentation zu entwickeln und als Qualititsdimensionen in der
Entwicklung frithpadagogischer Einrichtungen zu etablieren.
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Mit der Ausrichtung des Elementarbereichs als erster Bildungsstufe geht eine umfas-
sende Neubestimmung der padagogischen Professionalitét im Feld der Frithpddagogik ein-
her, die sowohl zu weitreichenden Ausbildungs-, Fort- und QualifizierungsmafBnahmen friih-
padagogischer Fachkrifte als auch zur Einrichtung von akademischen Studiengidngen mit
kindheitspiddagogischen Profil fiihrten, die verbunden mit einer staatlichen Anerkennung fiir
das Berufsprofil ,,Kindheitspddagogin/Kindheitspadagoge® ausbilden (Dittrich i.d.Bd.). Die
zunehmende Akademisierung des pédagogischen Personals wird als unabdingbar fiir ein
neues Verstidndnis von Professionalitit im Feld der Frithpddagogik betrachtet, um die pada-
gogische Qualitét in Kindertageseinrichtungen zu erhdhen und zu entwickeln. Die damit ver-
bundenen Malinahmen und Konzepte zur Professionalisierung frithpddagogischer Fachkrifte
stellen eine der zentralen Herausforderungen und Handlungsfelder dar, der sich die Gesell-
schaft wie die Wissenschaft gleichermaf3en stellen miissen, um die Entwicklungsaufgaben in
diesem Feld angemessen 16sen und bewiltigen zu konnen. Der Bedeutungsgewinn bildungs-
orientierter Betreuungs- und Erziehungsformen geht fiir die betroffenen Kinder mit einer Zu-
nahme institutionalisierter Kindheit einher, die ein bisher nicht erreichtes Ausmaf} und eine
Dimension auBerfamilialer Betreuung erreicht. Rauschenbach (2011: 167) bilanziert in die-
sem Zusammenhang, dass in naher Zukunft fiir die Mehrheit der Kinder die Dauer des Be-
suchs einer Kindertageseinrichtung die Zeit der vierjédhrigen Grundschule erreichen bzw.
diese sogar iibersteigen wird: ,,Fast drei Viertel der Kinder werden dann bundesweit aller
Voraussicht nach vier Jahre und immerhin knapp die Hilfte aller Kinder sogar fiinf Jahre
ihres noch jungen Lebens in einer Kindertageseinrichtung verbringen.* Diese Entwicklung
in der Institutionalisierung von Kindheit stellt einen Paradigmenwechsel von der Dominanz
privat-familialer Kindererziehung zu 6ffentlichen Betreuungsformen dar, der mit grundle-
genden Verdnderungen der Rahmenbedingungen des Aufwachsens von Kindern im Klein-
kindalter verbunden (ebd.) ist. Kindheitstheoretisch ist der Wechsel von der familialen zur
institutionalisiert-6ffentlichen Erziehung von herausgehobener Bedeutung, da mit dem Uber-
gang von der Familie in die Institution Formierungs- und Sozialisationsprozesse einhergehen,
die Kinder sozialen Ordnungen und gesellschaftliche Praxen unterstellen, die sich vom Leben
in der Familie und ihren je spezifischen sozialen Milieus unterscheiden. Die Kindertages-
stitte stellt die erste institutionalisierte Vergesellschaftungsform dar, in der sich Kindheit als
Lebensort und Erfahrungsraum manifestiert und sich als soziale Kinderwelt konstituiert. Als
institutioneller Kindheitsraum definiert er Handlungspraxen, Raume und Zeiten von Kindern
und vermittelt soziale Ordnungsprinzipien. Der Kindergarten als Lebensort bietet aber auch
»Raum fiir selbstbestimmte Vergesellung* (Krappmann 1993: 367) und stellt Kinder vor die
Herausforderung sich als Person zu behaupten und soziale Beziehungen in der Gleichaltri-
gengruppe ohne die Assistenz von Erwachsenen zu gestalten. Nach Corsaro und Molinari
(2005) stellen die selbststindige Kontrolle iiber das eigene Leben und die soziale Teilhabe
am Leben der anderen die zentralen Themen und organisationellen Anforderungen dar, mit
denen Kinder beim Ubergang von der Familie in die Kindertagesstitte konfrontiert sind. Die
kulturellen Praktiken, die Kinder in der sozialen Welt des Kindergartens erproben, sind nach
Corsaro (1992) jedoch nicht als Ausdruck einer autonomen Kinderwelt zu verstehen, sondern
stellen eine interpretative Reproduktion von sozialen Erwartungen und gesellschaftlichen
Normierungen dar, die Kinder leisten und als ihre Verarbeitung sozialer Wirklichkeit produ-
zieren. Die Peerkultur in Kindertagesstétten und der Kindergarten als Ort institutionalisierter
Kindheit sind im deutschsprachigen Raum noch wenig untersucht und stellen ein entwick-
lungsfihiges Forschungsfeld dar, dem sich eine erziehungswissenschaftlich orientierte Kind-
heitsforschung zukiinftig stellen sollte, um kinderkulturelle Praxen zu erforschen und die
Auswirkungen institutionalisierter Kindheit auf die Lebensbedingungen und Gestaltungs-
moglichkeiten von Kindern untersuchen zu kdnnen. Frithpddagogik als institutionelle Praxis,
wie dies Honig (2013) vorschlégt, ist in diesem Zusammenhang begriindet. Die Theorie der
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Frithpiadagogik jedoch ausschlieBlich als Theorie betreuter Kindheit und institutionalisierter
Praxis zu definieren, ist wissenschaftstheoretisch nicht begriindet, da sie nur einen Teilbe-
reich des Gegenstandsbereichs frither Kindheit und des Handlungsfeldes frithpddagogischer
Praxis abdeckt und zentrales disziplindres Theoriewissen zu Bedingungen des Aufwachsens
und der multidimensionalen Bedingungsfaktoren von Entwicklung und Lernen in der frithen
Kindheit nicht beriicksichtigt.

Forschungsbefunde und nationale Forschungsinitiativen

Fragen institutioneller Kleinkindbetreuung, ihrer Bedingungen und Qualitét, der Qualifika-
tion und Bezahlung von Fachkriften sind Themen von hoher gesellschaftlicher Brisanz. Im
internationalen Kontext sind Bedingungen und Folgen institutioneller Kleinkindbetreuung in
vielfiltigen Studien untersucht worden. Die Forschungsergebnisse weisen auf differentielle
Effekte hin (Ahnert/Gappa 2010; Ahnert/Lamb 2011), die eine positive Entwicklung kogni-
tiver, sprachlicher und sozial-emotionaler Entwicklungsbereiche belegen, wenn eine hohe
padagogische Prozessqualitédt und eine exzellente Betreuung iiber ein responsiv-feinfiihliges
Erzieher(innen)verhalten und anregungsreiche Bildungsimpulse gewéhrleistet sind. Der Ge-
staltung des Ubergangs von familialen zu institutionellen Formen der Kleinkindbetreuung
kommt dabei eine bedeutende Rolle zu, um die Belastungsfaktoren zu reduzieren und den
Ubergang in die Kindertagesstitte emotional zufriedenstellend zu gestalten. Nach den Be-
funden von Ahnert/Lamb (2010: 114) entsteht die Erzieherinnen-Kind-Bindung relativ un-
abhéngig von den familialen Beziehungs- und Bindungserfahrungen der Kinder und héngt
eng mit der professionalisierten Erzieher(innen)tétigkeit in der Kindergruppe zusammen. Da-
bei ist es eine groBe Herausforderung, ,,Bindungsbeziehungen auf dem Hintergrund einer
Gruppenbetreuung zu entwickeln“ (Ahnert/Lamb 2010: 117). Dies setzt voraus, dass sowohl
die strukturellen Voraussetzungen in Form eines angemessenen Erzieher-Kind-Schliissels als
auch die professionellen Kompetenzen seitens der padagogischen Fachkrifte gegeben sind,
um eine hohe Betreuungsqualitidt zu gewéhrleisten. Das Konstrukt der ,Betreuungsqualitét*
ist Ahnert/Lamb (2011) folgend jedoch aufgrund seiner Komplexitdt und iibergreifender Ein-
flussgréfien noch nicht hinreichend untersucht. Daher kommt es zukiinftig darauf an, ,,seine
Komponenten zu bestimmen und es préziser zu operationalisieren, damit es praktikabel fiir
Forschung und Praxis wird* (Ahnert/Lamb 2011: 356).

Im Zuge des quantitativen Ausbaus des Betreuungssystems fiir unter dreijahrige Kinder
wurde der Kindertagespflege ein gleichwertiger Stellenwert im System der Kindertagesbe-
treuung zugesprochen (Kerl-Wienecke/Schoyerer/Schuhegger 2013). Entsprechend ist da-
von auszugehen, dass ein bedarfsgerechter Ausbau ohne die Kindertagespflege vorerst nicht
erreicht werden kann. Die Kindertagespflege nimmt damit eine stirkere Bedeutung im Feld
in der Betreuungslandschaft ein, auf die sich kiinftig auch Forschungs- und Entwicklungs-
projekte vermehrt konzentrieren miissen, die sich mit Fragen der paddagogischen Qualitét be-
schéftigen.

In Anlehnung an die internationale frithpddagogische Forschung werden auch in
Deutschland zunehmend empirische Studien durchgefiihrt, in denen Forschungs- und Analy-
semethoden aus verschiedenen Disziplinen angewandt werden. Die inhaltliche Kernfrage ist,
wie frilhe Bildung, Betreuung und Erziehung gestaltet werden miissen, um bessere Aus-
gangsbedingungen fiir alle Kinder zu schaffen und eine erfolgreiche (schulische) Bildungs-
biographie vorzubereiten. Bislang gibt es nur wenige belastbare Antworten auf diese Frage.
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Eine gestiegene gesellschaftliche und politische Aufmerksamkeit fiir die frithkindliche Bil-
dung, Betreuung und Erziehung hat jedoch zu einem Aufschwung der Forschung in den Fel-
dern der Pddagogik der frithen Kindheit und ihren Bezugsdisziplinen beigetragen, die diese
Fragen zu beantworten sucht. Durch diese Entwicklungen hat die Pddagogik der friihen Kind-
heit zunehmend an Kontur gewonnen. Zu Beginn der 2000er Jahre war das Feld der Frithpa-
dagogik gekennzeichnet durch paddagogische Programme und Ansétze, die seit den 1970er
und 1980er Jahren entwickelt wurden. Insbesondere der Situationsansatz pragte maf3geblich,
bis in die spiten 1990er Jahre, die deutsche Kindergartenpiddagogik (Zimmer 2000;
Wolf/Stuck/Hippchen 2003). Empirische Untersuchungen und Evaluationsstudien waren je-
doch selten und blieben hdufig ohne nachhaltigen oder bedeutenden Einfluss. Unter dem Titel
,»Wie gut sind unsere Kindergérten* veroffentlichte Tietze 1998 die Ergebnisse einer empi-
rischen Studie iiber die institutionelle Qualitdt deutscher Kindergérten mit dem Resiimee:
»auch nach einem Vierteljahrhundert Kindergartenreform liegt die globale padagogische Pro-
zeBqualitdt in deutschen Kindergartengruppen lediglich im Bereich gehobener MittelméBig-
keit. Zudem zeigen sich betrachtliche Unterschiede in der paddagogischen Struktur- und Pro-
zeBqualitdt zwischen Kindergartengruppen.” (Tietze 1998, Klappentext). Ein Jahr spiter,
1999, startete die vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSEFJ) angestoflene ,,Nationale Qualitdtsinitiative im System der Tageseinrichtungen fiir
Kinder®, die u. a. die Weiterentwicklung der padagogischen Qualitdt in Kindertageseinrich-
tungen verfolgte. Trotz dieser Entwicklungen wurde die Friihpadagogik erst nach dem PISA-
Schock stérker in das politische und 6ffentliche Bewusstsein geriickt. Frohlich-Gildhoff und
Mischo (2011) verweisen auf den von Fthenakis (2003) veroffentlichten Sammelband ,,Ele-
mentarpddagogik nach PISA®, der diese Entwicklung und die Erwartungen aufgreift, die
nach 2001 an die frithpddagogische Arbeit herangetragen wurden. Der politische Reform-
wille driickt sich nicht nur in dem bereits erwidhnten, von Bund und Landern verabschiedeten
»Gemeinsamen Rahmen der Lénder fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen®
(JFMK/KMK 2004) aus, sondern spiegelt sich auch in einer nationalen Bildungsberichter-
stattung, die den frithkindlichen Bereich beriicksichtigt. Die nationale Forschung konnte zu
diesem Zeitpunkt jedoch kaum belastbares Wissen dariiber vorweisen, wie die institutionelle
Bildung, Betreuung und Erziehung gestaltet und organisiert werden muss, um allen Kindern
bestmogliche Entwicklungs-, Lern- und Bildungsbedingungen zu ermoglichen. Die im Jahr
2005 begonnene Studie ,,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentschei-
dungen im Vorschul- und Schulalter — BiKS*! hat sich als erste im deutschsprachigen Raum
diesen Fragen empirisch genédhert. Daneben wurden die Diskussionen um die Professionali-
sierung frithpadagogischer Fachkrifte bis hin zur Akademisierung? zu einem zentralen
Thema in der offentlichen und wissenschaftlichen Debatte (Rilmann/Hellmann/Loch-
ner/Thole i.d.Bd.). In der Professionalisierung padagogischer Fachkréfte wurde neben den
Bildungs- und Erziehungsplanen eine Losungsmoglichkeit gesehen, um den neuen (bildungs-
bezogenen) Herausforderungen der frithpaddagogischen Praxis begegnen zu kénnen. In den
Anfingen unterstiitzt und gefordert durch das Engagement von Stiftungen (Robert Bosch
Stiftung 2011), haben sich in der ,,Weiterbildungsinitiative frithpddagogische Fachkrifte
WiFF* politische und private Forderer zusammengeschlossen mit den Zielen, Transparenz
in der frithpddagogischen Aus- und Weiterbildungslandschaft zu schaffen, Qualitdt in der
Weiterbildungslandschaft zu sichern, die Anschlussfahigkeit zwischen Aus-, Fort- und Wei-
terbildung zu férdern und eine Vernetzung im frithpadagogischen Feld zu unterstiitzen (WiFF

1 Vgl http://www.uni-bamberg.de/biks/, abgerufen am 10.07.2013.

2 Einen Uberblick iiber aktuelle friihpddagogische Studienginge bietet die Studiengangsdatenbank
im Rahmen der WiFF-Initiative (https://www.weiterbildungsinitiative.de/studium-und-weiterbil-
dung/studium/landkarte-der-kindheitspaedagogischen-studiengaenge/, abgerufen am 18.11.2017).
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2013). Besonders Fragen zu den Auswirkungen der Professionalisierung frithpaddagogischer
Fachkrifte sind jedoch nach wie vor unbeantwortet (Mischo 2016; Frohlich-Gildhoff/Mischo
2011). Anders und RoBbach (i.d.Bd.) geben einen Uberblick iiber empirische Ergebnisse und
Diskussionen aus der internationalen Bildungsforschung der Frithpddagogik, die die An-
nahme unterstiitzen, dass es einen Zusammenhang zwischen der Professionalitét frithpada-
gogischer Fachkrifte und der realisierten padagogischen Qualitit gibt, die wiederum die Ent-
wicklung der Kinder positiv beeinflussen kann. Die Frage nach der pddagogischen Qualitt,
die kleine Kinder in institutionellen und auch familialen Bildungs- und Betreuungssettings
erfahren, wurde national zuletzt im Rahmen der Grof3studie ,,NUBBEK — Nationale Unter-
suchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frilhen Kindheit” (Tietze/Becker-
Stoll/Bensel et al. 2012) untersucht. Erste Ergebnisse dieser Studie zeichnen auch aktuell
noch ein Bild mittelméBiger padagogischer Prozessqualitit in Kindertageseinrichtungen
(Tietze/Becker-Stoll/Bensel et al. 2012, 14), die deutlich machen, dass es nicht nur eines
strukturellen Ausbaus des Kindertagesbetreuungssystems bedarf, sondern dringend auch eine
qualitative Weiterentwicklung. Auf politischer Ebene konnte zumindest eine Diskussion um
Qualititsstandards angestolen werden, die auch 6ffentlich wahrgenommen wurde. Ein erstes
Fazit des Zwischenberichts einer von Bund und Léndern eingesetzten Arbeitsgruppe zeigt
detaillierte Vorschldge fiir die Qualitdtsentwicklung auf (vgl. BMFSFJ/JFMK 2016). Kon-
krete Ergebnisse, auch zu langfristigen Auswirkungen frithkindlicher Betreuungsqualitit,
konnte auch auch die ,,German National Educational Panel Study — NEPS“ (Blossfeld/
RofBbach/von Maurice 2011) in den néchsten Jahren liefern, die Bildungsprozesse und die
Entwicklung von Kompetenzen iiber die Lebensspanne hinweg untersucht und dabei sowohl
familiale als auch insitutionelle Bildungs- und Betreuungskontexte in den Blick nimmt. Die
methodischen Anforderungen und Schwierigkeiten der genannten Studien machen jedoch
deutlich, dass die nationale Forschung neben Wissensdefiziten iiber die Bildungs- und Be-
treuungsbedingungen in der frithen Kindheit auch methodische Fragen der Erhebungsinstru-
mente und -zuginge stirker in den Blick nehmen und diskutieren muss.

Ausblick und Perspektiven

Wiéhrend wir durch die empirischen Studien der neueren Kindheitsforschung mittlerweile
iiber eine differenzierte Befundlage zu Lebenslagen von Kindern in der mittleren Kindheit
verfiigen (Wittmann/Rauschenbach/Leu 2011), stellen die Lebens-, Aufwachsens- und Be-
treuungsbedingungen in der frithen Kindheit fiir Deutschland noch ein junges und weitge-
hend unerforschtes Feld dar. Mit dem gesellschaftlich gewachsenen Bedarf nach der Betreu-
ung der unter Dreijahrigen riicken die betreute Kindheit und die Formen frither Vergesell-
schaftung mit ihren Auswirkungen auf die Entwicklung von Kindern in den Fokus der kinder-
und kindheitswissenschaftlichen Diskussion und er6ffnen Forschungsperspektiven, die sich
insbesondere auf die Bindungs- und Bezichungsgestaltung in der frithen Kindheit und die
damit verbundenen Entwicklungsprozesse und die Institutionalisierung von Kindheit richten.
Im deutschsprachigen Raum ist bisher noch wenig untersucht, welche Bedeutung die Peer-
Beziehungen fiir die Entwicklung von Kindern in institutionellen Betreuungsformen haben
und welcher Einfluss in diesem Zusammenhang altersgemischte und altersgleiche Gruppen
auf die Gestaltung der Peer-Beziehungen und die Entwicklung sozialer Kompetenzen haben.
Um die frithen Anféange von Peerbeziehungen ,,und vor allem auch deren Funktion innerhalb
der Gruppenstruktur und -dynamik einer Tagesbetreuung besser verstehen zu koénnen‘
(Ahnert/Lamb 2011: 350) — auch im Hinblick auf die Sozialisation von Geschlechtern —,
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sollten zukiinftige Forschungen hier ansetzen. Bislang gibt es auch nur wenige Forschungen
dartiber, welchen Blick Fachkrifte in sozialpddagogischen Settings auf Kinder und Kindheit
haben. Auch ist nicht geklirt, welche Rolle normative Annahmen von Fachkréften in sozial-
padagogischen Praxen und Institutionen bei der Einordnung und Bewertung von Kindern und
Kindheit spielen oder welchen Einfluss die professionellen Wahrnehmungen, Deutungen und
Bewertungen von Kindern und Kindheit auf die konkrete Gestaltung sozialpddagogischer
Felder haben. Weiterhin bleibt zu untersuchen, wie sich der konkrete Alltag in der frithen
Kindheit in sozialpddagogischen Settings gestaltet, wie und welche Bediirfnisse und Wiin-
sche Kinder duflern konnen, welche Rechte und Leistungen sie einfordern kdnnen, was die
Kinder- und Jugendhilfe tatséchlich dazu beitragen kann, frithzeitige Diskriminierungen und
die damit einhergehende Chancenungleichheit von Kindern nicht deutscher und/oder nicht
privilegierter Herkunft in den Bereichen der sozialen, 6konomischen, geschlechtsspezifi-
schen, ethnischen, kulturellen und sprachlichen Bedingungen des Aufwachsens zu verdn-
dern. Zentrale Referenzpunkte sollten daher eine spezifische sozialpddagogische Forschung
und Theorieentwicklung sein, die zu systematisch entwickelten Begriffen vom Kind, von
Kindheit und Kindsein (Honig 2009) fiihrt und sich an den interdisziplindren Wissensbestin-
den der frithen Kindheitsforschung orientiert wie auch mit weiterentwickelt.

In diesem Feld sehen wir die aktuellen Herausforderungen an eine sozialwissenschaftli-
che Kindheitsforschung, die sich den Individuierungs- und Vergesellschaftsprozessen von
Kindern und der Konstitution von Kindheit stellt und sie in interdisziplindren Diskursen er-
schlieBen will. Um die von Prout (2004) beklagten Dichotomisierungen zu vermeiden, sollten
in diesen Forschungskontext vielfiltige Ansétze einflieBen: Eine psychologische Kleinkind-
und Bindungsforschung ebenso wie die biologisch-evolutiondre Forschung zu Grundlagen
frithen sozialen Verhaltens (Tomasello 2010) und der sozialkognitiven Entwicklung, zur
sprachlichen Entwicklung wie zur Bedeutung gemeinsam geteilter Interaktions-, Bildungs-
und Denkprozesse zwischen Kindern und Erwachsenen in Familie, Kinderkrippe und Kinder-
tagesstitte; diese erginzt durch eine jeweils sozialwissenschaftlich orientierte Fundierung
wie Kritik. Wir gehen davon aus, dass Kindheitsforschung und eine Theorie frither Bildung
zukiinftig noch stirker als bislang nur interdisziplinar gedacht und konzeptualisiert werden
konnen, in der die disziplindren Grenzen iiberschritten und im Hinblick auf eine theoretisch
wie empirisch fundierte Dimensionierung des Wissens um Kinder, Kindheit und frithe Bil-
dung entwickelt und um die Perspektiven der Kinder erweitert wird. Die sich dadurch erge-
benden neuen theoretischen und methodischen Herausforderungen gilt es zu 16sen.

Inhalts- und Gegenstandsbereiche

Das Handbuch , Frithe Kindheit“ bildet zentrale Diskurse ab, erhebt aber nicht den Anspruch
auf Vollstiandigkeit, da die Entwicklung in diesem Feld zur Zeit auerordentlich dynamisch
verlduft und nicht alle Bereiche und Dimensionen abgedeckt werden konnten. Die gesell-
schaftliche Kontextuierung von Entwicklung, Bildung und Lernen in der frithen Kindheit
stellt den Referenzrahmen des Handbuchs dar, unter dem die weiteren Inhalts- und Gegen-
standsbereiche eingebunden sind. Es gliedert sich wie folgt:

In Kapitel 1 ,,Kindheit, Bildung und Gesellschaft* werden die sozialwissenschaftlichen
Grundlagen einer Theorie frither Kindheit und frither Bildung in unterschiedlichen diszipli-
niren Zugéngen erortert. Kapitel 2 préasentiert ,,Interdisziplindre Perspektiven auf Entwick-
lung und Lernen®, die sich mit Aspekten der kognitiven, der sozialen und der sprachlichen
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Entwicklung von Kindern auseinandersetzen. Kapitel 3 thematisiert ,,Frithpddagogische The-
orien und Handlungskonzepte®, wie sie historisch aber auch aktuell entwickelt und ausgebil-
det sind. Kapitel 4 gibt einen Uberblick zu relevanten Forschungsrichtungen und ,,Methoden
der frithen Kindheitsforschung®. Kapitel 5 stellt ,,Friihpddagogische Studien und Forschungs-
befunde® dar, die im nationalen und internationalen Kontext erhoben wurden. Mit ,,Lebens-
lagen und Kindeswohl“ beschéftigt sich Kapitel 6 und thematisiert sozialpddagogische Fra-
gestellungen und Handlungsfelder frither Kindheit. In Kapitel 7 werden ,,Professionalisie-
rung und institutionelle Anforderungen® in den Blick genommen, die zentrale Herausforde-
rungen im Feld der frithen Kindheit und der institutionellen paddagogischen Betreuung dar-
stellen. Die neueren Entwicklungen der ,,Bildungs- und Erziehungsbereiche in der frithen
Kindheit* werden im abschlieBenden Kapitel 8 prasentiert. Mit dieser Ausrichtung des Hand-
buchs ist der Anspruch verbunden, die Inhalts- und Gegenstandsbereiche frither Kindheit,
frither Bildung und frithen Lernens in ihren vielfiltigen disziplindren Facetten zu erschlieBen
und in einer sozial- und erziehungswissenschaftlichen Perspektive zu verankern.

Allen Autorinnen und Autoren des Handbuchs, unseren Mitarbeiterinnen Frau Tercan, Frau
Erlinghduser, Frau Krempel, Frau Goke und Frau Gottschalk danken wir sehr fiir ihre wis-
senschaftliche Expertise, die sie fiir dieses Handbuch bereitgestellt haben — und auch fiir die
Geduld, die ein Handbuch erfordert, bis alle Beitrdge (endlich) vorliegen und die Herausgabe
und Verdffentlichung moglich wird.

Rita Braches-Chyrek, Michaela Hopf, Charlotte R6hner und Heinz Siinker
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Kindheit, Bildung und Gesellschaft






Ludwig Liegle
Padagogik der friihen Kindheit — Erziehung und Bildung

Der Gegenstand der Padagogik der frithen Kindheit ergibt sich, wie zu zeigen sein wird, aus
dem spannungsreichen Zusammenwirken von zwei Phinomenen, die haufig auch je fiir sich,
also getrennt voneinander bedacht worden sind: der biologischen Tatsache, dass die mensch-
liche Entwicklung mit einer ausgedehnten Kindheit beginnt, und der sozialen Tatsache, dass
Kindheit in einer (Erwachsenen-)Gesellschaft verldauft und dass jede Gesellschaft je be-
stimmte Vorstellungen tiber Kinder sowie deren Entwicklung und ,richtige* Erziehung her-
vorbringt und dementsprechend Vorkehrungen trifft und MaBinahmen ergreift, welche das
Aufwachsen der Kinder in Ubereinstimmung mit den jeweiligen gesellschaftlichen Zielvor-
stellungen gewihrleisten sollen.! Kindheit oder besser Kindheiten in der Vielfalt ihrer Ge-
stalten sind eines der besten, weltweit verbreitetsten Beispiele fiir die ,,Koevolution von
menschlicher Biologie und Kultur” (Tomasello 2010: 45).

Dabei lautet die zentrale These dieses Handbuchartikels: Die Vorstellung von der dyna-
mischen und spannungsreichen Einheit von biologisch und sozial bestimmter Kindheit sollte
erweitert werden zur Vorstellung von der dreifach, namlich biologisch, sozial und selbst be-
stimmten Kindheit. Das ,,Selbst“, von dem hier als eine Art dritter Faktor neben der biologi-
schen und der sozialen Bestimmung des Menschen die Rede ist, wird verstanden nicht als
eine monadische Einheit, sondern als das unabgeschlossene Ergebnis eines den gesamten
Lebenslauf begleitenden Beziehungsgeschehens, an welchem das heranwachsende Indivi-
duum aktiv und interaktiv beteiligt ist.

Die ,kulturelle Natur® der menschlichen Entwicklung

Wir alle sind Kinder gewesen und konnen iiber unsere Kindheit nachdenken und erzéhlen.
Kinder und Kindheiten erscheinen deshalb zunéchst einmal als selbstverstéindliche Gegeben-
heiten. Spétestens dann jedoch, wenn beispielsweise GroBeltern oder auslédndische Géste von
ihrer Kindheit erzédhlen, werden wir gewahr: Zwar waren alle Erwachsen zunéchst einmal
Kinder, aber ihre Kindheiten weisen untereinander sowie im Vergleich zu unserer Kindheit
viele Unterschiede auf. Fiir das Nachdenken {iber die eigene Kindheit ergibt sich daraus die
Einsicht: Wéren wir in einem anderen Land oder in einer anderen Geschichtsepoche geboren
worden und aufgewachsen, so hitten wir eine andere Kindheit erfahren und hétten uns bei-
spielsweise eine andere Muttersprache angeeignet; wir wiren zu anderen Kindern und zu
anderen erwachsenen Personen geworden; wir wiirden unsere Kindheit ,,anders” wahrneh-
men und — als Eltern ebenso wie als Kindheitspddagogen — die Beziehungen zu Kindern an-
ders gestalten.

In seiner Autobiographie ,,.Dichtung und Wahrheit* hat Goethe die genannte Einsicht in
dem Satz zusammengefasst: ,,Ein jeder, nur zehn Jahre frither oder spiter geboren, diirfte,
was seine eigene Bildung und die Wirkung nach auflen betrifft, ein ganz anderer geworden
sein.*

1 Der vorliegende Text stellt die Zusammenfassung des Buches vom Verf., Friihpddagogik. Erzie-
hung und Bildung kleiner Kinder. Ein dialogischer Ansatz. Stuttgart: Kohlhammer 2013, dar.
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Ein Kind sollte demnach nicht nur als eine Person in einer biologisch bestimmten Le-
bensphase, sondern immer auch als ein Kind seiner Zeit sowie einer bestimmten gesellschaft-
lich-kulturellen Umwelt verstanden werden. In dieser historisch-kulturellen Perspektive er-
scheint, wie der Satz von Goethe zeigt, auch die ,,eigene Bildung® einer Person — ihre Indi-
vidualitét, ihre Identitét, ihr ,,Selbst™ — nicht etwa nur als Ausdruck biologisch bestimmter
Anlagen und Reifungsprozesse, sondern auch als das variierende Ergebnis eines Beziehungs-
geschehens, das den gesamten Lebenslauf begleitet. Die Erfahrung und Gestaltung von sozi-
alen Beziehungen tragen mithin entscheidend dazu bei, dass und wie wir die wechselseitige
Abhingigkeit zwischen Anlage und Umwelt, Natur und Kultur sowie Individuum und Ge-
sellschaft in unseren Lebenslauf und in unsere Personlichkeitsentwicklung integrieren kon-
nen.

Kindheit — ein Ergebnis der biologischen Evolution

Im Prozess der biologischen Evolution ist es bei den hoch entwickelten Sdugetieren bzw.
Nesthockern zur Ausbildung einer nachgeburtlichen Lebens- und Lernphase unterschiedli-
cher Dauer gekommen; deren Funktion liegt darin, den Nachwuchs vermittels verschiedener
Formen der Titigkeit und Erfahrung (z. B. Nachahmung, Spielen, Uben) zu jener Handlungs-
fihigkeit gelangen zu lassen, die zum Uberleben in der je spezifischen Umwelt erforderlich
ist. Allgemein kann man sagen: Je weniger angeborene Eigenschaften und Verhaltensweisen
ausreichen, um Anpassung an und Handlungsfahigkeit in der jeweiligen Umwelt zu gewahr-
leisten, und je komplexer diese Umwelt organisiert ist, desto mehr nimmt die Bedeutung
einer nachgeburtlichen Lernphase zu. Beim Menschen vollzieht sich die Entwicklung seines
komplexen Gehirns, wie die einschldgige Forschung belegt, nicht nur als ein Reifungspro-
zess, sondern auch in Abhingigkeit von sozialen (bzw. transaktionalen) Erfahrungen. Ein
gutes Beispiel dafiir bietet der Spracherwerb: Jedes Kind ist gattungsgeschichtlich dazu be-
fahigt, Sprache zu entwickeln; diese Entwicklung kommt aber nur unter der Voraussetzung
zustande, dass das Kind in einer sprachlich gepragten Umwelt aufwichst. Allgemeiner ge-
sagt: In der menschlichen Entwicklung (ansatzweise gilt das fiir alle Primaten) wirken immer
zwel Prozesse zusammen: Prozesse des Erbens (Weitergabe von Genen von Generation zu
Generation) und Prozesse des Erwerbens (kulturelle Weitergabe vermittels von Lernprozes-
sen). Deshalb ist es gerechtfertigt, von der ,,kulturellen Natur der menschlichen Entwicklung*
zu sprechen (Rogoff 2003). Erst intensive und auf Dauer angelegte Lernprozesse machen es
moglich, dass, wie beim Menschen, Fahigkeiten und Wissen von Generation zu Generation
weitergegeben werden kdnnen und im Rahmen dieser Weitergabe auch Neues im Sinne eines
»Kkulturellen Wagenhebereffekts* (Tomasello 2002 S. 49 ff.) entstehen kann. Beim Menschen
hat die Lebensphase Kindheit demzufolge sowohl einen biologischen als auch einen kultu-
rellen Aspekt: ,,Ebenso wie sie Gene erben, die sich in der Vergangenheit angepasst haben,
erben Individuen auf kulturellem Wege Artefakte und Vorgehensweisen, die die gesammelte
Weisheit ihrer Vorfahren beinhalten.” (Tomasello 2010: 10)
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Institutionalisierung der Erziehung

Wenn Kindheit einerseits in biologischer Betrachtung als Ergebnis der biologischen Evolu-
tion beschrieben werden kann, so ist andererseits zu fragen, ob sich auch der kulturelle As-
pekt der Kindheit in der Perspektive eines evolutiondren Prozesses beschreiben ldsst. Dies
wiirde bedeuten, die bislang vorgetragene Argumentation weiterzufithren und zuzuspitzen:
Kindheit wiirde damit gekennzeichnet als Ergebnis nicht nur der biologischen, sondern auch
der kulturellen Evolution. Damit kdme der urspriinglich von Darwin geprégte, biologische
Evolutionsbegriff in einem iibertragenen Sinn zur Anwendung. Mit dem Begriff der kultu-
rellen Evolution wiirde man — parallel zum Darwin‘schen Konzept der biologischen Evolu-
tion — die langfristige Entwicklung von Kulturen darauthin untersuchen, welche durchgéingi-
gen Mechanismen, Regelhaftigkeiten und GesetzméBigkeiten sich in diesem kulturellen Evo-
lutionsprozess ausmachen lassen; Mechanismen der Variation und Selektion beispielsweise,
deren Wirksamkeit Darwin im Prozess der biologischen Evolution entdeckt hat.

In der Tat werden in verschiedenen humanwissenschaftlichen Disziplinen Konzepte der
kulturellen Evolution erprobt. So hat der amerikanische Soziologe T. Parsons die Etablierung
staatlicher Pflichtschulsysteme als ,evolutiondre Universalie“ bezeichnet (Parsons
1964/1970). Das hinter dieser These stehende Argument konnte man so wiedergeben:
Pflichtschulsysteme sind soziale Institutionen, die sich im Durchgang durch Variation und
Selektion in der Abfolge von Generationen in komplexen Gesellschaften entwickelt, bewahrt
und erhalten haben und sodann, im Verlaufe der Zeit, eine immer stirkere, tendenziell welt-
weite (,,universale®) Verbreitung gefunden haben — und dies aufgrund der Erfahrung, dass
Gesellschaften, welche Pflichtschulsysteme eingefiihrt haben, in ihrer Anpassung an kom-
plexe Umwelten besser abschneiden als Gesellschaften, welche diese soziale Institution nicht
geschaffen haben. Aufgrund von Vergleichsstudien iiber die friihen nachgeburtlichen Ent-
wicklungspfade von Menschen- und Schimpansenkindern im Rahmen der ,,evolutioniren
Anthropologie* geht Tomasello noch einen Schritt weiter, indem er von einem wechselseiti-
gen Zusammenhang zwischen biologischer und kultureller Evolution ausgeht. Dieser inno-
vative Forschungsansatz fiihrt, wie zu Beginn bereits herangezogen, zu dem Konzept der
»Koevolution von menschlicher Biologie und Kultur® (Tomasello 2010: 45). Auch bei To-
masello wird die Schaffung sozialer Institutionen als eine Besonderheit der menschlichen
Kultur beschrieben — eine Besonderheit, die es gerechtfertigt erscheinen ldsst, auch zur Kenn-
zeichnung kultureller Entwicklungsprozesse den Evolutionsbegriff zu verwenden.

Anhand zahlreicher Untersuchungen zur Geschichte der Erziehung und der Kindheit las-
sen sich Belege fiir die Fruchtbarkeit des Konzepts der kulturellen Evolution finden. So hat
z. B. Ariés (1975), die ,,Entdeckung® und ,,Verschulung® (scolarization) der Kindheit als
Begleiterscheinungen der Entwicklung ,,moderner” Gesellschaften beschrieben. In der Per-
spektive des Konzepts der kulturellen Evolution kann man die Befunde von Ariés wie folgt
interpretieren: Durch die Institutionalisierung der Erziechung unterstiitzt und nutzt der mo-
derne Nationalstaat die allgemeine Lernfahigkeit und Bildsamkeit des menschlichen Nach-
wuchses mit dem Ziel, gesellschaftlich niitzliches Wissen und Kénnen vermittels organisier-
ter Lernprozesse in der Generationenfolge zu bewahren bzw. zu vermehren. Die Institutio-
nalisierung der Erziehung setzt in einer Phase der kulturellen Evolution ein, die durch immer
komplexere Formen der Arbeitsteilung in der Gesellschaft sowie durch die Erfindung neuer
Medien der Weitergabe von Kultur (z. B. Buchdruck) gekennzeichnet ist (Treml 1987). Die
Institutionalisierung der Erziehung befordert die Anpassungsfahigkeit von Gesellschaften an
komplexe Umweltbedingungen; diese Erfahrung hat die modernen Nationalstaaten dazu ver-
anlasst, Institutionen der Erziehung zu schaffen.
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Die Institutionalisierung der Erziechung in Gestalt von Pflichtschulsystemen hat seit dem
Ende des 19. Jahrhunderts in engem Zusammenhang mit Prozessen der Industrialisierung
und der Nationalstaatenbildung weltweite Verbreitung gefunden. So konnte beispielsweise
Adick (1992) ihre These von der ,,Universalisierung® der Schule auch am Beispiel westafti-
kanischer Gesellschaften belegen, die im 19. Jahrhundert — ohne unmittelbaren Druck von
Kolonialmichten — Pflichtschulsysteme eingefiihrt haben.

Die weltweite Institutionalisierung der Erziehung kommt zunéchst in der Pflichtschule
zum Ausdruck; im bzw. seit dem 20. Jahrhundert betrifft sie zunehmend auch die vorschuli-
schen Erziehungsinstitutionen, allerdings nur in hoch entwickelten Gesellschaften (vgl. UN-
ESCO 2007).

Entdeckung und Kolonialisierung der Kindheit — Innere Widerspriiche der
kulturellen Evolution

Die Institutionalisierung der Erziehung hat dazu gefiihrt, dass die nachgeburtliche Lernphase
des menschlichen Nachwuchses wesentlich ldnger andauert als bei den iibrigen Primaten. Im
Vergleich mit fritheren Geschichtsepochen hat sie bewirkt, dass Kinder nicht mehr allein in
verwandtschaftlichen und lebensweltlichen Beziehungsnetzen, sondern aulerdem in syste-
mischen Strukturen aufwachsen. Die Pflichtschule représentiert eine soziale Organisation,
die auf Zwangsmitgliedschaft aufbaut und durch das Jahrgangsprinzip, das Leistungsprinzip
und unpersonliche Beziehungen gekennzeichnet ist. Das Lernen ist auf diesem Wege gleich-
sam zur Arbeit der Kinder geworden. Und wie die Arbeit der Erwachsenen in Fabriken und
Biiros rational organisiert wird, so werden Erziehung und Lernen in Schulen rational organi-
siert. Um diesen, an die kritische Gesellschaftsanalyse von Coleman (1986) anschlieBenden
Gedankengang noch um einen Aspekt zu erweitern: Wie die Kinder in der Arbeitswelt der
Erwachsenen nichts verloren haben, haben die Erwachsenen nichts verloren in der Arbeits-
sprich: Lernwelt der Kinder, es sei denn sie sind berufliche Erzieher(innen). In dieser Sicht-
weise hat die lebensalterbezogene Institutionalisierung der Erziehung zur Folge, dass es in
der Gesellschaft zu einer Trennung zwischen den Generationen kommt; die einzige Aus-
nahme von dieser ,,asymmetrischen® Struktur der Gesellschaft (Coleman 1986) bildet die
Familie, denn sie représentiert kein unpersonliches, sondern ein personenorientiertes soziales
System und fiihrt ihr Leben in einem Generationenverbund.

Auch wenn man die hier referierte Sichtweise nicht teilt, machen die damit zusammen-
hiingenden Uberlegungen doch deutlich: Die Institutionalisierung der Erziehung sowie die
untrennbar damit verbundene Professionalisierung sind zu zentralen Themen der Pddagogik
der friihen Kindheit geworden. Und auBerdem haben diese Uberlegungen etwas bestitigt,
was jedem klar ist, der dariiber nachgedacht hat, wie er erzogen worden ist und welche Er-
fahrungen er mit der Erziehung seiner Kinder oder auch mit seiner akademischen Lehrtétig-
keit gemacht hat: Die Erziehung und die Formen ihrer Institutionalisierung sind kein eindeu-
tiges und eindeutig bewertbares, sondern ein mehrdeutiges und in sich widerspruchsvolles
Phanomen. Dies hat sich bereits an dem Hinweis darauf gezeigt, dass das Pflichtschulsystem
davon ausgeht, dass die Kinder in einer bestimmten Lebensphase zur Mitgliedschaft gezwun-
gen sind. Niemand wird bestreiten, dass der (piddagogische) ,,Sinn“ der Pflichtschule wohl
kaum in ihrem Zwangscharakter aufgesucht werden kann. Die Aufklarungspadagogen haben
die allgemeine Schulpflicht gefordert in der Erwartung, die schulisch organisierte Erziehung
konne dazu beitragen, dass alle Kinder zum Gebrauch von — in ihnen als Potentiale angeleg-
ten — Vernunft und Freiheit gelangen. Der Widerspruch zwischen diesen Zielen und dem
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Zwangscharakter der Pflichtschule begriindet, wie die Aufklarungspadagogen wussten, das
zentrale Dilemma oder Paradox der Erziehung. Kant hat es klassisch in die Frage gekleidet:
,»Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?*.

Die Frage danach, wie die Institutionalisierung der Erziehung zu bewerten sei, kann, wie
die vorausgegangenen Uberlegungen gezeigt haben, nicht allgemein und abstrakt, sondern
nur mit Bezug auf bestimmte Kriterien beantwortet werden. So erscheint einerseits — am Bei-
spiel der Friihpddagogik illustriert — die Institutionalisierung der Erziechung dann, wenn sie
den lebensgeschichtlichen Kontext fiir ,,spielendes Lernen bildet (Largo/Benz 2003, Sa-
muelsson 2004), unter dem Kriterium der optimalen Anpassungsfihigkeit des menschlichen
Nachwuchses an komplexe und sich verdndernde Umwelten als wichtiges Ergebnis der bio-
kulturellen Evolution (vgl. Papousek 2003).

Andererseits illustriert das Beispiel der historischen Kindheitsforschung, dass auch em-
pirische Untersuchungen je nach den gewahlten Kriterien zu unterschiedlichen oder sogar
gegensitzlichen Bewertungen der untersuchten Wandlungsprozesse gelangen konnen: Wah-
rend deMause (1977) den Wandel der Kindheit als Fortschrittsgeschichte beschreibt, die von
einer willkiirlichen Behandlung (einschlieSlich Kindestdtung) zu einer immer stirkeren Be-
riicksichtigung von und Einfiihlung in die besonderen Bediirfnisse, Interessen und Rechte der
Kinder verlauft (zu diesen zdhlt auch das Recht auf Bildung), beschreibt Ariés (1975) eine
Zerfallsgeschichte der Kindheit, die von der urspriinglichen Einbindung der Kinder in die
Gemeinschaft der Erwachsenen zur Trennung zwischen der Welt der Kindheit und der Er-
wachsenenwelt gefiihrt hat (vgl. Behnken 2006).

Angesichts der aufgezeigten Bewertungsunterschiede liegt es nahe, die Institutionalisie-
rung der Erziehung als ein Phidnomen zu betrachten, in welchem eine innere Widerspriich-
lichkeit der kulturellen Evolution zur Wirkung gelangt. Dies wiirde bedeuten, von der An-
nahme auszugehen, dass in der Institutionalisierung von Erziehung — &hnlich wie in allen
Bildungsprozessen (vgl. Heydorn1989) — eine unaufldsbare Bipolaritit zwischen Potentialen
der Befreiung und Potentialen der Beherrschung und Unterdriickung strukturell angelegt ist.

Von einer ,,Kolonialisierung® der Kindheit konnte man beispielsweise dann sprechen,
wenn Kinder und Kindheiten fiir Zwecke des Staates oder gesellschaftlicher Interessengrup-
pen instrumentalisiert werden; dann zum Beispiel, wenn sie im gesellschaftlichen Diskurs
nur noch in der Perspektive des kiinftigen ,,Humankapitals* der Gesellschaft behandelt wer-
den, oder dann, wenn im Zeichen der ,,Kommodifizierung der Kindheit {iber Kinder primér
als Kunden, Konsumenten und kiinftige Arbeitskréfte offentlich geredet wird; oder auch
dann, wenn im padagogischen Beziehungsgeschehen in der frithen Kindheit das ,,spielende
Lernen® durch formalisierte und erwachsenenzentrierte Formen des Lehrens und Lernens
verdringt oder ersetzt werden.

Vom anthropologischen ,,Dual® (Anlagen—Umwelt) zur anthropologischen
»,Trias": Der Mensch als ,Werk™ der Natur, der Gesellschaft und seiner
selbst

So lange tiber den Menschen, seine ,,Natur® und Entwicklung systematisch nachgedacht wor-
den ist — und das ist spétestens seit der griechischen Antike der Fall -, gibt es die Vorstellung
vom Dualismus bzw. von der spannungsreichen Einheit von Anlagen und Umwelt, Natur und
Kultur. In Platons Werk {iber den Staat, verfasst um 370 v. Chr., steht der Satz:
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,,Wir diirfen also behaupten, Adeimentos®, sagte ich, ,,daf auch die Seelen, die am besten
veranlagt sind, besonders schlecht werden, wenn sie eine schlechte Erziehung bekom-
men?* (Plato, Politeia VI, 491)

Fiir die im Zeitalter der Aufkldrungszeit der Mitte des 18. Jahrhunderts sich entwickelnde
Péadagogik als Wissenschaft bzw. Kunstlehre ist kennzeichnend, dass die Vorstellung von
natiirlichen Anlagen im gré3eren Zusammenhang der anthropologischen Postulate der ,,Bild-
samkeit* und ,,Lernfdhigkeit™ verortet wurde und das christliche Menschenbild zunehmend
iiberlagert und abgeldst wird von sékularisierten bzw. wissenschaftlichen (psychologischen
und biologischen) Formen des Wissens.

Bereits in der 1. Auflage der bis heute umfangreichsten und nach wie vor lesenswerten
Enzyklopadie der Pddagogik (Rein 1895 ff.) lassen sich die Anfénge einer Auseinanderset-
zung nicht nur mit dem Problem der Anlagen, sondern auch mit der Evolutionstheorie kon-
statieren. Der einschligige Artikel mit der Uberschrift ,,Die Vererbung geistiger Eigenschaf-
ten rezipiert die Schriften von Darwin und Haeckel, erortert die Wechselwirkungszusam-
menhénge zwischen Vererbung und ,,Erwerb* von Fahigkeiten und Eigenschaften und miin-
det in Uberlegungen zur Relevanz biologischer Forschungsbefunde fiir die pidagogische Pra-
xis (Martinak 1903: 386):

,Es ist ja gewiB richtig, dal wenn alle Fragen einmal durch die Naturforschung geldst
sein werden, dann deren Ergebnisse schlechtweg souverdn in gewissen Zweifeln des
praktischen Vorgehens entscheiden werden; bis aber dieser Zeitpunkt eintritt, bis erzie-
herische Maflnahmen aus Naturgesetzen werden deduziert werden kénnen, wird sorgfal-
tige Ausniitzung der rohen ,,Empirie* einerseits und verfeinerte, geschirfte Ausbildung
erzieherischen Taktes immer noch die Hauptsache.*

In der zweiten Auflage der Rein’schen Enzyklopédie treten neben die iiberarbeitete Fassung
des genannten Artikels zwei gro} angelegte Artikel iiber ,,Christentum und Entwicklungsge-
danke* (Reischle 1903) sowie iiber ,,Gesamtentwicklung und Einzelentwicklung* (Capesius
1905). Sie markieren die Anfénge einer ernsthaften und differenzierten Priifung der Frucht-
barkeit der Darwin‘schen Evolutionstheorie fiir das pddagogische Denken und Handeln.

In dem zuletzt genannten Artikel wird die Evolutionstheorie ausfiihrlich rezipiert und
positiv gewiirdigt; dies gilt fiir Darwins Abstammungslehre ebenso wie fiir Haeckels ,,bioge-
netisches Grundgesetz®“. Die Befunde der biologischen Forschung einschlieBlich der zeitge-
ndssischen Hirnforschung werden als wichtige Bezugspunkte des pddagogischen Denkens
und Handelns gewertet, gleichzeitig jedoch durch den Hinweis auf deren begrenzte prakti-
sche Bedeutung fiir die Anregung von Lernprozessen relativiert:

,,Dass diese Entwicklung aber dann doch in der Hauptsache als selbsttétiger Erwerb er-
folgen muB, ist physiologisch gekennzeichnet durch die bei dem Neugeborenen noch
mangelnde Ausbildung der hdheren Gehirnzentren und -bahnen, an welche alles eigent-
liche Geistesleben gekniipft erscheint.” (Capesius 1905: 427)

Die Entwicklung des Individuums wird hier ,,in doppelter Weise™ bestimmt: als Ergebnis
allgemeiner Entwicklungsgesetze und als ,,Assimilation an die umgebende Kulturgemein-
schaft* (ebd.). Der Versuch, diese beiden Bestimmungsfaktoren ,,an die rechte Ubereinstim-
mung miteinander zu bringen*, gilt als ,,das eigentliche Thema und Problem der Erziehung*
(ebd.). Und offensichtlich hat der Autor die Vorstellung, Erziehung miisse bei diesem Ver-
such an die Selbsttitigkeit des Individuums, an den ,,selbsttdtigen Erwerb* (s. das obige Zitat)
anschlieBen. Damit wird — vermutlich erstmals in der Geschichte der Piddagogik — das Kon-
zept der ,,Selbsttitigkeit™ nicht mehr allein padagogisch oder ethisch (vgl. Wolff 1921), son-
dern in einer biowissenschaftlichen Begrifflichkeit begriindet.
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Die Uberzeugung, die menschliche Entwicklung werde ,,in doppelter Weise* — von bio-
logischen ebenso wie von kulturellen Faktoren — bestimmt, stellt bis heute einen Grundbe-
stand humanwissenschaftlichen Denkens und Forschens dar. Handbiicher der Entwicklungs-
psychologie enthalten in aller Regel einen auf biologische Grundlagen und einen auf kultu-
relle Kontextbedingungen zielenden Teil (z. B. Oerter//Montada 2008, Keller 2003). In dem
Kompendium der Nationalakademien in USA wird diese Uberzeugung von der ,,doppelten*
Bestimmung der menschlichen Entwicklung, die hier ,anthropologischer Dual“ genannt
wird, wie folgt zusammengefasst:

(1) ,,human development is shaped by a dynamic and continuous inferaction between
biology and experience

(2) culture influences every aspect of human development and is reflected in child rear-
ing beliefs and practices designed to promote healthy adaptation® (Shonkoff/
Philipps 2000: 3)

Nach vielen Jahrzehnten der Reflexion und Erforschung der Determinanten menschlicher
Entwicklung lassen sich dreierlei Innovationen beobachten:

Erstens wird die Wirkung von Biologie/Genen und Kultur/Umwelt immer weniger in der
Perspektive eines Dualismus und immer mehr in der Perspektive einer spannungsreichen
Einheit beschrieben und analysiert. In dem angesprochenen Kompendium wird dieser Per-
spektivenwechsel wie folgt gekennzeichnet: ,,The long-standing debate about the importance
of nature versus nurture, considered as independent influences, is overly simplistic and sci-
entifically obsolete. Scientists have shifted their focus to take account of the fact that genetic
and environmental influences work together in dynamic ways over the course of develop-
ment.“ (Shonkoft/Philipps 2000: 6) Noch deutlicher wird der angesprochene Perspektiven-
wechsel bei Konzepten, welche die Untrennbarkeit der beiden Faktoren auch sprachlich zum
Ausdruck bringen: die ,,Koevolution von menschlicher Biologie und Kultur® (Tomasello
2010: 45) oder eben die ,kulturelle Natur der menschlichen Entwicklung* (Rogoff 2003).

Zweitens hat sich innerhalb der Biologie ein neuer Forschungszweig etabliert, der unter
der Bezeichnung , Epigenetik* die Wechselwirkungszusammenhénge zwischen Genen und
Umwelt in einer neuen Perspektive untersucht. Dabei geht es um Einfliisse der Umwelt auf
Gene. Die Forscher koénnen zeigen, dass Umweltbedingungen dariiber entscheiden, ob Gene
im einen Fall aktiviert, im anderen jedoch gleichsam stillgelegt oder abgeschaltet werden.
Man kann also sagen, dass insbesondere um die Zeit unserer Geburt und in den ersten Jahren
unseres Lebens die Lebenswelt, in welcher wir aufwachsen, mit dazu beitrégt, ob wir spéter
besonders resilient (d. h. widerstandsféhig gegeniiber stresshaltigen Erfahrungen) sind oder
eine Veranlagung zu Depressionen, Angsterkrankungen haben, ob wir gute soziale Bindun-
gen eingehen konnen oder nicht. Die Erkenntnisse, welche die Epigenetik hervorzubringen
beginnt (bislang freilich auf der Grundlage von Tierforschung), geben Anlass zu der Hoff-
nung, dass wir das, was aus unserem Erbgut oder sogar dem Erbgut unserer Kinder wird,
vermittels unserer Lebensfiihrung ein Stiick weit beeinflussen konnen. (Spork 2009) Fiir die
(Frith-)Pddagogik liegt die Bedeutung der Erkenntnisse der Epigenetik insbesondere darin,
dass diese eine bessere wissenschaftliche Begriindung von Konzepten und Ansétzen der Pri-
vention liefern koénnen.

Drittens ist neben den beiden genannten Faktoren ein dritter Faktor der menschlichen
Entwicklung ,,entdeckt* worden. Die Theoriedebatte und empirische Studien zu diesem drit-
ten Faktor sind zu einem der auffélligsten Schwerpunkte der diszipliniibergreifenden Ent-
wicklungs- und Sozialisationsforschung geworden. Wenn dieser dritte Faktor Beriicksichti-
gung findet, wird der anthropologische Dual zur anthropologischen Trias erweitert. Ein gutes
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Beispiel dafiir bietet das oben noch unvollstindig wiedergegebene Zitat aus dem Kompen-
dium der amerikanischen Nationalakademien. Als die wichtigsten Faktoren der menschli-
chen Entwicklung werden genannt:

(1) human development is shaped by a dynamic and continuous inferaction between bi-
ology and experience

(2) culture influences every aspect of human development and is reflected in child rear-
ing beliefs and practices designed to promote healthy adaptation

(3) the growth of self-regulation is a cornerstone of early childhood development that
cuts across all domains of behaviour (Shonkoff/Phillips 2000, S: 3)

Neben der Umschreibung mit self~regulation (s. oben) hat es viele Versuche gegeben, diesem
Faktor einen Namen zu geben und fiir seine Wirkungsweise fruchtbare und empirisch tiber-
priifbare Konzepte und Forschungsmethoden zu finden:

*  In der deutschsprachigen Entwicklungspsychologie und Péddagogik beispielsweise wird
mit dem Konzept ,,Selbstwirksamkeit* (Jerusalem/Hopf 2002) sowie mit den Konzepten
Selbstregulation® (Keller 2003, Oerter/Montada2008), ,,Selbsterziehung®, ,,Selbstge-
staltung* und,,Selbstorganisation (Oerter/Montada 2008) gearbeitet;

* In der deutschsprachigen Sozialisationsforschung wird das Konzept der ,,Selbstso-
zialisation* kontrovers diskutiert (Hurrelmann/Grundmann/Walper 2008)

= In der englischsprachigen Entwicklungs- und Sozialisationsforschung stellt neben
der Priifung verschiedener Konzepte wie zum Beispiel ,self-determination®
(Ryan/Deci 2000) die Frage nach ,,socialization as support for children’s capacities
to self-regulate* einen besonderen Schwerpunkt dar, dem auch ein zwei eigene
Handbiicher gewidmet worden sind (Boekaert/Pintrich/Zeidner 2000, Vohs/Bau-
meister 2011). Relevant ist auch der Begriff agency (insbesondere bezogen auf Kin-
der, vgl. Kuczynski/Parkin 2007); eine Ubersetzung ins Deutsche konnte ,,Hand-
lungsvermogen™ lauten.

» In der frithpddagogischen Forschung in Deutschland ist dieser Forschungsschwer-
punkt allenfalls ansatzweise angekommen; das gilt etwa fiir die phanomenologisch-
anthropologischen Analysen zur Konstitution von Ich und Welt, die Ursula Stenger
(2002) vorgelegt hat, und die qualitative Studie von Petra Jung (2004), in welcher
die Frage nach dem Beitrag der Kinder zu einem ,,guten Kindergarten gestellt wird.

Die genannten Forschungsbeitrage verbindet, dass sie das, was hier als dritter Faktor bezeich-
net wird, im Kern der Person aufsuchen und diesen Kern in Facetten des ,,Selbst” zu finden
meinen. Was dabei unter Selbst verstanden wird, meint keinesfalls etwas Monadisches, es
meint vielmehr ein sich lebenslang entwickelndes Beziehungsphdnomen, im Sinne zum Bei-
spiel von Jerome Bruners ,transactional self* (Bruner 1987), von G.H. Meads Verbindung
von ,,I*und ,,Me*, von Martin Bubers ,,Ich“, das aus Ich-Du hervorgeht, von Sigmund Freuds
»lch® mit seiner Bezogenheit auf die Naturgewalten des ,,Es“ und die gesellschaftliche/kul-
turelle Kontrollmacht des ,,Uberich*.

Die Konstitution und Entwicklung dieses ,,Selbst*, dem wir uns damit angenéhert haben,
kann man als die Aufgabe jenes Lebenslauf begleitenden Bezichungsgeschehens begreifen,
das seit der Aufklarung mit dem Begriff ,,Bildung* beschrieben wird.

Die (Friih-)Padagogik hat, wie gesagt, an diesem Forschungsschwerpunkt wenig Anteil.
Andererseits aber gilt hier, wie fiir viele Erkenntnisse der heutigen Wissenschaften, dass nicht
die Erkenntnisse selber als neu gelten konnen, sondern allenfalls die Wege zur Erkenntnis.

In diesem Sinne zeigt der historische Riickblick: Das ,,Selbst* als dritter Faktor der
menschlichen Entwicklung sowie die anthropologische Trias sind nicht, wie oben angedeu-
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tet, ,,neu entdeckt* worden, sie haben vielmehr ihren Ursprung in der Philosophie und Pada-
gogik der Aufklarung. Diese hat die Vorstellung hervorgebracht, der Mensch sei oder solle
Schopfer seiner selbst. Diese Vorstellung kann man ihrerseits als die sékularisierte Variante
der religiosen — jlidischen (Schopfungsbericht im Alten Testament) und christlichen (Kir-
chenviter, vor allem Augustinus) — Vorstellung von der ,,Gottesebenbildlichkeit* (imago dei)
des Menschen kennzeichnen.

Uniibertroffen ist das hier angedeutete anthropologische Gedankengut der Aufklarung
von Kant und Pestalozzi formuliert worden. Was wir ,.dritten Faktor* genannt haben, fasst
Kant in seiner Vorlesung iiber Paddagogik in folgende Worte:

,,Die Vorsehung hat gewollt, dass der Mensch das Gute aus sich selbst herausbringen
soll und spricht sozusagen zum Menschen: ,Gehe in die Welt!* — so etwa konnte der
Schopfer den Menschen anreden, — ,ich habe dich ausgeriistet mit allen Anlagen zum
Guten. Dir kommt es zu, sie zu entwickeln, und so hingt dein eigenes Gliick und Ungliick
von Dir selbst ab’* (Kant 1803/1922: 197 £.).

Ebenso uniibertroffen ist die Kurzfassung der anthropologischen Trias, die Pestalozzi
1797/1946 formuliert hat:

=  Der Mensch als Werk der Natur
= Der Mensch als Werk der Gesellschaft
=  Der Mensch als Werk seiner selbst

Die Erkenntnisse der Philosophie und Padagogik im Zeitalter der Aufklérung sind aus Nach-
denken (sog. spekulativem Denken) und Beobachtung, jedenfalls nicht aus Forschung im
heutigen Verstindnis hervorgegangen. Wenn die heutige Forschung mit ihrem ausgefeilten
Methodenarsenal in vielen Féllen keine neuen Erkenntnisse hervorbringt, sondern eher das
Gedankengut fritherer Jahrhunderte neu tiberpriift und haufig bestatigt, spricht das selbstver-
standlich nicht gegen die heutige Forschung. Es spricht aber mit Blick auf das Gesagte auch
nichts dagegen, die Tradition des philosophisch-pddagogischen Denkens zu bewahren und
weiterzufiihren.

Beziehungen erziehen: Grundbegriffe der Padagogik der frihen Kindheit
in der Perspektive eines Lebenslauf begleitenden Beziehungsgeschehens

Erziehung

,»Erziehung* bildet im deutschen Sprachbereich die Wurzel der Berufsbezeichnung der Fach-
kréfte in Tageseinrichtungen fiir Kinder. ,,Erziechung® lasst sich ganz allgemein als das En-
semble jener MaBlnahmen und Prozesse beschreiben, von welchen angenommen wird, dass
sie einerseits die umfassende Entwicklung der in den Individuen angelegten Potentiale un-
terstlitzen und anregen und andererseits dazu beitragen, dass die gesellschaftlichen Giiter,
Wissensbestinde und Werte von Generation zu Generation weitergegeben werden. Im Ubri-
gen ist der Begriff der Erziehung vieldeutig. Beispielsweise schlieft er sowohl einen Prozess
wie sein Ergebnis ein, sowohl eine Absicht wie ein Handeln, sowohl absichtsvolles Handeln
(,,intentionale Erziehung) wie den unbeabsichtigten Einfluss von Vorbildern, Beziehungen
und Umweltgegebenheiten (,,funktionale” Erziehung), Formen der Einwirkung von aufien
ebenso wie Selbsterziehung.
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Unbeschadet der genannten Vieldeutigkeit gelten zwei Faktoren als konstitutiv fiir den
Begriff der Erziehung:

= Erziehung“ beschreibt ein interpersonelles/soziales Geschehen, einen (in der ge-
schichtlichen und lebensbezogenen Zeit angesiedelten) Prozess, der in Bezichun-
gen/Umgang/Interaktion/Kommunikation angelegt ist bzw. aus diesen hervorgeht.
Als Grundform der fiir Erzichung konstitutiven Beziechung gilt das Generationenver-
hiltnis, also die Beziehungen der dlteren (erwachsenen) und der jiingeren (noch nicht
erwachsenen) Generation (vgl. z. B. Liebau/Wulf 1996). Erziehung betrifft demnach
eine soziale Beziehung, sie kann nicht substantial oder verdinglicht vorgestellt wer-
den.

= Erziehung“ beschreibt ein soziales Geschehen, das seine Bedeutung fiir das Indivi-
duum sowie fiir die Gesellschaft dadurch gewinnt, dass es auf ,,ein Drittes*, d. h. auf
Themen/Gegenstinde/Inhalte des Alltagslebens und der Kultur sowie auf (fiir die
Lebensfithrung notwendige) Verhaltensweisen/Féhigkeiten/Regeln bezogen ist. In
dieser Hinsicht besteht die Aufgabe der Erziehung darin, das Individuum zur Hand-
lungsfahigkeit in seiner Umwelt gelangen zu lassen und die Fortsetzung bzw. Erneu-
erung von Gesellschaft und Kultur in der Generationenfolge zu gewéhrleisten.

Fasst man die beiden Faktoren zusammen, kann man verkiirzt sagen: Erziehung beschreibt
den Versuch einer Person (z. B. einer Erzieherin), einer anderen Person (z. B. einem Kind)
etwas (z. B. Wissen iiber die Wachstumsprozesse einer Pflanze) zu vermitteln. Am pragnan-
testen trifft diese Kurzdefinition auf ,,Unterricht” — eine der wichtigsten Formen der profes-
sionellen Erziehung — zu. Der Versuch, einer Person etwas zu ,,vermitteln®, kann jedoch —
empirisch in der Perspektive seiner Wirksamkeit betrachtet — nur dann gelingen, wenn er auf
die Bereitschaft und Fahigkeit dieser Person trifft, sich die Sache, um die es geht, anzueignen.
Die Tétigkeit der Aneignung kann man mit dem Begriff ,,Lernen oder auch mit dem Begriff
,»Bildung* beschreiben.

In neueren Theorie- und Forschungsansitzen wird hervorgehoben, dass Erziehungspro-
zesse nicht allein von der Vermittlungstatigkeit der dlteren gegeniiber der jliingeren Genera-
tion bestimmt werden. Vielmehr findet ,,Erziehung® auch in der Umkehrung des Generatio-
nenverhéltnisses sowie im Rahmen von intragenerationalen Beziehungen statt (vgl. z. B. E-
carius 1988, Kuczynski/Parkin 2007, Liegle/Liischer 2004 und 2008). Das heifit: Kinder ,,er-
ziehen® ihre Eltern, und Kinder (Geschwister und Gleichaltrige) ,,erziehen sich wechselsei-
tig. Mit Verweis auf neuere Theorie- und Forschungsansitze, in welchen die Reziprozitit
und wechselseitige Beeinflussung in Sozialisationsprozessen thematisiert werden (z. B.
Kuczynski/Parkin 2007) konnte man auch sagen: Nicht eine Person erzieht eine andere Per-
son, sondern ,,Beziehungen erziehen* (vgl. z. B. Bingham/Sidorski 2010). Damit wiirde der
Uberzeugung Ausdruck gegeben, dass ,,Erziehung® kommunikativ verfasst ist und dadurch
zustande kommt, dass ein Individuum an Beziehungen (und deren Bezug auf kulturelle Prak-
tiken und Inhalte) partizipiert und diese interpretiert.

Betreuung

Der Begriff Betreuung umschreibt, was Pestalozzi ,,allseitige Besorgung* genannt hat, d. h.
die umfassende Sorge fiir das leibliche und seelische Wohl und das Wohlbefinden der Kin-
der, Zeit fiir Kinder, Aufmerksamkeit auf ihre Signale und Bediirfnisse, Zuwendung und An-
erkennung. Im angelséchsischen Sprachbereich lautet der entsprechende Begriff care bzw.
caring; er ist auch in die deutsche padagogische Fachsprache eingegangen. Im Untertitel der
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internationalen vergleichenden Studie ,,Starting strong* der OECD (2001) stehen die Be-
griffe education und care.

Betreuung — als zunéchst elterliche und sodann auch professionell wahrgenommene Auf-
gabe — antwortet auf die anthropologische Tatsache, dass Kinder, um tiberleben und im Le-
benslauf ihre Anlagen entwickeln zu konnen, auf den Schutz, die Pflege, Zuwendung und
Sorge erwachsener Bezugspersonen angewiesen sind. Man kann daher auch sagen, Betreu-
ung — und das Gleiche gilt auch fiir Erziechung — sei als ein auf Angewiesenheit antwortendes
Handeln zu verstehen.

Systematisch betrachtet stellt Betreuung (Sorge, care) einen integralen Teil von ,,Erzie-
hung* dar. Insofern schlieft Didaktik als Theorie (professionellen) erzieherischen Handelns
auch eine Didaktik der Betreuung ein. Und entsprechend umfasst die Orientierung des Han-
delns im Rahmen von Curricula (Erziehungs- und Bildungsprogrammen) sowie im Rahmen
der Lehrplane/Lehrbiicher fiir die Ausbildung auch Aufgaben der Betreuung. Ein gutes Bei-
spiel dafiir bietet das Lehrbuch von Tassoni/Beith (2002), das in einem eigenen Kapitel foun-
dations to caring und in einem weiteren Kapitel health and community care beschreibt.

Bildung bzw. Lernen; ,Spielendes Lernen" in der Friihpadagogik

,,Bildung® ist ein Schliisselbegriff der deutschen Pddagogik/Erziehungswissenschaft, fiir den
es in anderen Sprachen bzw. Pddagogiken keine exakte Entsprechung gibt. Um die An-
schlussfahigkeit insbesondere an die — weltweit einflussreichsten — Humanwissenschaften im
anglo-amerikanischen Sprachbereich zu gewéhrleisten, werden im Folgenden die Begriffe
,»Bildung*“und ,,.Lernen* parallel zueinander erortert. Wie stark sich die beiden Begriffe iiber-
schneiden, zeigt sich beispielsweise mit Blick auf die Frage, wie die biologischen Tatsachen
der lebenslangen Plastizitdt des menschlichen Gehirns und die dadurch bedingte enorme An-
passungsfahigkeit des Menschen an verschiedenste, auch von ihm selbst geschaffene Um-
welten in der erziehungswissenschaftlichen Fachsprache reflektiert und begrifflich gefasst
werden. Es treten dabei zwei Konzepte hervor: (lebenslange) ,,Bildsamkeit™ und (lebens-
lange) ,.Lernfahigkeit”. Beide Konzepte/Begriffe stimmen darin iiberein, dass sie eine
Grundbedingung dafiir beschreiben, sich den Gegebenheiten der Umwelt anpassen zu kon-
nen, in ihr erfolgreich zu agieren und diese gegebenenfalls im Interesse eigener Erfordernisse
zu verandern. Die Differenz zwischen beiden Begriffen ldsst sich vielleicht dahingehend be-
stimmen, dass man Lernfdhigkeit als eine Voraussetzung fiir Bildsamkeit auffasst und mit
Bildung nicht nur, wie mit Lernen, die erfahrungsbedingte Verdnderung im Verhalten oder
Verhaltenspotential eines Individuums meint (Bower/Hilgard 1989: 11), sondern dariiber
hinaus den Erwerb eines reflektierten Verhiltnisses zu sich selbst, zu den Mitmenschen und
zur Welt (s. unten).

Spielendes Lernen in der frihen Kindheit

In Anlehnung an Piaget kann man zwischen (konstanten) ,,Funktionen® und (variablen)
»Strukturen von Bildungsprozessen unterscheiden. Bei Piaget geht es dabei um Bestimmun-
gen von Intelligenz. Die ,,Funktionen® des Interesses, des Verstehens, des Erklarens usw.
sind, so Piaget, ,,allen Stadien gemeinsam®, das heif}t als Funktionen ,,invariant®. Neben den
konstanten Funktionen miisse man jedoch die ,,variablen Strukturen* — die ,,Gestalten der
geistigen Aktivitit — beachten, und gerade die Analyse dieser ,,fortschreitenden Strukturen
oder sukzessiven Gleichgewichtsformen® fordere ,,die Unterschiede oder Gegensitze einer
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Verhaltensstufe zur anderen zutage, angefangen von den elementaren AuBerungen des Siug-
lings bis hinauf zum Erwachsenen® (Piaget 1940/1972: 189).

Ein fiir die Frithpadagogik besonders aufschlussreiches Beispiel einer besonderen, d. h.
lebensphasenspezifischen ,,Gestalt* des Lernens stellt das ,,spielende Lernen* dar. Die Uber-
zeugung, dass in der frithen Kindheit Spielen und Lernen untrennbar zusammenhéngen, ge-
hort zu den grundlegenden Prinzipien der Frithpadagogik. Sie lésst sich historisch bis zu Fro-
bels Pddagogik der Spielgaben zuriickverfolgen, und sie kommt weltweit in den Theorien, in
den Curricula und in den Praktiken der Erziehung in frither Kindheit zum Ausdruck. Die
weltweite Verbreitung von technischem Spielzeug und Computerspielen hat offenbar nichts
daran geédndert, dass den traditionellen Formen des Spiels grofle Bedeutung fiir die Daseins-
bewaltigung sowie fiir die soziale, sprachliche und kognitive Entwicklung der Kinder in der
vorschulischen Lebensphase zukommt (Oerter 2003 und 2008; Llyytinen u. a. 1999). Zu die-
sen zdhlen exploratives bzw. sensomotorisches Spiel (Exploration im Séuglingsalter), Phan-
tasiespiele (,,Tun-als ob*), Rollenspiele und Regelspiele. Andererseits belegen Alltagserfah-
rung und Forschungsbefunde, dass die Materialien, die Formen und die Inhalte des Kinder-
spiels ebenso wie die (professionelle) Begleitung des Kinderspiels durch die Erwachsenen
eine grofle Variabilitdt in Abhéngigkeit von historischen und soziokulturellen Kontextbedin-
gungen des Aufwachsens und der Erziehung aufweisen. Die spannungsreiche Einheit von
universaler Verbreitung und kontextbezogener Variabilitit lassen das Kinderspiel und seine
Bedeutung in der Frithpddagogik als ein besonders geeignetes Thema international verglei-
chender Forschung erscheinen.

Tatsdchlich ist diesem Thema eine der ganz wenigen frithpddagogischen Studien gewid-
met (Pramling-Samuelsson u. Fleer, 2009), die den systematischen Anspriichen an die kul-
turvergleichende frithpaddagogische Forschung (Liegle 2010) gerecht werden. Den Schwer-
punkt dieser 7-Lander-Studie (Australien, Chile, Hong Kong, Japan, Neuseeland, Schweden
und USA) bilden Videoaufnahmen des Kinderspiels im Alltag von Tageseinrichtungen und
deren Interpretation durch Fachkrifte (und Eltern). Die Befunde zeigen: In allen untersuchten
Landern gehort es zum Kanon professionellen Wissens, dem Spiel der Kinder einen zentralen
Stellenwert fiir Entwicklung und Lernen zuzuschreiben. Dementsprechend ist das professio-
nelle Handeln darauf ausgerichtet, fiir das Spiel der Kinder Materialien, Zeit und herausfor-
dernde Gelegenheiten zur Verfiigung zu stellen. Andererseits verweist die Studie auf grofle
Unterschiede in den Uberzeugungen der Fachkrifte iiber den wechselseitigen Zusammen-
hang zwischen Spiel und Lernen, iiber die Werte (z. B. Orientierung eher am Individuum
oder an der Gemeinschaft), die im Spiel angeeignet werden (sollen), insbesondere aber in
den Formen der professionellen Begleitung des Spiels. Beispielsweise wird in China und in
Chile — im Gegensatz zu den {ibrigen untersuchten Landern — das Spiel der Kinder von den
Fachkriften gezielt genutzt, um den Kindern bestimmte Kenntnisse oder Konzepte (z. B.
Farbe und Form) zu vermitteln.

Auf die Frage, wie sich die besondere Bedeutung, die dem spielenden Lernen internati-
onal zugeschrieben wird, erkliren lésst, sind verschiedene Antworten gegeben worden. Bei-
spielsweise wird argumentiert, dass das Spiel — als ein Phidnomen, das typischerweise im
Kontext der ersten nachgeburtlichen Lebens- und Lernphase — zur ,kulturellen Natur* des
Menschen gehdrt und insofern, wie das Phdnomen der Kindheit selber, als evolutionire Er-
rungenschaft gelten kann; denn das Spiel dient nachweislich — und zwar nicht nur beim
menschlichen Nachwuchs, sondern auch bei allen Primaten der iibenden bzw. vorbereitenden
Anpassung an die je spezifische Umwelt, in welche der Nachwuchs hineingeboren wird (Pa-
pousek 2003).
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Zusammenhdnge zwischen Erziehung und Bildung bzw. Lernen:
Erziehung als Aufforderung zur Bildung/zum Lernen

Bildung und Erziehung werden hier als komplementire Begriffe verstanden: Bildung als An-
eignungstitigkeit hitte keinen Gegenstand und keine Entfaltungschancen ohne die unterstiit-
zende und stimulierende Vermittlung von Seiten der Umwelt. Erzichung als vermittelnde
Tatigkeit miisste ins Leere laufen, konnte sie nicht auf die Aneignungsfihigkeit und Aneig-
nungsbereitschaft der Kinder setzen. Erziehungsbediirftigkeit und Bildsamkeit (Lernfahig-
keit) konstituieren in ihrem unauflgsbaren Wechselwirkungszusammenhang die (kulturelle)
»Natur® der menschlichen Entwicklung (vgl. Rogoff 2003 und Tomasello 2010).

Die Argumentation der vorauf gehenden Abschnitte lduft darauf hinaus, Erziehung als
Vermittlungstétigkeit und Bildung als Aneignungstétigkeit zu begreifen. In dieser
Perspektive analysiert Dietrich Benner in seiner ,,Allgemeinen Padagogik® das Verhéltnis
zwischen Erziehung(stheorie) und Bildung(stheorie) dahingehend, dass die Aufgabe von
Erziehung als ,,Aufforderung zur Selbsttitigkeit“ bestimmt wird (Benner 2001). In
Ubereinstimmung mit dieser Verhiltnisbestimmung hat Marion Blank ihrer Darstellung des
dialogpadagogischen Ansatzes in der Frithpddagogik den Titel Teaching Learning in the
Preschool gegeben (Blank 1983). Die wortliche Ubersetzung ,,Lernen lehren* wire innerhalb
der Schulpddagogik unproblematisch. Innerhalb der Frithpddagogik hingegen wirkt sie
befremdlich. In der Terminologie der deutschen Friihpidagogik miisste die Ubersetzung

»Anregung/
Anleitung von Bildungsprozessen‘ oder ,,Erziehung zur Bildung* oder — und dafiir habe ich
mich entschieden — ,Aufforderung zur Bildung“ lauten. Diese Umschreibung des

Zusammenhangs zwischen vermittelnder und aneignender Tétigkeit vermeidet das
traditionelle Denken in den Kategorien von Ursache und Wirkung und wird Befunden der
Lehr-Lern-Forschung und dialektischen Ansétzen der Erziehungstheorie gerecht: ,,Wissen
kann“, wie der Hirnforscher Gerhard Roth (2004: 497) sagt, ,nicht {ibertragen werden; es
muss im Gehirn eines jeden Lernenden neu geschaffen werden®. Nach Ricken (2000) hat
padagogisches Handeln seinen Bezugsrahmen in Bezogenheit, Angewiesenheit und daraus
resultierender Verletzbarkeit. Dabei ist Selbsttatigkeit immer schon vorausgesetzt und
vorauszusetzen. Padagogisches Handeln erhdlt den Charakter des ,,Ermdglichens von
Anderswerden® (Ebd.: 39).

Die theoretische Reflexion und empirische Erforschung sowie die Erzeugung eines pra-
xisrelevanten Orientierungswissens im Hinblick auf die Ziele, Inhalte und Wege/
Methoden der Aufforderung zur Bildung konstituieren den Gegenstandsbereich der Didaktik.
Die Qualitdtsmerkmale der Aufforderung zur Bildung haben, wie die Qualitéts- und Wir-
kungsforschung gezeigt hat, erhebliche Auswirkungen auf die Qualitét der Bildungsprozesse
der Kinder im Sinne des Erwerbs bzw. der Aneignung von Kompetenzen (vgl. z. B. Tietze
1998, Rossbach 2005).
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Kindheit und Gesellschaft

Die meisten Menschen in unserer Gesellschaft meinen, {iber Kindheit und Kinder(leben) so-
wie Institutionen, in denen Kinder aufwachsen, mitreden zu konnen, waren doch alle Kinder
und besuchten meistens diese Institutionen von Kindergarten bis Schule(n). Zudem haben
viele hier Interessen — Eltern, Familien, Politik etc. —, da bekanntlich in sehr unterschiedli-
chen Hinsichten , Kinder unsere Zukunft sind““. Wissenschaft in der Gestalt von Kindheits-
forschung und ihre Aufklarungsbemiihungen haben es hier auf verschiedene Weisen und auf
unterschiedlichen Ebenen mit Alltagsbewusstsein, Absichten und Meinungen zu tun, was zu
entmystifizieren eine gesellschaftlich bedeutsame und bedeutendere Aufgabe als in vielen
anderen Disziplinen und Fillen ist.! Denn im Falle von Kindheit und Kindern haben wir es
mit einem Naturalismus besonderer Art zu tun, mit Positionierungen, die aufzulésen die
,neue Kindheitsforschung®, die das Verhéltnis von Kindheit, Kindern und Gesellschaft his-
torisch-gesellschaftlich betrachtet, seit gut 30 Jahren national wie international sich bemiiht
(vgl. Melzer/Siinker 1989; Zentrum fiir Kindheits- und Jugendforschung 1993; James/Prout
1997; Prout 2005; Qvortrup/Corsaro/Honig 2009; Honig 2009; Biihler-Niederberger 2011).2

Helga Zeiher hat in einem Text, der der ,,Neubestimmung der Kindheitssoziologie® — vor
allem im Kontext des internationalen Forschungsprojektes ,,Childhood as a Social Pheno-
menon“ (Qvortrup 1994a, b) — gewidmet ist, vor einigen Jahren argumentiert, eine neue die
Emanzipation der Kinder in der Gesellschaft betreffende Emanzipationsbewegung habe ein-
gesetzt; denn nach den sozio-politischen Debatten um Klassenverhiltnisse und Geschlech-
terverhéltnis sei nunmehr das Verhéltnis der Generationen — und darin vor allem die Stellung
der Kinder — ins Zentrum einer gesellschaftspolitisch akzentuierten Auseinandersetzung ge-
langt (Zeiher 1996: 48; vgl. weiter Siinker 1993; Alanen 1994; Honig 1999; du Bois-Rey-
mond/Siinker/Kriiger 2001). Dies verweist auf einen substantiellen Perspektivenwechsel, in
den zugleich der Ubergang von der ehemals die Debatte bestimmenden Sozialisationsfor-
schung zu einer neuen Fundierung der Kindheitsforschung eingelassen ist.

Die Inhalte dieses Perspektivenwechsels hat Andreas Lange vor etwa 20 Jahren in einem
Forschungsbericht iibersichtlich und materialreich zusammengestellt: ,,Kindheitsforschung
erscheint im Spiegel der besprochenen Literatur als ein profilreiches Terrain, dessen Grenzen
noch lange nicht ausgelotet, geschweige denn abgesteckt sind. Man kann den sich in den

1 Somit gilt auch hier, was Bourdieu als Aufgabe der Sozialwissenschaft im Kontext von Bildungs-
forschung, die diesen Namen verdient, formuliert hat: wenn sie ,,ihrer Bestimmung der Denatura-
lisierung und Defatalisierung nachkommend, die geschichtlichen und gesellschaftlichen Determi-
nanten der Hierarchisierungs- und Evaluationsprinzipien aufdeckt, die ihre symbolische Wirksam-
keit, wie sie insbesondere am Schicksalseffekt der Schulurteile wahrnehmbar wird, dem Umstand
verdanken, daf3 sie als absolut, universell und ewig durchgesetzt und erfahren werden‘ (2004: 19).

2 Wir sind dieser Konstellation von Kindheit, Kinderleben und gesellschaftlichen Verhiltnissen
exemplarisch in einer Studie nachgegangen, die sich ,armen Kindern‘ und ihrer Lebenslage in der
Zeit zwischen 1800 und 1850 widmet (Biihler-Niederberger/Siinker i.D.).
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besprochenen Biichern ausdriickenden Wandel der sozialwissenschaftlichen Représentatio-
nen von Kindheit, im Vergleich zur Situation vor etwa 10 Jahren, als Ubergang vom ,,OPIA-
Kind*“ zum ,,CAMP-Kind* kennzeichnen: ,,OPIA* steht dabei als Akronym fiir

= ontologically given*: Definitionsfragen spielten keine wesentliche Rolle, die chro-
nometrische Einteilung bestimmte Anfang und Ende der Kindheit.

= passively“: Kinder wurden mehr oder weniger als passive Empfénger von Soziali-
sationsimpulsen gesehen.

= idyllic*: Kindheit wurde wesentlich als gesellschaftliches Reservat angesehen.

= apolitical”: Kindheitsfragen spielten keine herausragende Rolle im Zusammenhang
mit Politik.

Ebenso knapp lésst sich der heutige Diskussionsstand, mit dem Akronym ,,CAMP* typisie-
ren:

= discursively constructed*: Monographien haben zu einem differenzierten Einblick
in die Prozesse verholfen, die dazu gefiihrt haben, dass Kindheit heute als eine spe-
zielle, eigenwertige Entwicklungsphase angesehen wird.

= actively acting™: Kinder sind nicht mehr nur Opfer oder Erdulder von Sozialisati-
onsprozessen, sondern sie geraten zunchmend als kompetente Akteure und Indivi-
duen, die eigene Interessen verfolgen, in den Blickwinkel der Sozialwissenschaften.

= modernized*: Die Modernisierungstheorie und ihre spezifischen Varianten haben
sich zu einem zentralen Bezugspunkt heutiger Kindheitsdiskurse entwickelt.

= politically contested: Kindheit ist heute ein umkdmpftes politisches Terrain. In
diesen Kédmpfen geht es nicht alleine um eine Verbesserung kindlicher Lebensbe-
dingungen, sondern auf der Tagesordnung stehen grundsitzliche Positionsbestim-
mungen iiber den gesellschaftlichen Status des Kindes. (1995: 65 f.)

Vorherrschend im Bereich von Diskursen zu wie Forschungen {iiber Kindheit und
Kinder(leben) waren iiber lange Zeiten hinweg zudem Entwicklungspsychologie und Pada-
gogik, so dass James und Prout in einem der wesentlichen Bénde fiir die neue Kind-
heitsforschung zu der grundlegenden Einschédtzung gelangen: ,, The traditional consignment
of childhood to the margins of the social sciences or its primarily location within the fields
of developmental psychology and education is, then, beginning to change: it is now much
more common to find acknowledgement that childhood should be regarded as a part of soci-
ety and culture rather than a precursor to it; and that children should be seen as already social
actors not beings in the process of becoming such. In short, although much remains to be
done and these encouraging developments need to be taken much further, a significant change
has occurred (1997: IX; vgl. 4, 8, 22).2

Die Tradition, die mit diesen neuen Ansdtzen kritisiert wird, ist in ihren wesentlichen
gesellschaftstheoretischen wie gesellschaftspolitischen Dimensionen klar zu konturieren:
Die gesellschaftliche ,,Integrationsperspektive®, mit der im Kontext friihbiirgerlicher Theo-
rien noch Gesellschaft und Padagogik miteinander zu vermitteln gesucht wurde und im

3 Die ,Kritik am Entwicklungsparadigma“ plédiert dafiir, Kinder ,,als Produzenten ihres Lebenszu-
sammenhangs statt als Rezipienten der Erwachsenenkultur zu betrachten. Diese Parteilichkeit fiir
Kinder geht mit der Distanzierung von einer sozialisationstheoretischen Perspektive einher. Dieser
Zusammenhang ist jedoch kaum je theoretisch expliziert worden, obwohl er fiir das Selbstver-
stdndnis der neuen Kindheitsforschung mafgeblich ist* (Honig/Leu/Nissen 1996: 11). Vor diesem
Hintergrund ist auch die Situation in der deutschen Kindheitsforschung zu betrachten, die von L.
Chisholm (1992) bis zum Beginn der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts ob ihres Blicks auf ,das
Kind* in ihrer Tendenz als ,,romantisch* bezeichnet worden ist.
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exemplarischen Falle Schleiermachers von der Dialektik zwischen ,,Bewahren” und ,,Verin-
dern* (Schleiermacher 1983) die Rede war, wurde aufgeldst ,zugunsten® einer, wie Walter
Benjamin es benennt, Konzeptionierung von ,,Zurichtungsprozessen” der Kinder, mit denen
»zunchmend List anstelle der Gewalt” (Benjamin 1969: 87) trat. List wird notwendig vor
allem im Rahmen von bestimmten und bestimmbaren Interessen, die sich dem Bezug auf
Kindheit und Kinder unter den Auspizien von Funktionalisierung, Instrumentalisierung und
Fremdbestimmung strategisch — haufig klassenspezifisch geformt — néhern.

Vor diesem Hintergrund fragt einige Jahrzehnte nach Benjamin Ariés in seiner Ge-
schichte von Kindheit und Familie unter dem Ancien Régime, damit nicht den dem deutschen
Titel eigenen Allgemeinheitsanspruch erhebend, nach den Folgen des von ihm geschilderten
gesellschaftlichen Entwicklungsprozesses fiir die Struktur- und Lebensbedingungen von
Kindern sowie nach den Konsequenzen fiir die soziale Figuration ,,Kindheit“. Seiner Inter-
pretation zufolge handelt es sich um einen Prozess, mit dem die Verallgemeinerung sozialer
Kontrolle und damit die Entwicklung von Eingriffsmoglichkeiten vorher unbekannter Art in
Lebensverhiltnisse und Lebenswelten einhergehen (Ariés 1992: 556 ff.).*

Dem folgt fiir die Gegenwart, was Beck im Rahmen seiner — ansonsten problematischen
(vgl. Vester et al. 2001: 13, 33, 58, 103, 210) — Gesellschaftsdiagnostik zu der These ver-
dichtet, gegenwiértig entwickele sich ,,ein System von Betreuungs-, Verwaltungs- und Poli-
tik-Institutionen®, die ,,auf das von den amtlichen Normalititsstandards ,abweichende‘ Le-
ben normativ paddagogisch disziplinierend* einwirkten (Beck 1986: 215). Diese Einschitzung
lasst sich — so zumindest eine von Schindler vorgeschlagene Lesart — zu Verhéltnissen und
Betrachtungsweisen zuriickverfolgen, mit denen ,,die Disziplinierung des kindlichen Korpers
[...] der Ausbildung der Gemiits- und Verstandeskréfte voraus(geht). Moderne Erziehung
bedeutet Verinnerlichung der Gewalt, denn die Substitution der Schldge durch Sprache und
Vernunft macht deutlich, dass im padagogischen Diskurs des frithen 18. Jahrhunderts inter-
nalisierte Vernunft und padagogische Kommunikation auf einem Gewaltverhiltnis griinden
[...]. Diesen Ubergang zur Internalisierung des viterlichen Schlages leistete um die Jahrhun-
dertmitte die moralische Intellektualisierung des Kindes, die im Kind lediglich das werdende
Vernunftwesen sah, welches zur Einsicht erzogen wird“ (Schindler 1994: 20 f.).

Dass es sich bei der Produktion des biirgerlichen Menschen zunéchst einmal um eine
familial basierte Klassenstrategie im Rahmen der Produktion wie Reproduktion sozialer Ord-
nung’ handelt, erweist sich auch an dem, was Wild am Beispiel der Literatur fiir Kinder in
dieser Zeit als ,,soziale Zuordnung* von Tugenden und damit als relevant im kindlichen So-
zialisationsprozess fiir das Ziel des sozialen Distinktionsgewinns entziffert (Wild 1987:
54 ff.).6

4 Zu erinnern ist hier an historiographische Kontroversen, exemplarisch an die Position von de-
Mause (1975): Dieser argumentiert mit einem psychohistorischen Ansatz direkt gegen Ariés, da er
von einem zivilisationsgeschichtlich unterlegten ,Verbesserungsprozess‘ beziiglich der Situation
von Kindern ausgeht. Dariiber hinaus haben kritische Stimmen, auf der Basis eigener Analysen zu
Kinderleben und Kindheit, seit langem viele Einzelheiten der Analyse von Ari¢s in Frage gestellt
bzw. deren Fehlerhaftigkeit nachgewiesen (etwa Cunningham 2006); das gesellschaftspolitische
Argument, das wir hier aufnehmen und nutzen, bleibt davon aber u.E. ausgenommen.

5  Zum Produktionszusammenhang von ,,Ordnung der Familie* und Ordnung des Sozialen s. Don-
zelot (1980). Zur Reproduktion kann Esping-Andersen (2003) auch fiir die Gegenwart noch titeln:
,,Aus reichen Kindern werden reiche Eltern®.

6  Uber Allgemeinheitsanpruch und Begrenzungen von Aufklirungsstrategien im Kontext von Klas-
senstrategien, vor allem mit Bezug auf Wissensformen wie —inhalte und Distinktionsgewinn, han-
delt Sauder (1974). Sein Beitrag ist aber nicht allein von groem historischem Interesse, sondern
lasst sich auf manche Umgangsweise mit der ,, Unterschicht* heute beziehen (vgl. exemplarisch
Kessl et al. 2007). Im Wesentlichen geht es immer (wieder) darum, herrschende, herrschaftlichen
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Eingelassen in diese Position ist die Vorstellung von Kindheit als ,, Transitorium®, die
Vorbereitung auf kiinftiges Erwachsensein, so dass Wild festhalten kann: ,,Die Prognose des
kiinftigen Erwachsenenseins, in der die Kinderfiguren in den Status von Erwachsenenfiguren
transformiert, die Kinder gleichsam erwachsen werden, stellt das Bindeglied dar, durch das
die Kinderfiguren und die Erwachsenenfiguren in ihrer Funktion als Identifizierungsangebote
miteinander verkniipft sind; in der Prognose wird das Ziel enthiillt, auf das Kindheit vorbe-
reitet und das im Erwachsensein erreicht wird“ (1987: 136).

Das Erwachsensein, und damit der Erwachsenen-Status, um den es hier geht, ist de facto
der Status des Warenbesitzers, des Bourgeois und Citoyen zugleich — in der biirgerlichen
Welt praktisch allerdings vor allem mit Prioritdt von Ersterem und in der Geschichte der
biirgerlich-kapitalistischen Welt vor allem zu Beginn nicht allgemein, wie sich etwa am Um-
gang mit dem Wahlrecht und dessen Ausschlussverfahren nach Vermdgen und Geschlecht
zeigen ldsst -, an dem die ,,Unabhédngigkeit™ des biirgerlichen Subjektes auf dem Markte (vgl.
Hegel 1955: §182) demonstriert werden soll. Es ist eben herrschaftstechnisch gegriindet auf
dem, was MacPherson (1962) als Konzept des ,,possessive individualism* analysiert und be-
nennt und das durchgéngig iiber allen Gestaltwandel hinweg konstitutiv fiir die biirgerlich-
kapitalistische Gesellschaftsformation bleibt — und durch eine mit den damit gesetzten An-
spriichen korrespondierende (Klassen-)Kindheit vorzubereiten wie durchzusetzen ist.”

Dabei bleibt — weil ebenfalls durchgingig — festzuhalten, dass Kindern als Kindern, quasi
als letzten in dieser historischen Reihe von Benachteiligten, diese Gestalt und Gestaltung
,biirgerlicher Existenz‘ verwehrt bleibt — zu Schaden und Nutzen in bestimmten Lebensbe-
reichen. Relevant scheint uns hier der Bezug auf die Marx’sche Geschichtstheorie wie -ana-
lyse, in der Formen der Existenz thematisch werden. Marx stellt eine Stufenfolge von Ge-
sellschaftsformationen, als Differenz von Feudalismus, Kapitalismus, Sozialismus, vor, in
die die Vergesellschaftungsproblematik, damit die Frage nach Formen der Gestaltung des
Verhiéltnisses von Individuum und Gesellschaft, als Vermittlung von Struktur(en) und Bezie-
hungsmodi in den Folgen fiir die Entfaltung von menschlichen Potentialen eingelassen ist:

,,Personliche Abhingigkeitsverhiltnisse (zuerst ganz naturwiichsig) sind die ersten Ge-
sellschaftsformen, in denen sich die menschliche Produktivitdt nur in geringem Umfang und
auf isolierten Punkten entwickelt. Personliche Unabhéngigkeit auf sachlicher Abhéngigkeit
gegriindet ist die zweite groe Form, worin sich erst ein System des allgemeinen gesellschaft-
lichen Stoffwechsels, der universalen Beziehungen, allseitiger Bediirfnisse, und universeller

Zwecken niitzende Formen von Arbeitsteilung zu nutzen, den Beherrschten und Benachteiligten
,Bildung* vorzuenthalten, so dass sie willig ,ihrer Arbeit‘ nachgehen (vgl. Drelen 1982; Heydorn
1979: 56-91).

7  Dass dieser Prozess sich nicht immer und iiberall bruchlos durchsetzen lasst, davon zeugen litera-
rische und andere Texte wie Akten. Zu Gesellschaftskritik und Briichigkeit des Sozialen, Bildung
und Verteidigung des Individuums s. die Analyse des ,,Wilhelm Meister von Muschg (1982:
516f.): ,,Die Pddagogische Provinz wird zum unfreiwilligen Zeugen ihrer eigenen Unwirksambkeit.
Es wird dafiir gesorgt, dass sich das Inkalkulable gegen ihre Anstalten durchsetzt: Felix, der ein-
zelne Mensch. Das Individuum bleibt ,ineffabile® — unaussprechlich nicht nur, auch unerreichbar
fiir die Sprache der Regeln. Die arbeitsteilige Gesellschaft kassiert das offenbare Geheimnis des
Individuellen nicht; es wird nur schutzbediirftiger und schutzwiirdiger, wenn der Einzelne zum
Vereinzelten wird. Im Widerstand gegen die Organisation — auch seine eigene — verbirgt das
Kunstwerk seine Zuversicht, eine gefahrdete vielleicht, aber die einzige. Schon in den ,Lehrjahren*
war das Unberechenbare die List der Bildungsidee gewesen; in den ,Wanderjahren® wird es zu
ihrem archimedischen Punkt. Es bestimmt die Romanform als Ganzes, und wird zugleich unter
ihren Schutz gestellt, zum Zeichen, wie sehr es des Schutzes bedarf: nichts bedarf der Rettung wie
das Rettende. ,Kein Rettungsmittel als die Liebe* — aber die gibt es nur zum Einzelnen®.
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Vermogen bildet. Freie Individualitét, gegriindet auf die universelle Entwicklung der Indivi-
duen und die Unterordnung ihrer gemeinschaftlichen, gesellschaftlichen Produktivitét als ih-
res gesellschaftlichen Vermogens, ist die dritte Stufe. Die zweite schafft die Bedingungen
der dritten* (Marx o.J.: 75 f.).

Obwohl die Frage der Dialektik von Autonomie und Abhéngigkeit fiir den gesamten Le-
benslauf von Menschen gilt, sind Kinder die einzige Gruppe, denen als Gruppenmitgliedern
in einer Gesellschaft, die auf ,,personlicher Unabhingigkeit™ beruht, eben diese abgesprochen
bzw. (ab)genommen wird und die im Zustand ,,personlicher Abhingigkeitsverhiltnisse* ge-
halten und regiert werden (vgl. Moran-Ellis/Stinker 2013).

IL.

Zusammenfassend ist festzuhalten: ,,.Die diskursive Produktion von Kindheit* (Schindler
1994: 9-38) geht historisch einher mit Transformationen der haufig gewaltf6rmigen Bezie-
hungsstrukturen zwischen Erwachsenen und Kindern, vor deren Hintergrund die gegenwér-
tigen Konzeptualisierungsansitze zur Kindheitsforschung immer mit zu betrachten sind.

Im Vordergrund der neueren, interdisziplinér ausgerichteten Kindheitsdiskurse steht zu-
dem die Frage, in welcher Weise gesellschaftliche Wandlungsprozesse mit dem Gegenstand
»Kindheit* vermittelt sind bzw. inwieweit Verdnderungen der Lebenslage von Kindern —
auch in den Folgen fiir deren Lebensweisen — auf gesellschaftliche Entwicklungsprozesse
zuriickzufiihren seien. Damit bildet die nur auf den ersten Blick simple Frage, was denn aus
Kindern Kinder mache, einen analytischen Ausgangspunkt, in den gesellschaftstheoretische
und gesellschaftspolitische Problemstellungen eingelassen sind. Selbst wenn sich gegen den
Naturalismus alter Auffassungen von Kindheit nunmehr die Erkenntnis durchgesetzt hat,
diese sei als ,,soziale Figuration® zu betrachten, das heif3t konstituiert im Kontext gesell-
schaftlicher Zusammenhinge, historisch-konkreter Interessen sowie schon benannter Zu-
griffsweisen auf eine spezifische Altersphase, die zudem noch durch ihre Konstellation im
Generationenverhéltnis zu kennzeichnen ist, so bleibt doch die entscheidende Aufgabe, Kon-
stitutionsbedingungen kindlicher Subjektivitdt im Rahmen von Vergesellschaftungsprozes-
sen zu dechiffrieren (vgl. Stinker 1991; Honig/Leu/Nissen 1996: 14). In dieser Konstellation
wird zumindest deutlich, dass die fiir die Kindheitsfrage wie fiir die Analyse von Kinderleben
bedeutsamen Problematiken des Verhiltnisses von Abhingigkeit und Autonomie sowie Ent-
wicklung und Bildung weiter zu prazisieren sind — auch um den Status von Kindern als ,,Au-
Benseitern der Gesellschaft™ (Kaufmann 1989) zu tiberwinden.?

Lasst sich demzufolge konstatieren, dass das neue Paradigma, mit dem Kindheit als eine
gesellschaftlich geformte Tatsache, als soziale Figuration, betrachtet und verstanden wird,
sich zumindest mehrheitlich im wissenschaftlichen Diskurs durchgesetzt hat, dass also die
Kindheitssoziologie gegeniiber der Sozialisationsforschung ,,gewonnen* zu haben scheint,
so bleibt gleichwohl festzuhalten, dass mit einem ,,Ausschalten® der Sozialisationsforschung
nicht auch alle Probleme, die von dieser thematisiert worden sind, sich erledigt haben. Die
abstrakte Negation der Position(en) der Sozialisationsforschung aus der Sicht einer Kind-
heitssoziologie, die sich zur heroischen Verteidigerin von Kindheit und Kindern stilisiert,
verfehlt u. E. die Pointe einer fruchtbar zu machenden Auseinandersetzung (vgl. auch

8  Kinderpolitisch verbindet sich dies mit der ,Partizipationsproblematik‘; vgl. dazu Moran-Ellis/
Siinker (2008).
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Zinnecker 1996: 32 f., 50; Honig 1999: 9 f., 162 f.), wenn es um die Betonung von ,,Kind-
heit* und ,,Kinderleben in einer jeweilig historisch-konkreten Besonderung wie um eine
Beforderung emanzipatorischer gesellschaftlicher Entwicklungspotentiale im Interesse aller
geht.’

Mit dem Konzept des Kindes als kompetentem Akteur (s. Moran-Ellis in diesem Band)
und der darauf gegriindeten Forschung ,entlarvt* die Kindheitssoziologie Annahmen der So-
zialisation als Ergebnis ihrer Erwachsenenzentriertheit und als gleichbedeutend mit dem
Ausschluss relevanter Fragestellungen. Anders als die Sozialisationstheorie wére sie in der
Lage und tut dies auch in der Forschung immer wieder, die Bediirfnisse und Sichtweisen von
Kindern, so wie sie situativ und also variabel aufkommen und geduflert werden, zu erfassen.
Und ebenso kann sie generationale Asymmetrien fassen und damit die Ordnungszentriertheit
von Kindheitsentwiirfen und Interventionen in Kindheit, wie sie unser erster Teil herausar-
beitete, kritisieren. Wihrend die Sozialisationstheorie mit ihrer Weise der Konzentration auf
das ,,noch nicht“, auf die Defizite und deren notwendige Behebung geradezu eine wissen-
schaftliche Fundierung der Ordnungsperspektive liefert, unter der Kindheit seit Jahrhunder-
ten geformt wird, entzieht die Kindheitssoziologie dieser Sicht konsequent die Fraglosigkeit.
Aber es wire kurzschliissig, nun das Arrangement der Sozialisation von der sozialwissen-
schaftlichen Thematisierung auszuklammern, wozu die kindheitssoziologische Forschungs-
praxis immerhin tendiert. Die drei Griinde, die nach einer weiteren Untersuchung von Frage-
stellungen der Sozialisation verlangen, konnen kurz rekapituliert werden: Erstens, strukturie-
ren die Annahmen und Institutionen der Sozialisation den Kinderalltag und die Kindheit als
normatives Muster in umfassendem Malle, zweitens, sind diese mit der sozialen Ungleichheit
im Sinne von klassenspezifischen Chancen auf Bildungs- und Berufsstatus signifikant ver-
kniipft, wie dies die Sozialisationsforschung aufgezeigt hat. Drittens — und das zeigt auch
eine Analyse der Geschichte der systematisierten Sorge fiir das Kind —, ist ,,Sozialisation* als
besonderes generationales Arrangement in vielféltiger Weise in die politische und gesell-
schaftliche Ordnung eingeflochten worden; sie kennzeichnet die moderne Gesellschaft in ei-
nem Malle, dass man diese als eine ,,generationale Ordnung® — komplementér zu ihrer Klas-
senstrukturierung — bezeichnen kann.

Der Begriff der ,,generationalen Ordnung™ ist neuerdings in der Kindheitssoziologie ge-
laufig geworden, um das Faktum der sozialen und komplementiren Konstruiertheit und
Strukturiertheit von Kinder- und Erwachsenenkategorie und der Interaktionen zwischen den
Angehdrigen beider Kategorien zu erfassen. Er ist aber in der umfassenden gesellschaftlichen
Bedeutung, die ihm zugemessen werden sollte, hdchstens in Ansétzen analysiert worden.
Programmatisch wurde in der Kindheitssoziologie in den vergangenen Jahren wiederholt
postuliert, dass die Aufmerksamkeit sich nicht auf die Kinder beschrénken diirfe, sondern auf
das generationale Verhéltnis gerichtet werden miisse; dieses sei als zentrales Element der
Gesellschaft zu verstehen (Honig 1999; Alanen 2000; Biihler-Niederberger 2005) und in sei-
nen Verschrankungen mit dem Geschlechterverhéltnis und mit konomischen Interessenver-
hiltnissen in den Blick zu nehmen. Eine solche Analyse kann aber nur adéquat erfolgen,
wenn sie auch und gerade Arrangements der Sozialisation — in ihrer je klassenspezifischen
Vermitteltheit — in den Mittelpunkt des Interesses riickt. Dies soll sie in aufgekldrter Weise
tun, d. h. im Wissen darum, dass der Vorstellung der Sozialisation keine ,,Natiirlichkeit™,
keine ,,Zwangsnotwendigkeit* fiir die soziale Ordnung zugeschrieben werden kann, sondern
dass ein solches generationales Arrangement als politisches, kulturelles und strukturelles be-

9  Mit diesen Perspektiven verbindet sich auch in concreto die Aufgabe der Beschiftigung mit der
sozialen Lage von Kindern, die Notwendigkeit einer Sozialberichterstattung iiber deren Lebens-
verhiltnisse (vgl. Joos 2001).
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griffen werden muss. Damit wird den von Bourdieu vorgestellten Kapitalsorten — 6kono-
misch, sozial, kulturell —, die wesentlich Strukturierungsprozesse der Gesellschaft fundieren,
ein weiteres hinzugefiigt: das generationale Kapital, das sich real und symbolisch in den Hén-
den von Erwachsenen befindet.

Verhilt sich die Kindheitssoziologie/neue Kindheitsforschung sensitiv mit Bezug auf ge-
nerationale Asymmetrien, so kann sie deren Bedeutung fiir die Konstitution moderner Ge-
sellschaften aber doch nur ungeniigend erfassen, weil die generationale Dimension in ihrem
theoretischen Repertoire die einzige ist, mit der Ungleichheit thematisch wird. Unterhalb die-
ser so hoch gehingten Strukturdimension wird von Kindheitssoziologen in der Regel keine
Struktur mehr erkannt — jedenfalls wird das einstweilen ausgeblendet. In kaum zu iiberbie-
tender Blindheit gegeniiber anderen Ungleichheitsdimensionen spricht ein Text aus den so-
genannten ,,Childhood Studies®, einem erst kiirzlich entstandenen Amalgam aus Sozialwis-
senschaften und Kulturwissenschaften, mit dem Kindheit studiert wird, von der ,,world’s
community of children*, deren Lebensbedingungen zu verbessern, sich die Childhood Stu-
dies zum Programm gemacht hétten.' Es fragt sich natiirlich gerade in dieser globalen Di-
mension, von welchen Kindern hier gesprochen wird, von den Kindern — und ihrer gespalte-
nen Realitit — entwickelter Lander oder von den Kindern in Entwicklungslédndern, die Giiter
fiir diese produzieren. Dieser Strukturblindheit entspricht héufig ein naiver Realismus in Be-
zug auf die Perspektive der Kinder.!' Kindheitssoziologen beklagen die Missachtung resp.
eigentliche Unterdriickung dieser Perspektive und gehen gelegentlich — in einem naturalisti-
schen FehlschluB3 — davon aus, dass eine derartige Artikulation gegeniiber den Forschern nun
zur Wirklichkeit schlechthin fithre — ohne zu thematisieren, dass auch diese Perspektive zwar
von kleinen Akteuren geduBert wird, aber von Akteuren, die zeitlich, rdumlich und sozial-
strukturell immer schon positioniert sind.'?

Es geht dabei auch nicht an, die generationale Ungleichheitsdimension einstweilen vor-
zuziehen, weil ihr — dhnlich der gender-Dimension — wéhrend allzu langer Zeit keine Beach-
tung geschenkt wurde. Die generationale Ordnung, die die Gesellschaft kennzeichnet, setzte
eine Ungleichheit der Bevolkerungsgruppen stets voraus. Es ist eben gerade diese Unter-
scheidung zwischen den ,,einen Kindern“ und den ,,anderen Kindern®, die die Errichtung und
Art einer generationalen Ordung bestimmte und legitimierte — und diese Kategorisierung von
Kindern ist immer eindeutig an bestimmten Bevolkerungsgruppen festgemacht. In der natio-
nalen Dimension sind es die Kinder der armen Leute, in der ethnischen Dimension sind es
die Kinder der anderen Ethnien, im Zeitalter des Kolonialismus etwa sind es die Kinder der
eroberten Volker etc. deren Kindheit am Pranger steht — und dies gibt die Begriindung fiir
die Straffung sozialer Ordnung und fiir Eingriffe in das private Leben der Anderen ab. Man
kann also die generationale Dimension nicht analysieren, ohne Ungleichheit — und sagen wir
es deutlich: Herrschaftsverhéltnisse — insgesamt in den Blick zu nehmen.

Nicht nur die Eingriffe von Seiten der Herrschenden resp. des Staates, der Experten und
ihrer Institutionen verkniipfen in dieser Weise die generationale Dimension mit anderen
Strukturdimensionen zur Etablierung einer komplex konstruierten ungleichen Ordnung, die
— weil sie das Kind so zentral stellt — den Schein der Natiirlichkeit fiir sich beanspruchen
kann. Dies geschieht mit grofer Intensitét auch durch die Gestaltung des privaten Lebens

10 Diese Formulierung findet sich in einem Wikipedia-Eintrag zu den Childhood Studies.
http://en.wikipedia.org.wiki/Childhood_studies

11 Hier konnten im iibrigen Erziehungswissenschaft und Péddagogik in einer aufklérerischen Weise
ihren Platz finden (vgl. Siinker 1989).

12 Als Referenzwerke der neuen Childhood Studies kdnnen etwa Kehily (2004), Mills/Mills (2000)
und Woodhead/Montgomery (2002) genannt werden. Zur Kritik der neuen Kindheitssoziologie s.
auch Prout (2004).
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durch die Beteiligten selber. Schon bei der Diskussion der ungleichen Bildungserfolge ist auf
die Verankerung einer Familienstruktur, die auf Sozialisation orientiert ist, im biirgerlichen
Wertekatalog hinzuweisen. '3 Fiir die Etablierung einer generationalen Ordnung und der ,,nor-
malen Kindheit“, die sie impliziert, waren schon seit dem 18. Jahrhundert Impulse der Fami-
lien wirksam, die allerdings auch nicht nur an Emotionen, an der Liebe zum Kind orientiert
waren, sondern ihrerseits mit Statuskalkiilen sich verbanden. Sich durch (anerzogenen)
Selbstzwang zu regulieren — und also durch Sozialisation und nicht erst durch Fremdzwang
ordnungsfihig zu sein — das war nicht nur ein Anliegen einer neuen, biirgerlichen sozialen
Ordnung (Elias 1976; Schrader 1996), sondern wurde durchaus auch zur Voraussetzung be-
ruflichen und wirtschaftlichen Erfolges und hatte also auch unter dieser Optik an den Nach-
wuchs weitergegeben zu werden. Solche Kalkiile und die Strategien ihrer Umsetzung inner-
halb der Familie werden aus zahlreichen Dokumenten, Autobiographien und Briefen ersicht-
lich (Stone 1977; Schlumbohm 1983; MacFarlane 1986; Budde 1994; Martin-Fugier 1992,
Habermas 2000).'* Immer noch aktuell und unter dem bezeichnenden Titel ,,She’s from a
good family* zeigt Caputo (2007), wie das biirgerliche Muster von Kindheit durchaus mit
dem Anspruch der Sichtbarkeit und also als Distinktion die Chancen der Kinder verbessern
soll, die eine Privatschule in Kanada besuchen; dabei wird das Muster sogar noch gestrafft —
»intensive mothering®, heiflit das Schlagwort (Hays 1996; Bell 2004; Vincent/Ball/Kemp
2004) und es lasst den Anspruch von fritheren Forderungen an die Miitter als geringfiigig
erscheinen. '

Die Thematisierung der generationalen Dimension ohne eine umfassende Beriicksichti-
gung anderer Ungleichheitsdimensionen lenkt also nicht hinreichend den Blick auf die grund-
legende Struktur der generationalen Ordnung. Im Extrem fiihrt sie zu einer bloBen neuen
Advokation fiir Kinder, und diese wird einmal mehr von Experten {ibernommen. Damit wird
dann unter Umsténden zusitzliche Ungleichheit geschaffen: durch das Gefélle von Experten
und Laien. Solches ist z. B. in den zahlreichen Projekten der Partizipation von Kindern gele-
gentlich zu erkennen, die einen Kodex des Verhaltens fiir Experten formulieren, damit der
Perspektive der Kinder zum Durchbruch verholfen werde, der weitgehend ein Moralkodex
ist und dies auch bleibt — wihrend sich an den faktischen Entscheidungen erkennbar wenig
andert (vgl. Skivenes/Strandbu 2006).'6

Damit bleibt die Frage nach dem Zusammenhang von demokratischer Bildungs- und
Kinderpolitik auf der Tagesordnung. Wenn Realitit wie Realisierung einer Demokratie von
der Reflexivitdt, dem gesellschaftlichen Urteilsvermdgen und der politischen Handlungs-
kompetenz gebildeter Biirgerinnen und Biirger abhédngen (vgl. Bowles/Gintis 1987; Castells
1998: 335-360), dann sind Lebensbedingungen von Kindern, die in Klassengesellschaften
durch soziale Ungleichheit, damit hochst unterschiedliche Lebensqualitdten, bestimmt sind,
zu bekdmpfen. Denn Kinder verkdérpern Zukunft.

13 Ohne damit strukturelle Bedingungen des Unterrichtssystems, die aufgrund der hohen sozialen
Selektivitdt die Reproduktion sozialer Ungleichheit besonders fordern, zu leugnen (vgl. Ball 2003;
Siinker 2003: Kap. I).

14 Damit lieBe sich auch eine neuartige Perspektivierung der ,berithmten‘ Kontroverse, auf die wir in
Anm.4 hingewiesen haben, um die Kindheitsgeschichtsschreibung zwischen Ari¢s (1992) und de-
Mause (1975) gewinnen, bei der es um die Frage geht, ob und inwieweit diese Geschichte als
Geschichte von Freiheitsgewinnen oder —verlusten verstanden werden kann.

15 Wie sie etwa bei Badinter (1981) oder Schiitze (1991) mit Bezug auf ,,Mutterliebe* als Anforde-
rung an die Miitter im 19. und der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts angefiihrt werden.

16  Zur der dieser Thematik inhdrenten MafBstabfrage s. immer noch Adorno, Erziehung zur Miindig-
keit, der diese als ,,Erziehung zum Widerspruch und Widerstand* konzipiert (1971: 145; vgl.
Otto/Siinker 2009).
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Klassenstrategien und friihe Kindheit

Die Geburt eines Kindes ist fiir viele Familien in den westlichen Gesellschaften ein ganz
besonderes Ereignis und wird auch als solches zelebriert!. Diese jeweils spezifische familiale
Erfahrung darf jedoch nicht dariiber hinwegtauschen, dass Kinder nicht nur in eine bestimmte
Familienkonfiguration hineingeboren werden, sondern auch in ein klassenbasiertes soziales
Milieu (Vester et al. 2001). In einer grundlegenden Studie mit dem Titel ,,Childcare, Choice
and Class Practices halten Vincent und Ball in ihrer fiir unsere Fragestellung wesentlichen
Schlussfolgerung fest:

,,As indicated by Moss [...], it is limiting and simplistic to think about the care of children
in isolation from other related ,family* issues such as employment and gender relations,
and apart from other social policy areas, such as compulsory education. Our research
reinforces this point. It is also necessary to ,think together® childcare and social class. As
we have indicated above, the possibilities of who the children are, their subjectivities and
individualities — how their days are structured, their activities, their food, their toys —
who they mix with, who cares for them, what they learn (in the broadest social sense),
and who they might become — are, for these very young children, shaped by the nuances
and details of their parents’ classed and gendered locations and practices” (Vincent/Ball
2006: 168).

Die in dieser Weise vermittelte Familienidentitit ist eines der ,,michtigsten Prinzipien der
Wahrnehmung der sozialen Welt* (Bourdieu 1998: 136). Insbesondere die Zugehorigkeit zu
einem sozialen Milieu entscheidet dariiber, welche Moglichkeiten den Kindern zugestanden
werden, sich zu entfalten und Lebenschancen wahrzunehmen. Diese Mdoglichkeiten sind
nicht fiir alle Kinder gleich, sondern hochst ungleich. Wenn sich iiber diese ungleichen Be-
dingungen des Aufwachsens von Kindern auseinandergesetzt wird, miissen demzufolge die
sozialen und kulturellen Prozesse analysiert werden, die Kindheit in den unterschiedlichen
sozialen Milieus strukturieren wie auch konstruieren und die sich in kindlichem Erleben und
Leben konkretisieren.

Der Diskurs tiber Klassenstrategien, der mit der frithen Kindheit verkniipft ist, ist daher
eine Auseinandersetzung iiber die Einheit von Familien, die als ,,aktive Akteure* (Bourdieu
1998: 127) aufgefasst werden konnen, mit ,,eigenem Willen“ (ebd.), ihren jeweils spezifi-
schen ,,denk-, empfindungs- und Handlungsféhigkeiten* (ebd.) und die auf ein ,,Ensemble
von kognitiven Vorannahmen und normativen Vorgaben hinsichtlich der ,,richtigen Art und
Weise* (ebd.), Familienbeziehungen zu leben und die Bildung und Erziehung ihrer Kinder
zu gewéhrleisten, zurtickgreifen kdnnen.

Um die Genese der kognitiven Strukturen, durch die Eltern und ihre Kinder soziale Wirk-
lichkeit konstruieren und durch sie gleichzeitig die Bedingungen des kommunikativen Aus-
tauschs innerhalb der familialen Beziehungen aber auch im sozialen Raum aushandeln, nach-
zeichnen zu kdnnen, miissen ihre jeweils spezifischen Vorstellungen, Handlungen und Prak-
tiken analysiert werden (Bourdieu 2004: 13 f.), die die ,,Weitergabe von 6konomischen, kul-
turellen und symbolischen Privilegien (ebd. 1998: 132) ermdglichen.

1 Was sich nicht nur an den umfangreichen Informationsmaterialen und der Ratgeberliteratur zeigt,
die dazu beitragen sollen, dass die Geburt optimal verlduft, sondern auch der zunehmenden Insze-
nierung der Geburt als life-event und dem Postulat der ,,prénatalen Diagnostik als Fiirsorgepflicht™
(vgl. Beck/Beck-Gernsheim 1990: 156).
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Ziel dieses Beitrages ist es, die milieuspezifischen Klassifikationsformen in der frithen
Kindheit, die in ,,bewullten oder unbewuliten* (vgl. Braches-Chyrek 2019) elterlichen Erzie-
hungs- und Bildungsstrategien ihren Ausdruck finden, zu analysieren. Sie werden vielfach
als ,,langfristige Investitionen‘ inszeniert, die jedoch von den beteiligten Akteuren ,,nicht un-
bedingt als solche aufgefasst werden® (ebd.). Auch konnen sie nicht auf ,,rein 6konomische
oder gar monetidre Dimensionen® (ebd.) beschrinkt werden, da es hier um die Produktion
sozialer Akteure geht, die den Erhalt des sozialen Kapitals einer Gruppe —i. d. R. die Familie
—sichern sollen. Erziehung und Forderung der Kinder sind Teil der ,,Arbeit zum Statuserhalt*
(Beck/Beck-Gernsheim 1990: 172), gleichzeitig jedoch auch Zwang, um ,,durch individuelle
Anstrengungen den eigenen Platz in der Gesellschaft zu sichern™ (ebd.). Die ,,Inszenierung
der Kindheit“ (ebd.), die diesen elterlichen Praktiken zugrunde liegt, wird gestiitzt durch die
weite Verbreitung und Rezeption einer Vielzahl von wissenschaftlichen Erkenntnissen und
Theorien, die nach und nach miteinander vernetzt worden sind (bspw. in Erziehungsratgebern
oder in Beratungskontexten der Sozialen Arbeit, Psychologie usw.) und von den Eltern der
mittleren sozialen Milieus — vielfach auch der unteren sozialen Milieus — iibernommen wur-
den, um dem ,,Gebot der bestmoglichen Forderung* nachkommen zu kénnen (ebd.: 171).

Verwoben mit den normativen Vorstellungen einer idealen Kindheit, die von einem
Kindheitsbild getragen werden, welches Kindheit als Schutz-, Schon- und Lernraum deter-
miniert (Biihler-Niederberger 2011), wirken nach wie vor feste milieuspezifische Zugehdrig-
keiten, in denen Familien unterschiedliche Anstrengungen unternehmen, um die gesellschaft-
liche Positionierung ihrer Kinder voranzutreiben.

Zentrale Forschungsbefunde

Insbesondere die angelsidchsischen Untersuchungen (Vincent/Ball 2004, 2006, 2007; Lareau
2003, 2008; Hart/Risley 1995, 1999; Caputo 2007, Ehrenreich 1992) haben in detaillierten
Analysen die familialen Strategien im Hinblick auf die Auswahl der ,,richtigen* Kinderbe-
treuung und der auBerfamilialen und auBerinstitutionellen Férdermoglichkeiten fiir ihre Kin-
der herausgearbeitet, wobei letztere nicht unbedingt nur durch die Institutionen der frithen
Kindheit erbracht werden sollen. So stellten bspw. Vincent und Ball fest, dass Eltern der
mittleren sozialen Milieus — der ,,Bildungsmilieus* (Siinker 2011: 63) — ein eher diffuses und
distanziertes Verhéltnis zu den ErziecherInnen in den Einrichtungen der frithen Kindheit ha-
ben?.

Eltern orientieren sich in der Auswahl der ,,richtigen” Betreuung fiir ihre Kinder an den
nach auflen postulierten ethischen Vorstellungen und an der spezifischen professionstheore-
tischen wie -praktischen Einbettung der Institutionen. Wichtig sind die nach auflen prasen-
tierten wie innerinstitutionell eingenommenen Rollen der Erzieher und Erzieherinnen in den
Einrichtungen der frithen Kindheit®. Weiterhin bestimmt aber auch die soziale Infrastruktur,
wie bspw. Erreichbarkeit der Kindertageseinrichtung, das soziale Umfeld, sowie die Ausstat-
tung der Institution, die elterliche Wahl. Diese Aspekte wirken auf die affektive Wahrneh-
mung der Eltern und flieBen mit in die Entscheidung fiir eine bestimmte Einrichtung ein
(Vincent/Ball 2006: 138).

2 Die elterliche Erziehung oder die Erziehung durch Verwandte bzw. Tagesmiitter wird als hoch-
wertiger bewertet (Vincent/Ball 2007); vgl. die aktuellen Diskussion um Familie als Ort des infor-
mellen Lernens und als Vermittlungsinstanz von Alltagswissen (Otto/Rauschenbach 2012).

3 Wichtige Funktionen werden durch die Begriffe ManagerIn, Vorschullehrerin usw. gekennzeich-
net, die Namen der ErzieherInnen sind eher nachrangig (Vincent/Ball 2006: 138).
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Oftmals haben die Eltern {iberhaupt keine Informationen iiber den Alltag ihrer Kinder in
den Institutionen; insbesondere berufstétige Eltern bringen und holen ihre Kinder, haben aber
keinen Einblick in die konkreten Tagesablaufe der Einrichtung (Hochschild 2001). Sie be-
werten die Institution nach den Informationen, die sie durch ihre Kinder erhalten und danach,
wie ,,gliicklich® ihre Kinder in der Einrichtung sind. Letzteres wird daran gemessen, mit wie
viel Freude die Kinder in die Einrichtung gehen und ob sie dort gerne bleiben (ebd.: 138).
Aber auch die eigenen elterlichen Bediirfnisse sind fiir die Kindergartenwahl entscheidend,
wie z. B. durch eine gute Kinderbetreuung die Moglichkeit zu haben Familie und Beruf zu
vereinbaren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Entscheidung der Eltern fiir eine
Einrichtung der frithen Kindheit von unterschiedlichen Beziigen und Beziehungen beein-
flusst wird, wie bspw. dem sozialen Umfeld, der Ein- und Anpassung des familialen Alltags
an die Berufstitigkeit der Eltern oder den Offnungszeiten der Einrichtungen, wie auch den
nach aulen postulierten institutionellen Settings (Kreativitit, Formalismus, Familialitit oder
Intimitdt) und der tatsdchlichen Organisation des familialen Alltags in seinen jeweils spezi-
fischen zeitlichen und rdumlichen Strukturen. Die Wahl der ,richtigen” Kinderbetreuungs-
einrichtung wird leitmotivisch getragen von der Vorstellung, dass die Einrichtung den Bil-
dungserfolg der Kinder unterstiitzt, wenn nicht sogar in vielfacher Hinsicht zur erfolgreichen
Entwicklung und Bildung beitragen kann, z. B. durch entsprechende Bildungsangebote. Ge-
stiitzt wird diese Annahme durch den offentlichen Diskurs wissenschaftlicher Ergebnisse
iiber die Qualitdt von Kinderbetreuung und ihre Auswirkungen auf die Entwicklung der Kin-
der (Tietze/RofB3bach 2005).

Diese damit implizierte Ausrichtung der familialen und institutionellen Erziehungsleis-
tungen auf den spéteren Bildungserfolg der Kinder, die mit der Wahl der ,,richtigen* Kinder-
betreuungseinrichtung einhergeht, ist unmittelbar mit einem Verstdndnis von Kindheit ver-
kniipft, welches sich an den Normen und Werten der Bildungsmilieus orientiert. Es wird da-
von ausgegangen, dass den Familien die Aufgabe zufillt vielfaltige Anstrengungen zu unter-
nehmen und Férdermafinahmen einzuleiten, um ihren Kindern in Zukunft die Moglichkeit zu
eroffnen, ein selbstdndiges und autonomes Leben zu fiihren, sich am Arbeitsmarkt durch eine
Berufsausbildung oder ein Studium addquat und erfolgreich zu platzieren (Vincent/Ball
2006: 150). Prout (2005) nennt diese familialen Strategien, die vorrangig darauf ausgerichtet
sind die Kinder in der zukiinftigen Gesellschaft zu platzieren, ,,futurity” (Hart/Risley 1995:
210). Diese familiale Setzungsarbeit geht einher mit der umfassenden Péddagogisierung der
Kindheit, ja, des Lebenslaufs insgesamt (von der Wiege bis zur Bahre) (Stinker 2003).

Piadagogische Aktionen und Interventionen sind folglich darauf ausgerichtet, die zukiinf-
tigen Bildungskarrieren der Kinder einzuleiten und zu unterstiitzen. Gleichzeitig planen El-
tern die Kindheit ihrer Kinder und fiillen diese Kindheit mit klassenbedingten Hoffnungen
und Erwartungen. Kindliche Bildung ist ein Investment in die Zukunft. Die Eltern der mitt-
leren sozialen Milieus wollen sich gegen das Gefiihl, nicht zur Gesellschaft gehdren zu kon-
nen oder aus dem gesellschaftlichen Netz zu fallen, absichern. Der Resonanzboden fiir diese
Einstellung ergibt sich aus dem, was an der Oberfldche als Unsicherheit und Verunsicherung
einer ,Mittelklasse erscheint und de facto in deren ,,Angst vor dem Absturz* (Ehrenreich
1992) eingelassen ist; dies ist scheinbar durchaus realistisch angesichts der Restrukturierung
des Kapitalverhiltnisses und entsprechender Verwertungsstrategien, die immer mehr Zersto-
rungen von Sozialitit einschlieBen. Dass sich mit dieser Zerfallslogik auch anders umgehen
lieBe als in der Gestalt von ,Disziplinierung‘, darauf verweist Kilian (1971: 273 f.), indem er
sozialtheoretisch und gesellschaftspolitisch argumentiert: ,,Die Sozialtechniken und die Ge-
sellungsformen des Menschen, welche das Gesicht der Herrschaftskultur bestimmten, haben
in der gegenwértigen Phase der geschichtlichen Entwicklung ihre Funktion als Ordnungsfak-
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toren weitgehend eingebiifit. Der organisierende Prozess der herrschaftsstrukturellen Sozial-
techniken beginnt in einen desorganisierenden Prozess umzuschlagen, in welchem eben jene
Faktoren, die bisher der Erhaltung der Ordnung dienten, zu Faktoren der Unordnung und der
Zerstorung werden. Umgekehrt wird deutlich, dass die Entfaltung der durch gewohnheitsma-
Bige unbewusste Repression bisher weitgehend ,unterentwickelten freien Kommunikations-
fahigkeit im weitesten Sinne des Wortes als jenes noch kaum erkannte Kulturziel der heute
lebenden Generation anzusehen ist, von dessen weitgehender konkreter Realisation die Uber-
lebenschancen der Menschheit in der ndchsten Zukunft moglicherweise abhidngen werden®.

Wihrend dieses allerdings dann doch im Endeffekt mehr dem von Horn (1969: 77) als
»sentimental und brutal® beschriebenen padagogischen Vorgehen dhnelt, setzen clevere
Fraktionen der Mittelklasse durchaus auf strategisch kliigere, institutionell abgesicherte Ak-
tionen, mit denen der gesamte Lebenslauf strukturiert, formiert und geplant werden soll (Vin-
cent/Ball/Kemp 2004; Reay et al 2008). Das Rdsonnement — und das Ressentiment ,anderen*
gegeniiber ist darin eingeschlossen — in der deutschen Offentlichkeit gilt dabei der Beschw®-
rung einer ,,neuen Biirgerlichkeit®, wie es vor allem in den Machwerken von Nolte (2004)
und di Fabio (2005) zum Ausdruck kommt. Das Ziel all dieser hegemoniestiftenden Unter-
nehmungen ist dabei identisch, geht es eben doch darum zu verwirklichen, was Ehrenreich
,klassenbewussten Ehrgeiz nennt und dementsprechend mit klassenspezifischen Strategien,
die auf die Reproduktion des status quo mit den darin enthaltenen Privilegien ausgerichtet
sind, sich verbindet. ,,Diese Kinder waren nicht dazu aufgezogen worden, um einfach gliick-
lich oder gut zu sein. Sie waren dazu bestimmt, die Positionen ihrer Eltern zu erben, Positio-
nen in einer gesellschaftlichen Elite [...]* (1992: 72)%.

Gleichzeitig sind diese Strategien auch ein Mittel, um sich von den unteren sozialen Mi-
lieus zu distanzieren und die schon bestehenden Differenzen zu diesen Milieus zu erhalten
und zu verfestigen. Daher orientieren sich die Ziele von Erziehung an den Normen und Wer-
ten der Bildungsmilieus. Gekdmpft wird um knappe Giiter, d. h. um gesellschaftlich privile-
gierte Positionen, Einkiinfte, Wettbewerbsvorteile. Viele Familien betreiben eine klare
SchlieBungspolitik zugunsten ihrer Kinder.> Dieses zeigt sich besonders deutlich darin, dass
der Auswahl von passenden Angeboten in der frithen Kindheit viel Wert beigemessen wird.
Insbesondere Miitter aus den Bildungsmilieus entwickeln teilweise sehr kongruente und kre-
ative Strategien, um die ,,richtige” Kinderbetreuung und Schulwahl fiir ihre Kinder zu reali-
sieren, z. B. im ,,passenden® sozialen Umfeld oder mit der Auswahl einer besonders bildungs-
fordernden Einrichtung. Sie unternehmen vielfdltige Anstrengungen eine passgenaue Bil-
dungsinstitution fiir ihre Kinder zu finden, die den kindlichen Bediirfnissen, Neigungen und
Talenten entgegenkommt. Zentral ist auch die richtige gesellschaftliche Platzierung ihrer
Kinder, um diese zu gewéhrleisten organisieren die Eltern, neben der Auswahl einer addqua-
ten Kinderbetreuung, ein ganzes Set von auBerinstitutionellen Aktivitdten fiir ihre Kinder
(Vincent/Ball 2006: 156). Eltern in Bildungsmilieus sind genau iiber die Ergebnisse der wis-
senschaftlichen Diskurse iiber kindliche Entwicklungsmdglichkeiten informiert, reflektieren

4 Vgl. dazu auch die Analysen Heydorns zur klassenbasierten ,,Spaltung im Bildungsbegriff* — mit
der Folge ,,Bewusstseinsbildung fiir die Herrschenden, Symbole der Herrschaft fiir die Beherrsch-
ten“ (1979: 124; s. a. 67, 181, 324), zu einer Pddagogik nach Spranger fithrend: ,,.Den kastrierten
Pestalozzi fiir die Kinder armer, aber reinlicher Eltern, den kastrierten Humboldt fir die Tal-
mielite” (1979: 215).

5  Diesen Funktionalismus, der Idee der Humanitit entgegengesetzt, hat bereits Kant (1968: 704)
anschaulich dargestellt: ,,1) Die Eltern ndmlich sorgen gemeiniglich nur dafiir, dass ihre Kinder
gut in der Welt fortkommen, und 2) die Fiirsten betrachten ihre Untertanen nur wie Instrumente zu
ihren Absichten“. Demzufolge kann Vester (2007) fiir die Bildungspolitik von ,,kanalisierter Bil-
dungsexpansion® und einer ,,Politik der SchlieBung™ schreiben.
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diese und orientieren ihre familiale Erziehungswirklichkeit an der Erfiillung der Forderung
zentraler kindlicher Entwicklungschancen®.

Insbesondere die aullerfamilialen und auferinstitutionellen Aktivitdten nehmen daher ei-
nen gro3en Raum in der Gestaltung der kindlichen Freizeit durch die Eltern ein. Kinder sollen
die Moglichkeit erhalten ihre Neigungen und Interessen in den Bereichen von Musik, Sport,
Kunst, Literatur entfalten zu kdnnen. Damit verdndern sich die freien Zeiten, die Handlungs-
spielrdume, die Erfahrungsrdume und in der Folge auch die Freiheitsrechte der Kinder (Bra-
ches-Chyrek/Siinker 2012). Kindliche Freizeit wird zunehmend begrenzt auf bestimmte Orte
(Verinselungen) (Zeiher 1994), damit sie die Moglichkeit haben an vielfaltigen und entwick-
lungsfordernden Aktivititen teilzunehmen. Ziel ist es, durch diese auerschulischen Aktivi-
titen das zukiinftige Leben der Kinder in zweifacher Hinsicht zu gestalten. Es geht sowohl
zum einen darum eine Bildungsbiographie zu begriinden als auch zum anderen das Kind auf
das Bildungssystem vorzubereiten, damit eine spétere Einpassung reibungslos moglich und
der zukiinftige Schulerfolg gesichert ist (ebd.: 158)". Gleichzeitig konnen aber klare Relatio-
nen zwischen der konkreten Umsetzung des ,,Gebots der optimalen Férderung* und den Zie-
len der unterschiedlichen Aktivitdten herausgearbeitet werden. Einerseits sollen die au3erfa-
milialen und auBerinstitutionellen Aktivitdten das soziale und kulturelle Kapital der Familien
verfestigen, in dem Kindern eben auch Méglichkeiten zur Selbstinszenierung und Selbstent-
faltung geboten werden. Andererseits stehen die Eltern unter dem Druck die Freizeitaktivi-
titen — neben ihrer eigenen Berufstétigkeit, freien Zeit oder ihren Interessen — zu planen, zu
organisieren und zu finanzieren. Gerechtfertigt wird dieses Verhalten damit, dass der Auf-
wand und die Ausgaben fiir Kinder Investitionen in die Zukunft sind, ein ,,social investment*
(Siinker 2011: 63).

Es lasst sich demzufolge festhalten, dass diese hier beschriebenen Aktivititen dazu die-
nen, das soziale Kapital der Familien zu reproduzieren. Die Familien planen fiir die Zukunft
ihrer Kinder. Sie versuchen dem hohen gesellschaftlichen Anspruch an kindliche Bildung
und Erziehung gerecht zu werden. Kinder in Familien sollen gesund und gliicklich sein, sie
sollen soziale Kompetenzen entwickeln und in der Lage sein, soziale Beziehungen einzuge-
hen. Geleitet wird dieses familiale Handeln von den Fragen, ob das Kind genug Forderung
erhilt, ob seine Fahigkeiten tatsdchlich und addquat wahrgenommen und begiinstigt befordert
werden. Diese familiale Setzungsarbeit wird immer intensiver und ist begleitet von einer zu-
nehmenden Kommerzialisierung auBerinstitutioneller Aktivitdten wie auch der elterlichen
Angst, nicht genug fiir das Kind zu tun. Machtvolle, medial unterstiitzte Debatten um gelin-
gende Elternschaft, aufbauend und gestiitzt durch normative Vorgaben iiber das ,,richtige Er-
ziechungsverhalten verschleiern jedoch die tatsdchlichen Herrschaftsbeziehungen und Kon-
flikte, die im Kontext der Umsetzung neoliberaler Gesellschaftsvorstellungen dazu gefiihrt
haben, dass das Kind zum Bildungsprojekt wurde.

Klassenunterschiede und -ambivalenzen

Der unmittelbare Zusammenhang zwischen der familialen Verfiigbarkeit tiber 6konomische
wie auch soziale Ressourcen und den konkreten kulturellen Handlungspraxen und -logiken

6  Die unterschiedlichen familialen Strategien und Klassifikationsprinzipien, die sich nach Bourdieu
(2004) auch als Reproduktionsstrategien beschreiben lassen, hat Michael Vester (2001) fiir die
deutsche Diskussion herausgearbeitet.

7 Vincent und Ball (2006) beschreiben eindriicklich wie Schulen von den Kindern bestimmte Kom-
petenzen vor der Einschulung abverlangen, vgl. zur deutschen Diskussion Réhner in diesem Band.
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zeigt sich — wenn auch nicht einheitlich — in den familialen Praxen der Kinderziehung und
der Bereitstellung von Bildungsangeboten fiir Kinder.

Wihrend manche Eltern aus den unteren sozialen Milieus die Normen und Werte der
Bildungsmilieus iibernehmen und versuchen auBerschulisch organisierte Aktivitéten fiir ihre
Kinder in Anspruch zu nehmen, innerfamiliale Partizipation hinweg iiber die Generationen-
grenzen praktizieren und sich aktiv fiir den Schulerfolg ihrer Kinder einsetzen, gibt es ebenso
Familien, die die kindliche Partizipation in der Familie und auBerschulische Aktivititen als
nicht notwendig erachten. Wéhrend letztere eher davon ausgehen, dass ihre Kinder sich ,,na-
tirlich* entwickeln werden, konnen die erstgenannten Familien aufgrund von fehlenden 6ko-
nomischen Ressourcen ihren Kindern in nur geringem Ausmall Moglichkeiten aullerfamilia-
ler Forderung erdffnen (Hart/Risley 1995: 210). Die in neueren Forschungen herausgearbei-
teten Ergebnisse deuten darauf hin (Lareau 2008; Otto/Rauschenbach 2012), dass sich die
familialen kulturellen Praktiken dndern, wenn die Familien liber verbesserte 6konomische
Ressourcen verfiigen konnen. Zentral fiir mogliche Varianten in der Kindererziehung ist die
Verfiigung iiber ausreichende 6konomische Ressourcen, nicht zuletzt deshalb, weil sich mit
dem erweiterten Zugang iiber finanzielle Mittel auch die Position der Familien in den sozia-
len Milieus verdndert. Gleichfalls ist jedoch auch anzumerken, dass die Idealbilder von ,,gu-
ter” Kinderbetreuung und ,,guter Elternschaft sich an den Normen und Werten der Bildungs-
milieus orientieren und als milieuspezifische Codierungen die Handlungspraxen der Profes-
sionellen in den Einrichtungen der frithen Kindheit pragen. Aber auch in den auBerfamilialen
institutionellen Settings der sozialen, medizinischen und psychologischen Dienste finden
sich diese Idealvorstellungen wieder und werden als Maf3stab herangezogen, um Defizite in
der Kindererziehung (geringe Forderung, Vernachldssigung, Gewalt) benennen zu kdnnen.
Gleichzeitig adaptieren die Familien in den mittleren sozialen Milieus mit groBerer Wahr-
scheinlichkeit und haufig unreflektiert die professionell gesetzten Standards®, wéhrend die
Familien der unteren sozialen Milieus héufig direkt oder indirekt aufgrund ihrer oft unzu-
reichenden Bewiltigungsmdoglichkeiten wie auch -strategien von Problem- und Konfliktla-
gen unter staatlicher Aufsicht stehen.

Soziale Klassendynamiken

Obwohl — wie an den vorhergehenden Beispielen aufgezeigt wurde — soziale Klassendyna-
miken die Struktur und den Rhythmus des familialen Alltags der Kinder und ihrer Eltern
bestimmen, sind aber auch Gemeinsamkeiten im Alltag aller Familien festzustellen.

Jede Familie hat Rituale durch die der Alltag bestimmt wird (Hart/Risley 1995, 1999;
Lareau 2003). Sie préferieren bestimmte Nahrungsmittel und deren Zubereitung, sie favori-
sieren ausgewéhlte TV Programme oder nutzen die Angebote der neuen Medien (Internet
usw.). Sie wiéhlen fiir ihre Kinder Spielzeug und Spiele aus, von denen sie der Auffassung
sind, dass diese wichtig und richtig fiir die Entwicklung und Bildung der Kinder sind. Sie
organisieren Ausfliige, sportliche Aktivititen oder Feste mit Verwandten oder Freunden
(ebd.). Gleichzeitig differieren die Kontexte der familialen Rituale nach sozialen Milieus.
Was nicht variiert, sind die kindlichen Erfahrungen mit und die kindliche Freude iiber die
familiale Gestaltung von Alltagsroutinen und Ritualen, die dazu dienen kénnen Familiensinn
zu entwickeln und fiir die Kinder die Erfahrung mitbringen, Mitglieder in den Familien zu

8 Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass sich insbesondere Eltern aus akademischen Milieus
als beratungsresistent in schulischen oder auflerschulen Kontexten erweisen.
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sein. Auch gibt es in allen Familien sich wiederholende Alltagsrituale: zu einer bestimmten
Zeit aufstehen, waschen, anziehen, friithstiicken, Taschen packen und auf Familienmitglieder
warten, die noch nicht fertig sind, bevor sie sich zu den jeweiligen Aktivititen begeben. Diese
familialen Alltagsroutinen bestimmen die Tage und Wochen in den Familien und werden von
den Kindern oft als langweilig erlebt, bieten jedoch gleichzeitig Sicherheit und Bewalti-
gungspotential wie auch einen Rahmen fiir kindliches Erleben von Spannungen und Konflik-
ten (ebd.). In den meisten Familien sind diese Alltagsroutinen gleich und unabhéngig vom
sozialen Milieu. Neben den Phidnomenen dhnlicher Alltagspraxen und -routinen gibt es je-
doch zentrale Unterschiede, da die familiale Zugehorigkeit zu sozialen Milieus zu Differen-
zierungen in den alltdglichen Routinen fiihrt. Insbesondere in den Bildungsmilieus fordern
die Eltern ihre Kinder gezielt und bemessen den kindlichen Neigungen, Meinungen und In-
teressen viel Wert bei. Sie planen und strukturieren die kindlichen Aktivitdten und entwickeln
eigene Logiken, um ihr elterliches Handeln zu legitimieren®. Sie durchdenken und reflektie-
ren wissenschaftliche Erkenntnisse iiber Kinder und Kindheit; sie nehmen erhebliche Miihen
auf sich, um die kindliche Entwicklung und Bildung zu férdern und die geistigen wie auch
sozialen Féhigkeiten ihrer Kinder zu schulen.

Im Unterschied dazu, ist in den unteren sozialen Milieus eher zu beobachten, dass kind-
liche Entwicklung als spontanes Geschehen wahrgenommen wird. Eltern unterstiitzten hier
vorrangig die Befriedigung zentraler kindlicher Grundbediirfnisse (Nahrung, Wohnung,
Schutz). Lareau bezeichnet diese kulturelle Logik als ,,accomplishment of natural growth*
(2003: 238). Die Betrachtung kindlicher Entwicklung als naturgegeben hat eine lange Tradi-
tion (Biihler-Niederberger 2012) und fiihrt dazu, dass den Kindern sehr viel Zeit zugestanden
wird, ihre unmittelbare raumliche Umgebung eigenaktiv und autonom zu gestalten, haufig
zusammen mit Gleichaltrigen aus der unmittelbaren Nachbarschaft oder der Verwandtschaft.
Faktisch verfiigen die Kinder der unteren sozialen Milieus iiber mehr freie Zeit, sie sind aber
auch viel friiher fiir ihre eigene Sicherheit verantwortlich. Sie haben mehr Moglichkeiten ihre
Spieltatigkeiten autonom zu gestalten, lernen aber auch schon friih, dass sie ihre eigenen
Spiele organisieren miissen und kénnen. Gleichzeitig wurde in Untersuchungen festgestellt,
dass viele dieser Kinder sich mit weniger Aufmerksamkeit seitens der Erwachsenen zufrie-
den geben und diese auch nicht einfordern (Lareau 2003). Die generationalen Grenzen sind
in den unteren sozialen Milieus klar geregelt und Sprache dient nicht vorrangig der eigenen
identitdren Verortung im familialen Gefilige, sondern um Grenzen zwischen Erwachsenen
und Kindern klar zu definieren und immer wieder herzustellen (Hart/Risely 1999: 34). In
institutionellen Kontexten geben diese Familien oft die Verantwortlichkeit fiir Erziehungs-
prozesse an Professionelle ab, weil sie sich haufig ungeeignet fiihlen schwierige Situationen
zu bewiltigen.

Im Gegensatz dazu ist die Freizeit der Kinder aus den Bildungsmilieus vielfach durch-
organisiert. In den mittleren sozialen Milieus ist die Kindheit gekennzeichnet von , konzen-
trierter Kultivierung® (Lareau 2003; Allmendinger 2013), die sich an dem zukiinftigen Ver-
sprechen orientiert, sozialen Profit aus diesen familialen Strategien ziehen zu konnen. Hier
geht familiale Setzungsarbeit mit der Rationalisierung und Kapitalisierung des privaten Sek-
tors einher. Kinder aus den Bildungsmilieus haben kaum freie unstrukturierte Zeit, ihre Zeit

9  Der verdanderte Umgang mit der freien Zeit der Kinder spiegelt sich in den Begriffen der ,,Termin-
kalender-Kinder*, der ,,verplanten Kindheit* oder auch im ,,kindlichen Zeitmanagement* wider.
Gleichzeitig mit der stirkeren Nutzung institutioneller Freizeitangebote, die von den Eltern einen
erhohten Planungs- und Organisationsbedarf einfordern geht die Verbetrieblichung der Lebens-
fihrung einher, indem 6konomische Zeitstrukturen den Familienalltag bestimmen (Hochschild
2001).
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wird durch die kindliche Einpassung in Freizeitangebote limitiert, biirokratisiert und regu-
liert. Sie haben vielfach nicht mehr die Moglichkeit zeitaufwendige intensive soziale Bezie-
hungen einzugehen, ihre sozialen Kontexte sind hiufig gepragt von Oberfléchlichkeit und
ZweckmaBigkeit (Lareau 2003). Durch diese Verdnderungen des kindlichen Lebens konnten
sich spezialisierte Institutionen und Unternehmen herausbilden, die von der Befriedigung
kindlicher Bediirfnisse profitieren (Fitnessclubs fiir Kinder, Spielarenen, Restaurants, usw.).
Diese neu geschaffenen Formen der Rationalisierung kindlicher Lebenswelten gingen einher
mit der Herausbildung verdnderter normativer Vorgaben fiir die ,,richtige™ Mutterschaft, wel-
che sich in dem Begriffspaar der ,,sientific motherhood* widerspiegeln. Mutterschaft soll sich
an wissenschaftlichen Kriterien orientieren; gleichzeitig werden wissenschaftliche Erkennt-
nisse als Bewertungsmalfistab herangezogen, um zu beurteilen, ob Miitter einen ,,guten oder
schlechten Job“ machen (Lareau 2003: 236)'°. Diese Normsetzungen sind verwoben mit kul-
turellen Haltungen und Verhaltensmustern, die sich in den konkreten Praktiken der Kinder-
erziehung widerspiegeln und konform zu den institutionellen Anforderungen in der frithen
Kindheit sind. Klassenpositionen beeinflussen daher entscheidende Aspekte des familialen
Lebens mit ihren jeweils spezifischen Zeit-, Sprach- und Verwandtschaftsstrukturen (ebd.).
Gleichzeitig geht es immer um die Absicherung von Statuszuweisungen mit denen iiber Le-
benschancen und Lebensqualitéiten bereits in einem sehr frithen Alter entschieden wird (Siin-
ker 2011: 74).

Perspektiven

Es kann festgehalten werden, dass sich in den milieuspezifischen Kindheitsmustern die dif-
ferenten Haltungen, Interessen und Handlungen der Kinder und ihrer Eltern widerspiegeln
und diese ganz wesentlich den familialen Alltag gestalten. Kindheit — vor allem friihe Kind-
heit —und ihre Padagogik zeigt, dass ,,social investment®, also die Erziehungs- und Bildungs-
strategien und Ausgaben fiir Kinder als Investition in die Zukunft betrachtet werden. Diese
Investitionen werden profitabel gedacht und geraten damit in das Interesse von entsprechen-
den Gesellschaftsregulierungen. Insbesondere die mittleren sozialen Milieus — die Bildungs-
schicht (Stinker 2011: 63, 2003) — determinieren mithilfe von Klassenstrategien und Klas-
senpraktiken die Formierung ihrer Kinder und der kindlichen Lebenswege. Gesellschaftliche
Ungleichheiten werden nicht durch Bildung iiberwunden, sondern reproduziert, weil gezielte
Bildungsstrategien fiir die Lebenslédufe immer entscheidender werden. Im Klartext heif3t das:
denjenigen, denen die Mdglichkeit der Bildung genommen wird — und das hat eben unmit-
telbar mit ihrer Klassenlage zu tun —, wird lebensgeschichtlich iibergreifend auch vieles an-
dere genommen, von Kultur bis zu politischem Bewusstsein, Interesse und Handlungsmog-
lichkeiten. Konsequenzen hat dies also fiir die Lebenslage, Lebensweise und Lebensqualitit,
damit auf Chancen zur Selbstverwirklichung und Selbstbestimmung — dies gilt auch fiir die
unterschiedlichen Typen der Bildungsorientierung!!. Ins Blickfeld gerdt damit zugleich der
bedeutsame Zusammenhang zwischen individuellen Bildungsmoglichkeiten und der Bildung
des Politischen in einer demokratischen Gestalt. Die Bedeutung von Urteilskraft, Reflexivi-

10 Vgl zur Diskussion um den Begriff der ,,guten Mutter* und zur Miitterlichkeitsideologie Braches-
Chyrek 2010, 2011 und Thiessen/Villa 2008.

11 Vester (2001: 9f.) hat herausgearbeitet, dass die oberen und unteren Milieus eine eher utilitaristi-
sche Einstellung zur Bildung haben, wihrend die respektablen Volksmilieus Bildung als Bildung
begreifen.
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tat, Handlungsfahigkeit und Bewusstsein der nachwachsenden Generation ist daher von zent-
raler Bedeutung, um Herrschaftsverhéltnisse, die unverniinftig und ungerecht sind, in Frage
zu stellen (Braches-Chyrek/Siinker 2013).

Becker, seinerzeit Direktor des MPI fiir Bildungsforschung, hat 1967 im Gespriach mit
Adorno davon gesprochen, dass fiir die frithe Kindheit ,,soziale Startgleichheit gewéhrleistet™
(Adorno 1971: 110) sein miisse und dies 1969 durch eine scharfe Kritik an der Begabungs-
ideologie, die den Prozessen der Legitimation des Systems der Bildungsapartheid unterlegt
ist, noch einmal unterfiittert (Adorno 1971: 133 f.; Siinker 2009). Die realen Verhéltnisse
vermitteln den Eindruck, dass wir nicht weiter, sondern weiter zuriick in der demokratischen
Entwicklung sind.
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Simone Abendschon

Politische Sozialisation im Kindesalter

Kinder und Politik

In den letzten Jahren wurden auf gesellschaftlicher Ebene vermehrt Forderungen nach einer
stirkeren gesellschaftlichen und politischen Integration von Kindern und Jugendlichen laut
(Kinderrechtskonvention der UNO; 11. Kinder- und Jugendbericht des Bundesministeriums
fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend). Kinderparlamente wurden vielerorts auf kommu-
naler Ebene eingefiihrt, die Bundeszentrale fiir politische Bildung hat ein ,,Politik-Lexikon
fiir Kinder* herausgegeben und bereits in der Grundschule soll politisch-demokratische Bil-
dung stattfinden. So betont beispielsweise das Land Berlin-Brandenburg die Foérderung der
politischen Miindigkeit (Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport Brandenburg 2004),
dhnliche Bestrebungen sind auch in den anderen Bundesldndern erkennbar. Diese Entwick-
lungen sind auch deshalb bemerkenswert, da damit die lange vorherrschende Vorstellung,
dass Kinder politisch unbeschriebene Blétter seien, zu brockeln beginnt.

Der verédnderte Stellenwert von Heranwachsenden in Demokratie und Gesellschaft lasst
sich vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Wandlungserscheinungen verstehen, die auch
den Themenbereich Kinder und Politik aktuell machen. Kindheit verlduft nicht mehr nach
den gleichen Mustern wie noch vor einigen Jahrzehnten, Sozialisationsbedingungen haben
sich verdndert, einige Beobachter sprechen sogar von einer ,,Liquidierung von Kindheit*
(Hengst 1981). Auch gesellschaftspolitisch betrachtet erleben die heutigen Kinder Umbriiche
und Entwicklungen, die die Bedingungen ihres Aufwachsens und ihrer politischen Sozialisa-
tion pragen. Migrations- und Globalisierungsprozesse bringen mit sich, dass politische Iden-
titdt nicht mehr nur auf den Nationalstaat beschrankt ist, sondern mehrere Ebenen umfassen
kann (Sapiro 2004: 6). Mit Blick auf die politische Zukunftsfahigkeit moderner Demokratien
geht es darum, den miindigen Biirger zu ,sozialisieren® und fiir fortschreitende Transnationa-
lisierungsprozesse, wie im hiesigen Kontext die europiische Integration, ,fit* zu machen. Das
heift, in den letzten Jahrzehnten haben sich sowohl Inhalte als auch die Subjekte politischer
Sozialisation verandert.

Nicht nur die objektive Lebenssituation von Kindern, auch die Erforschung des sozialen
kindlichen Lebens hat sich gewandelt. Seit den 1990er Jahren zeichnet sich in der Kindheits-
forschung ein Perspektiven- und Paradigmenwechsel ab. Das Kindheitskonzept der Moderne,
das Kindheit und Adoleszenz hauptséchlich als Vorbereitungszeit fiir das Erwachsenenalter,
in der die notwendigen sozialen, kognitiven und personlichen Féhigkeiten zu entwickeln
sind, versteht, verliert zunehmend an Bedeutung. Wurden zuvor Fragestellungen in Bezug
auf Familie und Sozialisation auf eine Art und Weise untersucht, die Kinder mehr durch ihr
Werden als durch ihr Sein definierten, sie als ,unfertige Gesellschaftsmitglieder* (Hurrel-
mann/Briindel 2003: 60) und damit nur als zukiinftige Biirger charakterisierten, dringen neu-
ere Ansitze darauf, Kinder als aktive und eigensténdige Gestalter ihrer Sozialisation zu be-
trachten. Mit diesem verdnderten Sozialisationsverstindnis geht auch ein Wandel der Unter-
suchungsmethoden einher, die nun verstiarkt Kinder selbst als Experten ihrer Lebensum-
stande betrachten.!

1 Indikatoren dieses Perspektivenwechsels sind die seit einiger Zeit stattfindenden reprisentativen
Studien mit Kindern, wie das Kinderpanel des Deutschen Jugendinstituts (Alt 2005), das LBS-



66 Simone Abendschon

Vor diesem Hintergrund verwundert es, dass die politische Sozialisationsforschung die-
sen Entwicklungen grofitenteils hinterherhinkt. Nach wie vor kommt insbesondere Jugendli-
chen weitreichende wissenschaftliche und offentliche Aufmerksamkeit zu, die Kinderper-
spektive wird vernachlédssigt. Dabei deuten jiingere Studien darauf hin, dass Kinder im
Grundschulalter bereits politisch involviert sind und zeigen, dass sie iiber ,,auf Politik bezo-
gene Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmuster (Ohlmeier 2006: 16) verfiigen
(George/Prote 1996; Hafner 2006; Moll 2001; van Deth/Abendschon/Rathke et al. 2007).

Der vorliegende Beitrag fiihrt in die wichtigsten aktuellen theoretischen und empirischen
Erkenntnisse beziiglich des Themenbereichs politische Sozialisation im Kindesalter? ein.

Konzepte, Befunde und Entwicklung der politischen
Sozialisationsforschung mit Kindern

Definiert man Sozialisation als einen lebenslangen Prozess, ,,in dessen Verlauf Individuen
die von der Gruppe bzw. Gesellschaft fiir wesentlich erachteten Verhaltensweisen, Normen,
Werte und Einstellungen erwerben, um den Anforderungen und Erwartungen der ... Gesell-
schaft an ihre Mitglieder gerecht werden zu kénnen* (Dickenberger 1992: 367), bezieht sich
die politische Sozialisation auf den ,,Teilbereich der Verhaltensweisen und Werthaltungen,
die zur Rolle des Individuums als Mitglied einer Nation im Bezug zum 6ffentlichen Leben
gehoren® (ebd.). Seit Beginn ihrer Erforschung in den 1950er Jahren sind damit jene Prozesse
gemeint, durch die neue Generationen in die politische Kultur eines Gemeinwesens einge-
fithrt werden. Das Individuum erwirbt dabei Kognitionen, Einstellungen, Werte und Gefiihle
im Hinblick auf das politische System und entwickelt damit seine politische Personlichkeit
(Almond 1960: 27). Politische Sozialisation wird dabei sowohl von individuellen Anlagen
als auch der Umwelt des Sozialisanden beeinflusst: Personlichkeitsfaktoren, so genannte ,So-
zialisationsinstanzen® wie Familie, Schule und Medien sowie Makrofaktoren, also kulturelle,
sozialstrukturelle und institutionelle Gegebenheiten eines politischen Systems, spielen eine
Rolle. In heutigen demokratischen Gesellschaften wird die Zielsetzung politischer Sozialisa-
tion und Bildung in der Entwicklung miindiger Biirger gesehen, die auf der einen Seite zwar
Tréager der demokratischen, rechtsstaatlichen und pluralistischen politischen Ordnung, aber
gleichzeitig auch zu Kritik an bestehenden Verhéltnissen in der Lage sein sollen.

Nach wie vor diskutiert werden Fragen nach dem Beginn politischer Sozialisation. Ge-
nerell wird davon ausgegangen, dass der Erwerb bzw. die Entwicklung politischer und de-
mokratischer Orientierungen von Kindesbeinen an stattfindet. Folgt man Lexika und Lehr-
biichern wird die frithe Kindheit als Phase primérer Sozialisation bezeichnet, in der politische
Verhaltensdispositionen vorstrukturiert werden. Der Beginn wird in der Regel zwischen dem
dritten und fiinften Lebensjahr verortet, wéhrend etwa mit 15 Jahren dann die sekundére So-
zialisationsphase erfolgt. Nach dieser Lesart beginnt politische Sozialisation zwar in der frii-
hen Kindheit, aber erst ,,[m]it dem Erwerb politischer Kenntnisse und Einstellungen und der
Herausbildung einer Identitét [...] [entsteht] in der Phase der sekundiren Sozialisation die
politische Personlichkeit™ (Schmidt 1995: 754). Sichtet man die Literatur genauer, stellt man
fest, dass fiir die zwei Phasen jeweils unterschiedliche Sozialisationsprozesse zugrunde ge-
legt werden. In der primédren Phase verlduft die politische Bewusstseinsbildung hauptséchlich

Kinderbarometer (LBS-Initiative Junge Familie 2009) oder die World-Vision-Kinderstudie
(2013).
2 Junge Kinder bezeichnen hier Kinder im Vorschul- und frithen Grundschulalter.
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latent und nicht explizit politisch, sondern, wenn man so will, nur ,politisch relevant‘. Dem-
gegentiiber bezieht sich manifeste Sozialisation auf bewusstes und intendiertes politisches
Lernen und wird erst zu einem spéteren Zeitpunkt wirksam. Als manifeste politische Sozia-
lisation gelten so beispielsweise das politische Rollenvorbild der Eltern, Vermittlung von
Einstellungen beziiglich der Politik durch politische Bildungsarbeit oder den politischen Pro-
zess betreffenden Information durch Massenmedien. Latente politische Sozialisation basiert
demgegeniiber auf Erfahrungen, die keinen inhaltlichen Bezug zum politischen Bereich auf-
weisen und umfasst damit ,,jedes Lernen, das nicht spezifisch politisch ist, aber trotzdem das
politische Verhalten einer Person beeinfluf3t“ (Wasmund 1982: 40). Das heif3t, Einfliisse von
zunichst einmal unpolitischen Erfahrungen und Lernprozessen, bestimmte Fahigkeiten oder
Charaktereigenschaften wirken latent und indirekt auf politische Dimensionen der Person-
lichkeit und kénnen damit politisch relevant werden. Damit wird ein GroBteil der politischen
Sozialisationsprozesse junger Kinder dem Bereich latenter Sozialisation zugeordnet und ein
Zusammenhang zwischen moralischer und politischer Sozialisation hergestellt. Wann ,,poli-
tische Sozialisation* beginnt, hingt damit mafgeblich von der zugrundeliegenden Definition
des ,,Politischen‘ ab.

Konzepte und Befunde der politischen Sozialisationsforschung mit
Kindern

In der politischen Sozialisationsforschung mit Kindern lassen sich drei Schwerpunkte unter-
scheiden. Das in den 1960er Jahren in den USA entwickelte systemtheoretische Grundmodell
politischer Sozialisation verstand Sozialisationsprozesse als eine Funktion, die das politische
System vor Krisen schiitzen und damit seinen Fortbestand sichern sollte. Eine positive affek-
tive Identifikation von Kindern mit dem politischen System wurde als wiinschenswert erach-
tet, da sie die Einbindung der Heranwachsenden in den gesellschaftlichen Wertekonsens zu
garantieren schien. Analog zu psychoanalytischen Konzepten wird eine frith im Lebenslauf
stattfindende und in latenten Sozialisationsprozessen erworbene Pragung von Grundorientie-
rungen zugrunde gelegt. Betont wurden vor allem die Persistenzeffekte frither politischer Er-
fahrungen (Easton/Dennis 1969: 76; Greenstein 1965: 53; Hess/Torney 1967: 213), in denen
die Basis fiir politische Legitimitét erzeugt wird, die zentral sei fiir die Stabilitit eines demo-
kratischen Systems. Die Persistenz- oder auch Kristallisationsthese konstatiert, dass friih in-
ternalisierte Orientierungen relativ immun gegeniiber Wandlungserscheinungen im spéteren
Lebensverlauf seien. Diese Orientierungen wirkten zudem als eine Art Filter fiir spétere Er-
fahrungen und Wahrnehmungen, um schlieBlich unter anderem auch in zukiinftigen Lebens-
abschnitten fiir politisches Handeln relevant zu werden. Daraus wurde gefolgert, dass Kind-
heit eine zentrale, wenn nicht sogar die entscheidende Phase im politischen Sozialisations-
prozess darstellt. Da fiir junge Kinder Familienmitglieder im Normalfall zunéchst die pri-
miren Bezugspersonen darstellen, mit denen die meiste Zeit verbracht wird, gehorte bis in
die 1970er Jahre die These vom ,,Primat der Familie“ (Gei3ler 1996) zu den Grundannahmen
der frithen Sozialisationsforschung.?

3 Auch die Studien zur autoritidren Personlichkeit in den 1930er Jahren, die man als Vorléufer poli-
tischer Sozialisationsforschung bezeichnen kann, basieren auf psychoanalytischen Erkenntnissen
und latenter Sozialisation in der Familie. Autoritire Einstellungen entstehen danach in frither Kind-
heit und werden maB3geblich durch Erziehungspraktiken der Eltern mitgepragt. Damit wiesen diese
Studien (Adorno/Frenkel-Brunswik/Levinson/Sanford 1969; Lewin/Lippitt/White 1939) schon
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Gegen Ende der 1960er Jahre gerieten die Persistenzthese und der damit verbundene
Fokus auf Familiensozialisation in die Kritik. So waren erstens die in den Studien der 1960er
und 70er Jahren angewandten Forschungsdesigns nicht immer in der Lage, die getroffenen
Annahmen und Thesen liberzeugend zu belegen. Die durchgefiihrten Quasi-Longitudinalstu-
dien konnten den dauerhaften Einfluss frither politischer Orientierungen zudem nicht direkt
iiberpriifen (Marsh 1971; Searing/Schwartz/Lind 1973). Zweitens wurde festgestellt, dass die
Befunde abhingig sind von (zeit)historischen, geografischen und kulturellen Gegebenheiten.
Drittens sah man insbesondere aus européischer Sicht eine Problematik in der scheinbar feh-
lenden kritischen Distanz zur eigenen politischen Kultur, was sich insbesondere vor dem
Hintergrund der deutschen autoritéren nationalsozialistischen Vergangenheit und damit ein-
hergehenden Befiirchtungen vor einem latenten Autoritarismus erkldren ldsst.* In diesem
Kontext sind dann auch die damaligen Bestrebungen in Richtung einer politischen Bildung
zu verstehen, die einen Schwerpunkt auf Wissensvermittlung legen mit dem Ziel, eine re-
flektierte Unterstiitzung fiir die Demokratie zu erwirken.

Als Antwort auf die Kritik fanden in den weiteren, allerdings nur noch spérlich durchge-
fithrten, Untersuchungen politischer Sozialisation Weiterentwicklungen statt. Man ging da-
von aus, dass politische Sozialisation im Kindesalter zwar wichtig, aber nicht allein entschei-
dend im lebenslangen politischen Lernprozess sei. Die Persistenzthese wurde zugunsten an-
derer Sozialisationsmodelle entweder aufgegeben oder zumindest vorsichtiger formuliert.
Das Forschungsinteresse selbst verlegte sich von der affektiven Basis politischer Orientie-
rungen in Richtung politischer Wahrnehmung und Wissen. Seit den 1970er Jahren gerieten
damit verstirkt die kognitiven Entwicklungsprozesse ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Po-
litisches Denken von Heranwachsenden wurde nun als Entwicklungsprozess betrachtet, wel-
cher biologischer Reife und kognitiven und moralischen Kompetenzen und Erfahrungen be-
darf, die sich ebenfalls in der Kindheit entwickeln. In diesem Zusammenhang wurde fiir die
Beschreibung politischen Lernens hiufig auf Piagets Stufenmodell der Denkentwicklung (Pi-
aget 1975) zuriickgegriffen (Adelson/O’Neil 1966; Moore/Lare/Wagner 1985; Stevens
1982). Die Studien stellen fest, dass Kinder mit zunehmendem Alter ein immer komplexeres
Konzept von Politik entwickeln, wobei bei diesem Prozess Wissensinhalte aus vielen ver-
schiedenen Quellen, insbesondere von Eltern, Lehrenden und Massenmedien, abgespeichert
und zusammengefiigt werden. Das Zusammensetzen dieses politischen ,Puzzles® funktioniert
umso préziser, je dlter die Kinder werden. Daraus wurde gefolgert, dass erst ab etwa zwolf
Jahren ein umfassendes und abstraktes Verstindnis politischer Konzepte, z. B. in Bezug auf
politische Streitfragen bzw. die Konflikthaftigkeit politischen Lebens, moglich sei (Connell
1971: 47 ff.).

Diese Studien leiteten eine kognitive Wende in der politischen Sozialisationsforschung
ein, die letztlich zu einer Verschiebung des Blickwinkels innerhalb des Lebenszyklus von
der Phase der frithen Sozialisation in der Kindheit auf die mittlere Sozialisation im Jugend-
alter fiihrte. Die Ubernahme von entwicklungspsychologischen Stufentheorien fiir die Erfor-
schung politischer Sozialisation und in der politischen Bildung fiillte groftenteils die Liicke,
die nach dem Ende der klassischen politischen Sozialisationsforschung entstanden war
(Hopf/Hopf 1997: 18). Mit dieser Entwicklung wurde die politische Sozialisationsforschung

frith auf die politische Wirkung scheinbar unpolitischer emotionaler und beziehungsbezogener Si-
tuationen in Elternhaus und Familie hin.

4 Gertrud Becks (1973) Studie zu Autoritétseinstellungen im Vorschulalter zeigt eine hohe Akzep-
tanz von Autoritit — sei es zuhause die der Eltern, sei es in der Offentlichkeit z. B. die der Polizei:
,,Vorschulkinder erfahren die Realitdt ihrer familidren und auch der weiteren Umgebung nur durch
Autoritdt vermittelt” (ebd.: 117).
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aber auch zur ,Jugendforschung, da seither davon ausgegangen wird, dass insbesondere die
Zeit des Jugendalters die Weichen fiir die weitere politische Identitit stelle.

Kinder als aktuelle Burger

Mit der Abkehr von jungen Kindern in der politischen Sozialisationsforschung wurde ,,das
Kind mit dem Bad ausgeschiittet (Wasmund 1982: 24), so dass George und Prote (1996:
6 f.) Mitte der 1990er Jahre schlieBen mussten, dass es keine aktuellen Fortschritte auf dem
Gebiet der politischen Sozialisation bei jungen Kindern gébe.

Nach dem in der Einleitung beschriebenen Paradigmenwechsel in der Kindheitsfor-
schung scheint sich inzwischen auch in der Erforschung politischer Sozialisation eine vor-
sichtige Trendwende abzuzeichnen. Studien aus Politikdidaktik, Lernpsychologie und Poli-
tikwissenschaft zeichnen ein Bild von Kindern als kognitiv und soziomoralisch weitaus kom-
petenteren Akteuren als angenommen. Kinder im Grundschulalter sind bereits politisch in-
volviert und interessiert, sie verfiigen iiber politische Kenntnisse, Interesse und Orientierun-
gen (Abendschon/Tausendpfund 2017; Gemmeke 1998; Gotzmann 2015; Hafner 2006; Moll
2001; Ohlmeier 2006; van Deth/Abendschon/Rathke/Vollmar 2007; Haug 2017), auch wenn
diese ,,hdufig noch nicht den elaborierten Konzepten von Erwachsenen entsprechen (Gotz-
mann 2007: 78). Auch im normativen Bereich verfiigen sie iiber strukturierte Wertvorstel-
lungen (Abendschon 2010), ein Rechts- und Normenbewusstsein (Weyers 2003: 109) sowie
ein mitunter komplexes Moral- und Normenverstindnis (Nunner-Winkler 2007) und befin-
den sich damit auf dem ,,Pfad demokratischer Biirgertugenden® (Ohlmeier 2006).

Studien, die sich mit dem Erwerb von gesellschaftlichen und politischen Kenntnissen
und Konzepten junger Kinder befassen, deuten gleichzeitig darauf hin, dass entwicklungs-
psychologische Stufenlogiken, die dem Alter der Kinder eine wichtige Rolle fiir politische
Lernprozesse zuweisen, politische Sozialisation nicht addquat erfassen. Junge Kinder entwi-
ckeln vielmehr — dhnlich anderen Bereichen — auch im Bereich Politik und Gesellschaft so
genannte naive Theorien zu politischen und gesellschaftlichen Konzepten (z. B. Berti 2002;
Gotzmann 2015). Fiir die kognitive politische Sozialisation kann eine interaktive Auseinan-
dersetzung mit bestehenden Inhalten wichtiger sein als altersabhingige Entwicklungspro-
zesse. Bei der interaktiven Informationsverarbeitung wird bereits (doménenspezifisch) ge-
speichertes Wissen umorganisiert und neues Wissen verarbeitet. Berti/Andriolo (2001) kom-
men in ihrer Untersuchung des Verstdndnisses zentraler politischer Konzepte von Drittklass-
lern so auch zum Schluss, dass die Entwicklung des politischen Verstehens auf den Erwerb
von relevantem doménenspezifischem Wissen zuriickgeht (ebd.: 346). Das heif3t auch, dass
die Sichtweise entwicklungspsychologischer Stufenansétze, die davon ausgeht, dass sich po-
litisches Wissen erst entwickeln kann, wenn zuvor formal operative logische Strukturen er-
worben wurden, fraglich ist. Ein fehlendes kindliches Verstindnis fiir abstrakte Konzepte
riihrt vielmehr von fehlendem Input, Praxis und Erfahrung der Schiiler her und ist nur teil-
weise altersabhéngig. Durch gezielte Informationen und Unterrichtung kénnen demnach po-
litische Kenntnisse gefordert werden. Damit wird didaktischen Bemiihungen und damit ins-
besondere auch der (Grund-) Schule grofies Potenzial zugeschrieben. Auch weitere politisch
relevante Orientierungen, wie soziale Identitit und demokratische Kompetenz, werden schon
im Alter von fiinf bis sechs Jahren ausgebildet (Sears/Levy 2013; Ohlmeier 2006).

Die bislang aktuellste und umfangreichste deutsche Untersuchung zum Thema politische
Sozialisation im Kindesalter stellt die von der DFG geforderte Mannheimer Studie ,,Demo-
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kratie Leben Lernen* (DLL) dar.’ Deren zentrales Forschungsziel bestand darin, die theore-
tischen und empirischen Kenntnisse im Bereich der politischen Sozialisation junger Kinder
zu vertiefen und herauszufinden, ob und inwieweit junge Kinder bereits politisch involviert
sind bzw. liber welches Verstindnis und welche Einstellungen sie zu Demokratie und Politik
verfiigen. Sie richtete dabei zunichst den Fokus auf Kinder zu Beginn und am Ende der ersten
Klasse, um auch den Ubergang vom Sozialisationskontext Familie zur Schule nachzeichnen
zu konnen und befragte auch Eltern und Lehrende der Kinder. In der 4. Klasse wurden die
Kinder ein weiteres Mal befragt. Was die Inhalte politischer Sozialisation anbelangt, wurden
zum einen kognitive Aspekte des politischen Bewusstseins wie die Wahrnehmung gesell-
schaftspolitischer Themen und Probleme sowie das politische Faktenwissen untersucht. Ein
zweiter Schwerpunkt beschéftigte sich mit sozialen Einstellungen sowie dem Werte- und
Normenbewusstsein der Befragten. In der Pilotphase des Projektes wurden qualitative Inter-
views mit Kindern gefiihrt, die zeigten, dass Kinder zu diesen beiden Themenbereichen tat-
sdchlich bereits Grundeinstellungen gebildet hatten. Auf Basis dieser Erkenntnisse wurde ein
Kinderfragebogen entwickelt, der wéhrend der Hauptstudie, der zwei- bzw. dreimaligen stan-
dardisierten Befragung von mehr als 800 Mannheimer Kindern zum Einsatz kam.¢ Es zeigte
sich, dass dem Wissen und den Werten der befragten Kinder jeweils eine latente Struktur
zugrundeliegt, das heilit, dass ihr Antwortverhalten einzelne kognitive und normative Berei-
che differenziert (van Deth/Abendschon/Rathke/Vollmar 2007; Abendschén/Tausendpfund
2017; van Deth/Abendschon/Vollmar 2011).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Kinder bereits bei Schuleintritt viele politische The-
men und Institutionen kennen und Werte und Normen unterstiitzen. Es zeigen sich allerdings
auch Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen von Kindern. Besonders Kinder tiirki-
scher Herkunft und Kinder aus soziodkonomisch schwicherem Umfeld weisen bei den kog-
nitiven Orientierungen zu beiden Befragungszeitpunkten ein deutlich niedrigeres Niveau auf
als Kinder deutscher und sonstiger anderer Herkunft und Kinder aus soziodkonomisch privi-
legierteren Familien. Auch im Bereich Werte und Normen finden sich signifikante Riick-
stinde von Kindern tiirkischer Herkunft sowie Kindern mit niedrigem sozio6konomischen
Status, diese sind insbesondere beim Niveau der Unterstiitzung von Gleichberechtigung ek-
latant. Das Geschlecht iibt einen deutlich schwicheren Einfluss auf die Orientierungen aus,
allerdings liegen die Médchen, was die Unterstiitzung von Normen und Werten anbelangt,
teilweise zu allen Befragungszeitpunkten vorne, bei einigen Wissensaspekten dagegen hin-
ten. Diese Ergebnisse deuten auf geschlechtsspezifische Sozialisationsprozesse im Kindesal-
ter hin, die sich auch in anderen Studien finden (z. B. Simon 2017). Fiir die kognitiven Ori-
entierungen erweist sich zudem die Mediennutzung zur politischen Information (beispiels-
weise in Form von Kindernachrichten) als forderlich, Medien und soziale Integration des
Kindes iiben aulerdem einen miBig positiven Einfluss auf die kindliche Werte- und Nor-
menunterstiitzung aus. Zudem zeigen sich positive Effekte von politisch und normativ rele-
vanten Unterrichtsinhalten (Abendschon 2010; 2015). Positiv ist, dass im Verlauf der Grund-
schulzeit das Wissen und die normative Unterstiitzung aller Kinder ansteigt und dadurch teil-
weise Abstinde zwischen verschiedenen sozialen Gruppen wenigstens verringert werden
konnen.

5  Die Studie ,,Demokratic Leben Lernen® ist mit einer Sachbeihilfe der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (DFG; Nummer DE-618-11-1 und 11-2) und der Unterstiitzung des Mannheimer Zent-
rums fiir Européische Sozialforschung (MZES) durchgefiihrt worden. Sie wurde 1999 von Prof.
Dr. Jan W. van Deth initiiert und von ihm geleitet.

6  Wihrend der Fragebogen fiir die ersten beiden Wellen noch ohne Schriftzeichen auskommen
musste, wurde im 4. Schuljahr auf eine iibersetzte verschriftlichte Version zuriickgegriffen.
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Die Analysen deuten also darauf hin, dass bereits zu Beginn der Schulkarriere die Wei-
chen fiir weiteres politisches Lernen gestellt werden. Insgesamt kann festgehalten werden,
dass sowohl ein tiirkischer Migrationshintergrund der Kinder als auch das Aufwachsen in
einer Familie mit niedrigem sozio6konomischen Status Grundschulkinder bei ihrer Entwick-
lung zentraler politischer Orientierungen benachteiligt. Der Schule gelingt es innerhalb des
ersten Schuljahres nicht, eine Anndherung der Wissensniveaus der Erstklédssler zu erreichen.

Schlussfolgerungen und Forschungsperspektiven

Wie und wodurch Menschen zu demokratischen Biirgern ,reifen‘ kdnnen, stellt ein zentrales
Erkenntnisinteresse der politischen Sozialisationsforschung dar. Wichtige Impulse fiir die
politische und demokratische Entwicklung werden in Kindheit und Jugend gegeben. Da ins-
besondere fiir die Phase der Kindheit aber erst in jiingerer Zeit wieder Studien durchgefiihrt
wurden, weil man iiber die Mechanismen politischer Sozialisationsprozesse in der Kindheit
noch verhiltnismaBig wenig. Wahrend Jugendliche oftmals als ,Seismographen* fiir Wand-
lungserscheinungen in Politik und Gesellschaft betrachtet werden, wird bei Kindern immer
noch hiufig gefragt, ob Politik {iberhaupt zu ihrer Lebenswelt passt.

Der Beitrag zeigte, dass Kinder aber ,,eben nicht in einer politikfreien Welt leben* (Gotz-
mann 2007: 87), sondern politische Sozialisation auf vielfaltige Weise bereits im Kindesalter
einsetzt. Es wire dabei zu einfach, die frithe Kindheit nur als ,Vorphase* einer ,richtigen
politischen Sozialisation im Jugendalter zu betrachten. Die aktuellen Studien deuten darauf
hin, dass Kinder mit dem richtigen Input durchaus auch manifeste Politikinhalte lernen und
verstehen kdnnen. Dies weist insbesondere der Schule eine bedeutende Rolle fiir politische
Bildung zu. Dies gilt vor allem vor dem Hintergrund von Ergebnissen der DLL-Studie, die
zeigen, dass auch schon im Kindesalter politisches Wissen, Kompetenzen und die Unterstiit-
zung bestimmter Werte und Normen abhingig von sozialem Status und Herkunft verteilt sind
und damit — wie aus der ,Erwachsenen-Forschung® bekannt — auch die Potenziale, gesell-
schaftlich und demokratisch zu partizipieren. Der Riickstand, den insbesondere die Kinder
mit tlirkischem Migrationshintergrund im Bereich Themenkompetenz und politisches Wis-
sen verzeichnen, kann teilweise auch den abgefragten Inhalten, die sich hauptsichlich auf
das politische System Deutschlands beziehen, geschuldet sein. Zukiinftige Studien konnten
stirker beriicksichtigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund moglicherweise sprachlich
sowie inhaltlich anders angesprochen werden miissen. Trotzdem sollten die Befunde fiir den
deutschen Kontext ebenfalls ernst genommen werden, auch in Bezug auf eine gelungene und
gleichberechtigte politische Integration von Heranwachsenden mit Migrationshintergrund in
Deutschland. Umso mehr werden auch fiir Kinder nicht-deutscher Herkunft und fiir Kinder,
die in einem benachteiligten soziodkonomischen Umfeld aufwachsen, Informations- und Bil-
dungsangebote bendtigt. Sonst besteht die Gefahr, dass bereits bestehende Ungleichheiten
reproduziert und weiter verstarkt werden. Weiterhin zeigt sich auch, dass heutzutage auch
weitere Sozialisationskontexte wie Medien und Peers bereits fiir die politische Sozialisation
im Kindesalter Bedeutung erlangt haben.

Kinder haben mit ihrem politischen Vorversténdnis, ihrem Interesse und ihrer Begeiste-
rungsfahigkeit das Potenzial junge Staatsbiirger zu werden. Dies ist eine Grundvoraussetzung
fiir die aktive politische Teilhabe. Die Bereitschaft, sich mit Politik auseinanderzusetzen und
die Bereitschaft sich zu engagieren sollten also nicht erst im Erwachsenenalter geweckt wer-
den. Viele Kinder (und Jugendliche) mochten mitreden kénnen, wenn es um ihre Belange
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geht. Gelegenheiten dafiir zu schaffen, bedeutet auch eine Chance Demokratie leben zu ler-
nen, indem demokratische und politische Abldufe und Verhaltensweisen kennengelernt und
Kompetenzen erworben werden. Es sollte allerdings beachtet werden, dass das Wissen um
gesellschaftspolitische Zusammenhéange oder Institutionen bei Kindern nicht tiberschétzt und
die Partizipationsmoglichkeiten dem Kenntnisstand, den Fahigkeiten und Interessen der Kin-
der angepasst werden sollten.

Da einige Studien bislang nur Momentaufnahmen des politischen Sozialisationsstands
sind, sollten zukiinftige Studien — theoretisch und empirisch — insbesondere den Blick auf die
Mechanismen und Prozesse politischer Sozialisation legen, damit aus einer Prozessperspek-
tive Riickschliisse auf politische Sozialisation gezogen werden kdnnen. Das bedeutet auch,
dass nach Moglichkeit Paneldaten genutzt werden sollten. Dabei sollte die Sozialisation von
Kindern nicht nur im innerfamilialen Zusammenhang, sondern zudem die Schule, sowie —
um den Bedingungen modernisierter Kindheit Rechnung zu tragen — weitere (Selbst-)Sozia-
lisationskontexte untersucht werden. Gleichzeitig konnten ldndervergleichende Studien ei-
nen wertvollen Beitrag zur Untersuchung politischer Rahmenbedingungen sowie der Wir-
kung unterschiedlicher Sozialisationskontexte liefern. Eine Integration von Erkenntnissen
aus Politikwissenschaft, neuerer Lern- und Entwicklungspsychologie sowie der Politikdidak-
tik und Kindheitsforschung bietet schlieSlich auch eine Mdglichkeit die Theoriebildung im
Bereich politische Sozialisation von Kindern zu stérken.
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Sabine Jungk

Multikulturalitat: Bildung und politische
Rahmenbedingungen

Vielfalt ist zu einer gesellschaftlichen Grunderfahrung geworden, dies gilt insbesondere fiir
die Dimension der Multikulturalitit. ,Multikulturalitit® bezeichnet deskriptiv eine demogra-
phisch-soziale Realitit, die im Wesentlichen durch Zuwanderung entsteht. Sie umfasst eth-
nische, nationale, kulturelle, religiose und linguistische Pluralitét, eine faktische, strukturelle
Differenzierung der Gesellschaft.

Zu unterscheiden davon ist der Begriff des ,Multikulturalismus* als normatives Konzept,
wie es etwa in Kanada verwirklicht ist. Es entstammt der liberalen Tradition und zielt auf
Anerkennung und rechtliche Absicherung von ethnisch-kultureller Besonderheit, in Verein
mit sozialen, biirgerrechtlichen Gleichheitsanspriichen fiir alle Mitglieder der Gesellschaft.
Multikulturalismus ist in Deutschland nie als politische Option durchgesetzt worden; im Ge-
genteil, in Verkennung der deskriptiven Dimension von ,Multikulturalitit‘, wie auch der feh-
lenden politisch-rechtlichen Ausgestaltung, wurde von Medien und Politik wiederholt vom
Scheitern von ,Multikulti gesprochen.

Allerdings verpflichtet die deutsche Verfassung in Artikel 3 auf einen sozialstaatlichen,
demokratischen Gleichheitsgrundsatz, so dass der 6ffentliche Auftrag fiir das Bildungswesen
lautet, bestehende Ungleichheiten etwa in der sozio-6konomischen oder Bildungsausstattung
der Herkunftsfamilie durch geeignete Maflnahmen auszugleichen. Diese normative Ver-
pflichtung auf Gleichheit ist Richtschnur fiir die nachfolgende Darstellung, ebenso wie das
im Konzept der ,/nterkulturellen‘ Bildung und Erziechung formulierte Recht auf (kulturelle)
Verschiedenheit: Differenz soll ohne Wertehierarchie als Ressource fiir jedes Kind sowie fiir
gemeinsame Bildungsprozesse und das vorurteilsfreie Miteinander anerkannt werden. Dies
fordern auch die einschldgigen Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 1996 ein
(KMK 1996). Eine dritte reflexive Ebene im Hinblick auf die Positionierung von Migranten-
kindern im Bildungssystem bildet die Kritik an Prozessen der Kulturalisierung und Ethnisie-
rung als machtbasierter Herstellungsmodus von Exklusion. Kultur und Differenz haben einen
Doppelcharakter, wie soziologisch und kulturwissenschaftlich inspirierte Studien herausge-
arbeitet haben (z. B. Bukow/Llaryora 1988, Nieke 2008, Mecheril 2004). Diese Kategorien
bezeichnen eine soziale und individuelle Wirklichkeit, entstehen aber auch im Diskurs durch
Zuschreibungen entlang vermeintlicher Ubereinstimmung von Individuen mit Gruppenmerk-
malen und wirken auf die Subjektkonstruktion durch freiwillige oder erzwungene Identifika-
tionen. Als soziale Konstruktion sind sie Einfallstor fiir institutionelle und interaktionelle
Diskriminierungen, Stereotype und Vorurteile sowie fiir Selbstdefinitionen und -beschrén-
kungen des Individuums.

Spitestens seit dem ,PISA-Schock* ist einer breiten Offentlichkeit priisent, dass Bil-
dungsgleichheit fiir Kinder aus Zuwandererfamilien — bald 60 Jahre nach Beginn der Arbeits-
migration — nicht realisiert wird. Offensichtlich ist es Gesellschaft und Bildungssystem in
Deutschland bis heute nicht gelungen, addquat mit den Herausforderungen sprachlich-kultu-
reller, ethnischer und nationaler Heterogenitat umzugehen. Der vorliegende Beitrag geht den
Forschungsbefunden zu ihrer mehr als unbefriedigenden Bildungssituation und den Ursachen
nach. Ausgangspunkt bildet eine Diagnose der Bildungsbenachteiligung von Kindern mit
Migrationshintergrund auf Basis der quantitativen Bildungsforschung (1). Die anschlieBend
dargestellten Erklarungsmodelle moglicher Ursachen repréasentieren unterschiedliche Reich-
weiten der Erklarungskraft. Zunéchst wird reflektiert, inwieweit die soziale Lage sich auf den
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Bildungserfolg niederschldgt (2). Danach werden spezifische Effekte des Bildungssystems,
vor allem Forschungen zur institutionellen und strukturellen Diskriminierung referiert (3).
Segregationsfaktoren im Wohn- und Schulbereich sowie die Rolle des sozialen Umfelds und
von Austauschbeziehungen zwischen Elternhaus und Professionellen beleuchten die Ab-
schnitte 4 und 5. Aspekte des Schul- oder Kita-Lebens sowie pddagogische Interaktionen in
Schule und frithpiddagogischen Einrichtungen werden abschlieBend (6) zur Diskussion ge-
stellt. Ein Fazit findet sich in den Schlussbemerkungen (7).

In der Darstellung spiegelt sich wider, dass die Forschungslage in Bezug auf Schule we-
sentlich ertragreicher ist, als hinsichtlich der friihpaddagogischen Einrichtungen. Weitgehend
aullen vor gelassen werden Befunde zur Sprachférderung sowie zur Rolle der Religion, die
an anderer Stelle in diesem Band behandelt werden (vgl. Nickel, Tracy und Miedema).

Diagnose: Empirische Daten zur Bildungssituation von Kindern mit
Migrationshintergrund

Mehr als ein Drittel der unter zehnjéhrigen Kinder in Deutschland hat einen ,Migrationshin-
tergrund‘ (ABB 2016: 166)!. Der neueste Bildungsbericht (ABB 2016) konstatiert fiir die
zurilickliegenden zehn Jahre Fortschritte in Bildungsbeteiligung und -ergebnissen der Kinder
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, aber auch weiter bestehende Ungleichheiten.
Bemisst man den Erfolg im Bildungssystem an den erreichten Bildungsabschliissen, so lautet
die generelle Diagnose immer noch, dass sie iiberdurchschnittlich zu den Bildungsverlie-
rer(inne)n gehdren. 2012 besuchten 9 % der Schiiler(inne)n ohne Migrationshintergrund die
Hauptschule und 41 % das Gymnasium, wéhrend von denjenigen mit Migrationshintergrund
16 % die Hauptschule und 26 % das Gymnasium besuchten (ebd.: 174). Von den auslandi-
schen Jugendlichen waren — im Schuljahr 2014/15 — lediglich 24 % im Gymnasium, jedoch
25 % in der Hauptschule (ebd.: 173f.). Uberproportional sind Kinder von Einwanderern an
Schulen vertreten, die maximal einen mittleren Schulabschluss ermdglichen (ebd.: 204).

Jedoch erwerben diejenigen, deren Eltern einen hoheren sozialen Status aufweisen, ho-
here Abschliisse; unter Kontrolle des sozio6konomischen Status ndhern sich die Schiilergrup-
pen mit und ohne Migrationshintergrund stark hinsichtlich der jeweiligen Bildungsginge an
(ebd.: 174). Ebenso verallgemeinerbar ist, dass Médchen aus Zuwandererfamilien, wie die-
jenigen ohne Migrationshintergrund, hdufiger das Gymnasium besuchen und hdherwertigere
Abschliisse erreichen als Jungen (Stiirzer/Taubig/Uchronski et al. 2012: 15 f.). Junge Men-
schen mit Migrationshintergrund nehmen immer héufiger ein Studium auf: 2013 waren die
20- bis unter 30-Jahrigen zu 15% eingeschrieben, 2005 waren es lediglich 9 %. Dies stellt
eine erfreuliche Aufwértsbewegung dar. Der Abstand zur Studierquote der jungen Erwach-
senen ohne Migrationshintergrund ist jedoch gleich geblieben; sie steigerten sich von 17 %
2005 auf 23 % im Jahr 2013 (ABB 2016: 179).

Weitere Daten zeigen die Bildungsbenachteiligung: 8,5 % aller auslandischen Schiilerin-
nen und Schiiler besuchten 2014 eine Forderschule, bei denen mit deutscher Staatsangeho-
rigkeit sind es 6% (ABB 2016: 331). Die wegen einer ,Lernbehinderung® — haufig jedoch

1 Personen, die selbst oder von denen mindestens ein Elternteil die deutsche Staatsangehorigkeit
nicht durch Geburt besitzt, werden als Menschen mit Migrationshintergrund bezeichnet. In den
verschiedenen Statistiken werden jedoch sehr unterschiedliche Definitionen und Kategorien ver-
wendet. Die amtliche Schulstatistik kennt z. B. nur das Kriterium ,Staatsangehorigkeit‘/,auslandi-
sche Schiilerinnen und Schiiler‘, wodurch erhebliche Groenunterschiede der je erfassten Gruppen
entstehen mit u. U. groflen Folgen fiir die Untersuchungsergebnisse (Settelmeyer/Erbe 2010).
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allein wegen ungentiigender deutscher Sprachkenntnisse — iiberwiesenen Kinder profitieren
wenig in ihrer Lernentwicklung, denn 54,5 % erlangen dort keinen Hauptschulabschluss
(ABB 2016: 273). Die Quote der Klassenwiederholungen ist bei Kindern mit Migrationshin-
tergrund in der Grundschule mehr als viermal so hoch wie bei Kindern ohne Migrationshin-
tergrund; im Ausland geborene Kinder sind besonders betroffen (Stiirzer/Tédubig/Uchronski
etal. 2012: 16).

Kognitive Leistungen von Kindern und Jugendlichen in definierten Kompetenzbereichen
nehmen seit einigen Jahren eine Vielzahl von Studien in den Blick. In Tests am Ende der
vierten Jahrgangsstufe unterscheiden sich bundesweit die Lesekompetenzen von Kindern
ohne Migrationshintergrund von denen mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen um 61
Punkte, das entspricht dem Leistungszuwachs eines Schuljahres; im Bereich Zuhoren sind es
71 Punkte (Stanat/Pant/Bohme et al. 2012: 13 ff.). Nicht ganz so deutlich, aber immer noch
gravierend, fallen die Differenzen bei den mathematischen Kompetenzen aus.

Wiederum zeigt sich die Bedeutung des soziodkonomischen Status und des Bildungsni-
veaus der Eltern: Die Riickstéinde beim Lesen sind bei statistischer Kontrolle wesentlich re-
duziert, nur fiir tiirkische Kinder und solchen aus Ex-Jugoslawien bleiben sie statistisch be-
deutsam. Die in der Familie gesprochene Sprache hat ebenfalls Einfluss — wird diese in Rech-
nung gestellt, bleiben lediglich fiir die Gruppe der tiirkischen Kinder Kompetenznachteile
(ebd.: 17). Ahnliche Resultate bringt die statistische Kontrolle dieser Faktoren im Bereich
Zuhoren und Mathematik. ,,.Da es nicht plausibel ist anzunehmen, dass die Zugehorigkeit zu
einer Herkunftsgruppe per se fiir die Kompetenzunterschiede ursichlich ist, konnten in den
Regressionsmodellen offenbar nicht alle relevanten Einflussgréen einbezogen werden®, so
das Fazit der Forschergruppe (ebd.:19; vgl. auch ABB 2016: 175).

In Reaktion auf die PISA-Studie 2000 sowie mit Blick auf die erwartete demografische
Krise, wurde der qualitative und quantitative Ausbau des frithpddagogischen Bildungs- und
Betreuungswesens forciert. Damit folgte man der Erkenntnis, dass ein frithes Bildungsange-
bot den herkunftsbedingten Disparititen entgegenwirken konne. Seitdem hat sich die Nut-
zung von Kindertagesstétten durch Kinder mit und ohne Migrationshintergrund deutlich er-
hoht und stark angeglichen. Dennoch gibt es Unterschiede: 2016 befanden sich 96 % der drei-
bis sechsjdhrigen Kinder ohne Migrationshintergrund und 88 % der Kinder mit Migrations-
hintergrund in einer frithkindlichen Einrichtung. Bei den Unter-Dreijahrigen ist der Abstand
fast doppelt so groB, er betrdgt 38% zu 21% (Statistisches Bundesamt 2017). Ein Teil der
Erklarung ist, dass bis 2013 Doppelverdiener rechtlich privilegierten Zugang zu Kita-Pldtzen
hatten — ein Kriterium, das Eltern mit Migrationshintergrund seltener aufwiesen (ABB 2016:
170 f.). Ebenso profitierten Kinder aus Elternhdusern mit hoher Bildung iiberdurchschnitt-
lich, auch dies trifft auf Familien mit Migrationshintergrund seltener zu (ebd.: 171).

Trotz leichter Verbesserungen stagnieren ,,Kompetenzen und Beteiligungen an Schular-
ten, die zu hoheren Bildungsabschliissen fithren® der Schiiler(inn)en mit Migrationshinter-
grund seit dem Jahr 2006, so der jiingste Bildungsbericht resiimierend (ABB 2016: 176).
Diese Verbesserungen reichten nicht aus, um die Unterschiede zwischen Kindern und Ju-
gendlichen mit und ohne Migrationshintergrund ,,substanziell auszugleichen (ebd.). Damit
ist das deutsche Bildungswesen ein Ort der Reproduktion und nicht des Ausgleichs von so-
zialer Ungleichheit, iberproportional betroffen sind Kinder mit Migrationshintergrund.
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Sozial- und migrationspolitische Rahmung

Die zugewanderte Bevolkerung ist in sich vielfdltig, sie lebt iberwiegend in Stddten, und in
den westlichen Bundeslédndern weitaus héufiger als in den ostlichen. Sie unterscheidet sich
nicht nur in Bezug auf ihre nationale Herkunft, Sprache, kulturelle und religidse Pragungen,
sondern auch hinsichtlich von Aufenthaltsdauer und -status, ihrer sozio-6konomischen Lage,
ihrer Bildungserfahrungen, ihres Lebensstils. Zugewanderte Familien bringen heterogene
Voraussetzungen mit und differenzieren sich im Verlauf der Niederlassung in verschiedene
Migrantenmilieus aus, was sich im unterschiedlichen Bildungserfolg der Kinder mit Migra-
tionshintergrund niederschligt (Merkle 2011). Die Bildungsforschung versucht, immer dif-
ferenzierter diese Heterogenitit in Bezug auf Bildungserfolge und —benachteiligungen abzu-
bilden und ihre Ursachen aufzukliaren. Bestimmte Gruppen von Zuwanderern, z. B. Gefliich-
tete, kommen erst jiingst in den Blick, und die Datenlage ist schwierig (ABB 2016: 192 ff.).

Einigkeit herrscht, dass sozialstrukturelle Faktoren Unterschiede generieren: Die gerin-
gen Bildungserfolge von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund spiegeln die
schwache sozio-6konomische Lage und fehlendes Bildungskapital ihrer Elternhduser wider.
Hier wirken u. a. Effekte der selektiven Anwerbung von geringqualifizierten Arbeitsmigran-
ten und Arbeitsmigrantinnen und dadurch bedingter Unterschichtung nach. Der Bildungsbe-
richt 2016 spricht von sozialen, finanziellen und kulturellen Risikolagen, die sich seit 2005
zwar leicht abgeschwicht haben, aber immer noch deutlich mehr Kinder mit Migrationshin-
tergrund betreffen. Von allen drei Risikolagen sind 10 % der 6- bis unter 10-Jahrigen der
ersten Generation und 6 % der zweiten Generation betroffen, also 16 % aller Kinder mit
Migrationshintergrund; in Familien ohne Migrationshintergrund sind es 2% (ABB 2016:
169; zum Kapitalienkonzept Pierre Bourdieus vgl. Lange-Vester in diesem Band).

Armut und — offensichtlich noch entscheidender — Bildungsarmut der Elternhéduser
schrianken den Zugang zu sozialen, kulturellen und materiellen Angeboten der Gesellschaft
ein und beeintrichtigen dadurch Entwicklungsanregungen, Bildungs- und Lebenschancen
der Kinder. Auch die nicht-deutsche Familiensprache gilt als zentraler Erklarungsfaktor fiir
mangelnden Schulerfolg — 63 % der 4- und 5-jéhrigen Kinder mit Migrationshintergrund, die
eine Kita besuchen, sprechen zu Hause eine andere Sprache als Deutsch (ABB 2016: 166).
Bei 39 % der drei- bis fiinfjahrigen Kinder, die zu Hause nicht Deutsch sprechen, wird ein
erhohter Sprachforderbedarf Deutsch diagnostiziert; bei denjenigen, deren Familiensprache
Deutsch ist, ist dies zu 21 % der Fall (ABB 2016: 66).

Gerade die Sozialdaten der Bildungsforschung werden 6ffentlich stark rezipiert; sie stel-
len die Leistungsfahigkeit des stark selektiven Schulwesens in Deutschland und seinen me-
ritokratischen Charakter in Frage. Zugleich droht jedoch die Gefahr, dass strukturelle Gege-
benheiten wie Armut und Bildungsarmut, auch als ,primdre Herkunftseffekte‘ bezeichnet,
vermeintlich unausweichliche prognostische Erklarungskraft erlangen. Folge ist die Zemen-
tierung eines Problem- und Defizitblicks auf Migrantinnen und Migranten, obschon die hoch-
aggregierten Daten ,,in Bezug auf die individuelle Bildungsbiografie wenig Aussagekraft be-
sitzen” (Hummrich 2009: 22). Es gibt keinen zwangslaufigen Zusammenhang zwischen un-
giinstigen sozial-strukturellen Faktoren und kindlicher Entwicklung; neben individuellen
Faktoren wirken u. a. die gelebten sozialen Praktiken, etwa ein giinstiges Familienklima, stér-
ker — ein solches ist besonders fiir Migrantenfamilien nachgewiesen (Walper/Riedel 2011:
15).

In theoretischer Perspektive ist zu problematisieren, dass gemeinhin ein geringer sozialer
und Bildungsstatus mit unzureichender familidrer Forderung assoziiert wird, auf die
Bildungsinstitutionen, insbesondere die Schule, aufbauen: Ausdauer,
Konzentrationsvermdgen, Motivation und Interesse an bestimmten Themen oder Tétigkeiten,
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sprachliches Ausdrucksvermogen. Entscheidend ist aber nicht allein der Mangel in dieser
Kapitalausstattung, sondern, folgt man dem Bourdieuschen Konzept, die an Einfluss und
Herrschaft gebundene Definitionsmacht, soziales und kulturelles Kapital und daran
gebundene Habitusformen als mehr oder weniger wertvoll zu beurteilen. Was als
»milieuspezifische Handlungsbefahigung” tauglich und sinnstiftend ist, wird in schulischen
Bildungsanforderungen als falsche ,,Passung” nicht anerkannt (Grundmann/Groh-
Samberg/Bittlingmayer et al. 2003: 27). Soziales und kulturelles Kapital in
Einwandererfamilien unterliegen héufig einer nachdriicklichen Entwertung. Dazu gehort
u. a. ein nichtdeutscher Sprachgebrauch in der Familie, der die Schulbiografie belastet,
wihrend sie als Ressource fiir Mehrsprachigkeit kaum gewiirdigt oder gefordert wird.

Im Hinblick auf den Bildungserfolg sind Diskriminierungen durch das Migrationsregime
kaum untersucht: unsichere Aufenthaltstitel, Zwangsunterbringungen und Residenzpflicht,
Entwertungserfahrungen der Eltern z. B. hinsichtlich der Bildungs- und Berufstitel, gemin-
dertes Vertrauen durch erlebte oder befiirchtete Zuriickweisungen oder Anfeindungen im 6f-
fentlichen Raum. Auffillig ist, dass Argumentationen, die schulischen Millerfolg auf ver-
meintliche ,kulturelle Distanz‘ von Migrantenfamilien zuriickfiihren, in der Forschung — an-
ders als im Alltagsdiskurs und im Unterschied zu fritheren, jedoch empirisch nicht gedeckten
Publikationen — kaum noch eine Rolle spielen. So verweisen bspw. die oben zitierten Leis-
tungsstudien die ermittelten nationalitdtenspezifischen Unterschiede ins Reich der statisti-
schen Artefakte (Stanat/Pant/Béhme et al. 2012: 19). Lange wurde unterstellt, dass Migran-
tenfamilien durch die aufzubringenden Kosten von der Wahl hoherer Bildungswege abge-
halten wiirden. Solcher Art ,sekundérer Herkunftseffekt® ist inzwischen jedoch widerlegt. Im
Gegenteil, statt (vermeintlich kulturell konnotierter) Bildungsdistanz konnte eine hohe, mig-
rationsspezifische Bildungsmotivation nachgewiesen werden, die durch antizipierte Kosten
— anders ibrigens als bei ,einheimischen® Kindern — nicht gemindert wird (Reli-
kowski/Schneider/Blossfeld 2010; ABB 2016: 180). Wenn man anerkennt, dass Migration
als Projekt zur Verbesserung von Lebens- und Zukunftschancen realisiert wird, ist die im-
mense Motivation plausibel. Sie ist jedoch eine striflich vernachlédssigte Ressource, denn die
Familien kdnnen ihre Erwartungen an den Bildungsaufstieg haufig nicht realisieren; fehlende
Information tiber Bildungswege, ihre Anforderungen und die nétige Unterstiitzung der Kin-
der sind Teil der Ursachen (Kristen/Granato 2007: 27). Auch hinsichtlich der frithkindlichen
aulerfamilidren Bildung gibt es den Widerspruch, dass Eltern mit und ohne Migrationshin-
tergrund fiir ihre Unter-Dreijdhrigen nahezu gleiche Betreuungswiinsche wie Familien ohne
Migrationshintergrund &uflern, dies jedoch nur halb so oft realisieren kénnen (ABB 2016:
172).

Diskriminierungen im Bildungssystem

Auf der Ebene des Schulsystems ist ein Erklarungsversuch fiir Benachteiligungen die These
der institutionellen Diskriminierung. Gomolla und Radtke (2007) weisen der Eigenlogik or-
ganisatorischer Praktiken, den institutionellen Rahmenbedingungen und der Schulstruktur
einen entscheidenden Stellenwert fiir Selektionsprozesse zu, unabhingig von eindeutigen
Leistungsmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler. Die jeweiligen Ressourcen der Schulen
und der regionalen Schullandschaft bestimmten die Definitionsgrenzen der organisational
gedachten ,Mitgliedschaft‘. Sie wiirden zu Lasten, bei Schiilermangel auch zu Gunsten, der
SchiilerInnen verschoben und im Nachhinein mit kulturalisierenden Argumenten untermau-
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ert (ebd.: 140 ff., 272). Zwiange der Schule als Organisation sowie Gelegenheiten, Zustin-
digkeiten abzuwehren, z. B. durch Riickstellungen, Uberweisungen an Forderschulen, Uber-
gangsempfehlungen an die Haupt- statt an die Realschule oder das Gymnasium wegen ihrer
Sprachforderangebote Deutsch, fithrten demnach zur Herstellung ethnischer Ungleichheit im
System (ebd.:269 f.).

Dass Migrantenkinder aufgrund iiberproportionaler Zugehorigkeit zur Unterschicht dis-
kriminiert werden, scheint offensichtlich. Der Sozialstatus hat ,,nach allen bekannten Befun-
den nach wie vor einen nicht zu vernachlissigenden Einfluss auf die Schullaufbahnempfeh-
lung” (Tiedemann/Billmann-Mahecha 2007: 110). Umstritten ist jedoch die Diskriminierung
auf Grund des Migrationsstatus; dem gehen vermehrt Studien an Hand von Ubergangsent-
scheidungen von der Grund- zur weiterfiihrenden Schule nach. Die IGLU-Studie 2004 schien
die These zu stiitzen, denn Kinder ohne Migrationshintergrund erhielten, bei gleichen Lese-
leistungen wie Grundschiilerlnnen mit Migrationshintergrund, mehr als anderthalb mal so
hiufig eine Gymnasialempfehlung (Bos/Hornberg/Arnold et al. 2007: 211 ff.). Auch der Be-
fund, dass in Bundesldndern, in denen es keine Hauptschule gibt, mehr ausldndische Schii-
ler(innen) ein Gymnasium besuchen als dort, wo diese Schulform angeboten wird, kann die
These stiitzen. Hier ist jedoch die Zusammensetzung der Schiilerschaft nicht korreliert (Stiir-
zer/Téubig/Uchronski et al. 2012: 171). Andere Autorinnen widersprechen der Diagnose: Bei
Kontrolle des sozio-6komischen und Bildungskapitals der Familien miisse man eher von ei-
ner positiven Diskriminierung von ethnischen Minderheiten ausgehen (Kristen 2006; Tiede-
mann/Billmann-Mahecha 2007). Gresch (2012) weist diese fiir Leistungen in Deutsch nach.
Wihrend die objektiv messbaren Deutschkompetenzen eine zentrale Rolle fiir die Uber-
gangsempfehlung aller Kinder mit und ohne Migrationshintergrund spielen, gibt es eine Aus-
nahme: SchiilerInnen, die im Ausland geboren sind. Offensichtlich berticksichtigten Lehr-
kréfte ihre schwierigere sprachliche Ausgangslage bei Notenvergabe und Prognose des
Schulerfolgs.

Festzustellen aber ist, dass die oben referierten Leistungsschwéchen des Schulsystems
bei der Kompensation schichtspezifischer und durch die Erstsprache bedingter Leistungs-
riickstdnde von Kindern mit Migrationshintergrund nicht ausreichend zu dem fiihren, was
ndtig ist: Zielgenaue Unterstiitzung und Forderung von Schulen, die ihrer Schiilerschaft zu
Gute kommt. So ist, obwohl die Sprachfoérderaktivitdten nach 2000 erheblich ausgeweitet
wurden, fiir mehr als ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler mit nur Mindestleistungen im
Lesen kein Forderangebot verfiigbar (Stanat/Pant/Béhme et al. 2012: 22).

Strukturelle Benachteiligung kann fiir frithpddagogische Einrichtungen konstatiert wer-
den. Die représentative NUBBEK-Querschnittstudie identifizierte in Kita-Gruppen mit ho-
hem Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund eine vergleichsweise schlechtere Quali-
tdt von Bildung, Erziehung und Betreuung (Tietze/Becker-Stoll/Bensel et al. 2013: 77). Nicht
der Besuch einer frithpddagogischen Einrichtung an sich, sondern die Qualitit der Férderung
und der padagogischen Interaktion ist jedoch entscheidend fiir die Kompetenzentwicklung
(Becker 2010).

Schulische Segregation, Rolle der Communities

Einem anderen, offentlich viel diskutierten strukturellen Faktor widmet sich die Forschung
erst in jiingster Zeit: der mit sozialrdumlicher einhergehende vorschulischen und schulischen
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Segregation. Lesekompetenzen scheinen negativ beeinflusst, wenn mehr als 20% der Schii-
lerlnnen in einer Grundschule nicht-deutscher Familiensprache sind (Schultheis 2012:
198 ff.). Der Bildungsbericht 2016 hélt die ,,Segregation der Schulen nach Leistungsniveau
und nach Bildungshintergrund der Eltern* (ABB 2016: 173) sowie eine ,,Verdichtung von
soziodkonomischen Risikolagen* (ABB 2016: 10) fiir einen mdglichen negativen Faktor bei
der Entwicklung von Kompetenzen von Kindern mit Migrationshintergrund bereits in der
Grundschule. ,,Im Jahr 2011 lernten 16 % der Kinder mit und 5 % der Kinder ohne Migrati-
onshintergrund das Fach Deutsch in Klassen, in denen die Mehrheit der Kinder bei IGLU
2011 nur die Kompetenzstufe I oder II erreichte — damit sind sie dreimal so héufig ,,ungiins-
tigen Lernumwelten* ausgesetzt wie diejenigen ohne Migrationshintergrund (ABB 2016:
173). Diese ungiinstige Komposition der Kindergruppen setzt aber bereits in Kindertagesein-
richtungen ein. Dort ist iiber ein Drittel der Kinder mit nicht deutscher Familiensprache weit-
gehend unter sich, in Ballungszentren sogar mehr als die Hélfte (ABB 2016: 10).

Ein Schattendasein fristet die Forschung iiber das soziale Kapital der Familien, das durch
Migration gemindert wird. Thrinhardt und Weiss (2012: 122) finden groe Erklarungskraft
fiir den Bildungserfolg einiger Einwanderergruppen darin, dass sie ,,dichte Organisations-
netze aufgebaut haben®, entweder explizite Elternvereine, so die spanische Gruppe, oder an-
dere, religids, national oder kulturell verfasste Gemeinden. Hier entsteht die Kommunikation,
die fiir Orientierung, Information sowie politische Lobbyarbeit auch in Bildungsfragen uner-
lasslich ist. Die Organisationen bieten Ankniipfungspunkte fiir eine Kooperation, die von
Bildungsinstitutionen noch kaum entdeckt sind.

Zusammenarbeit von Eltern und Fachkraften

Das Zusammenwirken von Eltern und Schule ist ein zentraler Faktor fiir den Bildungserfolg
der Kinder; Elternarbeit kann das kulturelle Kapital des Elternhauses mobilisieren (Sacher
2012: 302), ihr soziales Kapitel stiarken. Doch Forschung iiber das Ausmal} von Elternarbeit
und die Qualitit der Beziehungen zwischen Eltern mit Migrationshintergrund und Professi-
onellen in Bildungseinrichtungen in Deutschland ist rar. Pfaller-Rott (2010: 80 ff.) berichtet
in einer Studie zu Ubergiéingen zwischen Kita und Schule, dass gerade Eltern mit Migrations-
hintergrund, die sozio-6konomisch benachteiligt sind, den Kontakt zu den Bildungsinstituti-
onen schwierig finden. Sprachliche Verstindigungsschwierigkeiten erhéhen eine misstraui-
sche Haltung; eine als positiv eingeschitzte Atmosphére dagegen korrespondiert mit hohe-
rem Wissen tiber den Schuliibergang. Kitas werden in der Regel positiver eingeschétzt als
die Schule. Unsicherheiten im Kontakt mit der Schule, Ausgrenzungserfahrungen innerhalb
der Elternschaft und als zu gering erlebte ,echte‘ Austauschmoglichkeiten bestatigen auch
andere Studien aus der Perspektive der Eltern mit Migrationshintergrund (Sacher 2012; Ha-
wighorst 2009). Aus einer kanadischen Studie iiber frithkindliche Einrichtungen lésst sich
erginzen, dass subtile und unintendierte Effekte von Rassismus weit mehr von den Eltern
wahrgenommen werden als von den Pddagoginnen (Bernhard/Lefebvre/Kilbride et al. 1998).
Dies kann eine Ursache flir Probleme und Missverstidndnisse in der Kommunikation sein.
Das ,,Expertenmodell” der friihkindlichen Erziehung verhindere gleichberechtigte Zusam-
menarbeit; Familien werden informiert und belehrt, mit transportiert wird eine dominante
Kultur und Sprache (ebd.; GraBhoff 2012). Dem zu Grunde liegt die Annahme, es gebe ein
universell ,richtiges® Muster der Kindererzichung und der kindlichen Entwicklung. Stattdes-
sen schlagen die kanadischen Forscherinnen vor, multiple und gleichwertige Entwicklungs-
muster anzunehmen sowie einen Pluralismus im Hinblick auf die Ansichten iiber optimale
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Kinderentwicklung anzuerkennen — die freilich verhandelt werden miissen. Andernfalls
konnten die so entwerteten elterlichen Konzepte und Erfahrungen ein weiteres institutionel-
les Hindernis fiir bedeutungsvolle, dialogische Zusammenarbeit zwischen Piddagogen und
Eltern sein.

Schul- und Kitaleben

Eine wesentliche Voraussetzung fiir gelingende Lernprozesse ist, dass Kinder sich in der
Schule oder der Kindertagesstitte wohl fithlen. Hoch aggregierte Daten der PISA-Studien,
die Einstellungen zur Schule und Zugehérigkeitsgefiihle erfragten, zeichnen ein relativ posi-
tives Bild, in dem vor allem die Unterschiede zwischen Schiiler(inne)n mit und ohne Migra-
tionshintergrund wenig ins Gewicht fallen (BMBF 2006: 123). Im Gegensatz dazu stehen
qualitative Studien, in denen junge Menschen mit Migrationshintergrund zu ihren Schuler-
fahrungen befragt werden. Sie berichten immer wieder von Erfahrungen, zum Aufenseiter
gemacht, ausgegrenzt oder mit gezielt ethnisch konnotierten Verbalattacken beleidigt worden
zu sein (Juhacz/Mey 2003: 139; Hummrich 2009: 81). Fiir den frithpddagogischen Bereich
haben van Ausdale und Feagin (2001) in einer ethnografischen Studie in den USA zeigen
konnen, dass schon vier- bis fiinfjdhrigen Kinder ,rassebezogene‘ und ethnische Markierun-
gen als Strategie der Distinktion und Ausgrenzung einsetzen. Problematisch ist nicht nur,
dass padagogische Fachkrifte dies kaum registrieren, auch greifen sie wenig konsistent ein,
da sie eine Verstirkung der unerwiinschten AuBerungen und Verhaltensweisen befiirchten,
wenn sie diese explizit verdeutlichen. Die Verweigerung der Thematisierung wird als Color-
blindness bezeichnet.

In Bezug auf schulische Erfahrungen verweisen Jugendliche zudem auf Entmutigungen
z. B. hinsichtlich anspruchsvoller Bildungsgangwiinsche. Lehrkrifte versagen in der Unter-
stiitzung beim Ubergang und duBern ihnen gegeniiber negative Prognosen: ,,aber der Lehrer
hat schon gesagt, ja, vergiss es” (Juhacz/Mey 2003: 158; Ahnliches bei Hummrich 2009).
Dies fiihrt zu tiefgreifenden Verunsicherungen. Was in der psychologischen Forschung v.a.
experimentell als das Selbstbild negativ beschddigende Effekte des Stereotype-Threat und
von Erwartungshaltungen gut nachgewiesen ist, lisst sich in exemplarischen biografischen
Forschungen nachvollziehen. Wirkungen kdnnen nicht nur situative Leistungsminderungen,
sondern auch langfristig verringerte Bildungsmotivation sein, wenn befiirchtet wird, dass ne-
gative Stereotype liber die eigene Gruppe sich auf die Wahrnehmung der eigenen Person
niederschlagen. Erwartungen von Lehrkréaften hinsichtlich der Potenziale von Schiilerlnnen
wirken signifikant im Sinne einer sich selbst erfiillenden Prophezeiung (Schofield 2006).
Hummrich (2009:231) resiimiert: ,,Vor allem von Seiten der Schule gehen mit der Infrage-
stellung des Rechtes auf Teilhabe und der Bedrohung der Transformationsverwirklichung
auch Versuche einher, die Individuationschancen zu verringern.” Umgekehrt belegen biogra-
fisch-rekonstruktive Schilderungen eindrucksvoll, wie zugewandte Lehrkréfte entscheiden-
den Einfluss auf das Selbstwertgefiihl und den Bildungserfolg junger Menschen mit Migra-
tionshintergrund haben (Juhacz/Mey 2003: 175,193).

Studien, die sich den Einstellungen von Lehrkréften widmen, erkennen vielfach kultur-
alisierende und ethnozentrische Haltungen (Weber 2005, Bender-Szymanski 2008, Lanfran-
chi 2008), die einen kompetenten und konstruktiven Umgang mit Differenzerfahrungen be-
hindern und Ursache fiir die von jungen Migrant(inn)en geschilderten fehlenden Unterstiit-
zungen und Ermutigungen sein kdnnen. Die normativen Gehalte ihres Handelns sind Lehr-
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kréften auch in anderer Beziehung kaum bewusst: So verschafft die Mittelschichtsorientie-
rung in Bildungsinstitutionen den Kindern Vorteile, die diesem Habitus entsprechen (Kra-
mer/Helsper 2010); der ,monolinguale Habitus® kennzeichnet ein ,,den Lehrpersonen nicht
bewusste[s] Selbstverstdndnis®, das zur duBerst ungeniigenden, kaum facheriibergreifenden
Sprachunterweisung in Deutsch fiihrt (Gogolin/Kriiger-Potratz 2006: 164).

Auch Erzieher(innen) sind nicht frei von stereotypen Handlungen, die Kinder auf eine
Identitdtsdimension festlegen (van Ausdale/Feagin 2001). Insgesamt sind Interaktionen in
frithpadagogischen und schulischen Einrichtungen im Hinblick auf Stereotype und Kultura-
lisierungen, erst recht in Bezug zu konkreten Wirkungen auf einzelne Kinder, viel zu wenig
erforscht (aber: Kuhn 2013).

Man kann allerdings konzedieren, dass die Konkretisierung der interkulturellen Bildung
in der Schule ,,auf Ebene von Curricula, Lehr- und Lernmaterial oder Unterrichtskonzeptio-
nen [...] nur wenig vorangekommen* ist (Gogolin/Kriiger-Potratz 2006: 167). Auch in Kitas
ist Vielfalt langst nicht iberall reprisentiert, z. B. in Ausstattung, bei Biichern und anderen
Materialien. Diversititsbewusstes Material kann fiir einige Kinder Zugang zu neuen Erfah-
rungen von Welt sein und anderen ermoglichen, sich gespiegelt und bestitigt zu fiihlen:
Meine Welt ist wertvoll. Zwei Gefahren drohen — ein reduziertes folklorisierendes Kultur-
verstindnis oder die Ausblendung von ethnisch-kultureller Diversitét (analog der ,Color-
blindness‘). Das Projekt ,KINDERWELTEN® hat einen Ansatz entwickelt, der wertschitzendes
Diversity-Bewusstsein fordert, ohne Exotisierung von Minderheiten zu beférdern. Dabei geht
es um die Wahrnehmung und Anerkennung verschiedener Lebensformen und ihrer kulturel-
len Auspragungen im Sinne von ,Familienkulturen® (Preissing/Wagner 2003; ISTA/Fach-
stelle Kinderwelten 2016).

Schlussbemerkungen

Die weitgehend unbefriedigende Lage von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund im Bildungssystem ldsst sich zwar mit Daten der Bildungsforschung einigermaf3en
zuverldssig diagnostizieren. Ihre Ursachen und damit Verdnderungsoptionen sind jedoch nur
als komplexes Wechselspiel verschiedener Einflussebenen zu beschreiben, die Einzelstudien
kaum abdecken. Die entlang unterschiedlicher theoretischer Ansétze und Untersuchungsde-
signs separierten Forschungsbefunde, von denen zurzeit vor allem die groen Surveys zur
Kenntnis genommen werden, kdnnten ,fragmentierte Wahrheiten® unterstiitzen. In Daten der
Bildungsforschung verschwinden zurzeit Einfliisse, die auf einen ethnisch-kulturellen Min-
derheitenstatus zurtickgehen. Bildungsbenachteiligungen von Kindern mit Migrationshinter-
grund erscheinen subsummierbar unter sozialstrukturellen Benachteiligungen, gelegentlich
erginzt um den Faktor Familiensprache. Dies unterstiitzt empirisch die Kritik an kulturali-
sierenden Sichtweisen.

Die Erforschung des Prozesses des ,doing ethnicity® steht noch am Anfang. Dabei ist
davon auszugehen, dass soziale Lage, objektiv strukturierte Problemdiagnose, gesellschaft-
liche Konstruktion von zuschreibenden Deutungsmustern und fallweise Ausgestaltung von
Interaktion einen Zusammenhang bilden, der Realitét konstituiert, festschreibt und verstérkt.
Der Niederschlag von Stereotypen, Vorurteilen, strukturellen wie interaktionellen Diskrimi-
nierungen in Schule und frithpadagogischen Einrichtungen und ihr Einfluss auf das Wohlbe-
finden, die Selbstwahrnehmung und Verortung von Kindern stellt besonders fiir pddagogi-
sche Situationen eine kritische Herausforderung dar und diirfte fiir den Bildungserfolg nicht
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unmalgeblich sein. Ethnografische Studien oder solche zu subjektiven Theorien von Fach-
kréften, die hier Aufschluss geben konnten, sind selten — die mit einer Untersuchung mit-
schwingende Unterstellung erschwert die notwendige Kooperation von Fachkréften. In sol-
cher Perspektive konnte aufgeklart werden, inwieweit nicht nur festschreibende Kulturalisie-
rung zu sozialer Exklusion fiihrt. Analog dem kritischen Konzept der ,Colorblindness’
konnte auch weiter verfolgt werden, inwieweit ignorierende Blindheit gegeniiber Praxen, die
nicht den Normalitdtserwartungen entsprechen oder Resultat vorgingiger Diskriminierungs-
erfahrungen sind, als Missachtung und Entwertung erlebt werden.

Im Hinblick auf die selektiven Strukturen des Bildungswesens und die Qualitét der Ein-
richtungen ist im Auge zu behalten, ob sich hier in Zukunft auch eine Verdnderung des pa-
dagogischen Selbstverstindnisses von paddagogischen Fachkriften in frithpddagogischen
Einrichtungen vollzieht, die bisher kaum im Rahmen eines konkurrenten Bildungssystems
agieren mussten. Ob der Kindergarten zu einem Ort der Reproduktion sozialer Ungleichheit
wird, muss auch vor dem Hintergrund des gesetzlich verankerten quantitativen Ausbaus be-
obachtet werden. Da der Fachkréaftemangel durch massiven Einsatz gering qualifizierten Per-
sonals zu beheben versucht wird, ist die Qualitit der pddagogischen Arbeit tangiert.

Literatur

ABB — Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2016): Bildung in Deutschland 2016. Ein indikato-
rengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung und Migration, Giitersloh

Becker, B. (2010): Wer profitiert mehr vom Kindergarten? Die Wirkung der Kindergartenbesuchsdauer
und Ausstattungsqualitét auf die Entwicklung des deutschen Wortschatzes bei deutschen und tiir-
kischen Kindern. In: Kdlner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 62, 1, S. 139-163

Bender-Szymanski, D. (2008): Interkulturelle Kompetenz bei Lehrerinnen und Lehrern aus der Sicht
der empirischen Bildungsforschung. In: Auernheimer, G.: Interkulturelle Kompetenz und padago-
gische Professionalitét, Opladen, S. 201-228

Bernhard, J. K./Lefebvre, M. L./Kilbride, K. M./Chud, G./Lange, R. (1998): Troubled Relationships in
Early Childhood Education: Parent-Teacher Interactions in Ethnoculturally Diverse Child Care
Settings. Toronto (Early Childhood Education Publications and Research, 1). Online verfiigbar
unter http://digitalcommons.ryerson.ca/ece/15, zuletzt gepriift am 18.05.2012

Bos, W./Hornberg, S./Arnold, K.-H./Faust, G./Fried, L./Lankes, E.-M./Schwippert, K./Valtin, R.
(2007): Iglu 2006. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen
Vergleich, Miinster

BMBF — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2006): Schulerfolg von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund im internationalen Vergleich. Bildungsforschung Band 19, Bonn. Online
verfligbar unter http://www.bmbf.de/pub/bildungsforschung band neunzehn.pdf zuletzt gepriift
am 12.11.2012

Bukow, W.-D./Llaryora, R. (1988): Mitbiiger aus der Fremde — Soziogenese ethnischer Minderheiten,
Opladen

Gogolin, I./Kriiger-Potratz, M. (2006): Einfithrung in die Interkulturelle Pddagogik, Opladen

Gomolla, A./Radtke, F.-O. (2007): Institutionelle Diskriminierung. Die Herstellung ethnischer Diffe-
renz in der Schule. 2. Aufl., Opladen

GraBhoff, G. (2012): Eltern beim Ubergang von der Kindertagessttte in die Grundschule — Parental In-
volvement im Fokus der Migrationsforschung. In: Migration und Soziale Arbeit, 34, 1, S. 55-61

Gresch, C. (2012): Migrantenkinder auf dem Weg zum Abitur: Wie kommen die Ubergangsempfeh-
lungen nach der Grundschule zustande? Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung, Berlin,
Online verfiigbar unter www.wzb.eu/wzbriefbildung


http://digitalcommons.ryerson.ca/ece/15
http://www.bmbf.de/pub/bildungsforschung_band_neunzehn.pdf
http://www.wzb.eu/wzbriefbildung

Multikulturalitdt: Bildung und politische Rahmenbedingungen 85

Grundmann, M./Groh-Samberg, O./Bittlingmayer, U. H./Bauer, U. (2003): Milieuspezifische Bil-
dungsstrategien in Familie und Gleichaltrigengruppe. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
Jg. 6,H. 1, S. 2545

Hawighorst, B. (2009): Perspektiven von Einwandererfamilien. In: Fiirstenau, S./Gomolla, M.: Migra-
tion und schulischer Wandel: Elternbeteiligung, Wiesbaden, S. 51-67

Hummrich, M. (2009): Bildungserfolg und Migration. Biografien junger Frauen in der Einwanderungs-
gesellschaft, Wiesbaden

ISTA/Fachstelle Kinderwelten (2016): Inklusion in der Kitapraxis. 4 Biicher im Set. WAMIKI, Berlin

Juhasz, A./Mey, E. (2003): Die zweite Generation: Etablierte oder Auf3enseiter? Biografien von Ju-
gendlichen auslédndischer Herkunft, Wiesbaden

KMK (Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland) (1996):
Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule. Beschluss vom 25.10.1996 i. d. F. vom
05.12.2013

Kuhn, M. (2013): Professionalitdt im Kindergarten. Eine ethnographische Studie zur Elementarpida-
gogik in der Migrationsgesellschaft. Wiesbaden

Kramer, R.-T./Helsper, W. (2010): Kulturelle Passung und Bildungsungleichheit. Potenziale einer an
Bourdieu orientierten Analyse der Bildungsungleichheit. In: Kriiger, H.-H.: Bildungsungleichheit
revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur Hochschule, Wiesbaden,
S. 103-125

Kristen, C. (2006): Ethnische Diskriminierung im deutschen Schulsystem? Theoretische Uberlegungen
und empirische Ergebnisse. Discussion Paper Nr. SP IV 2006-601, Wissenschaftszentrum Berlin
fiir Sozialforschung, Berlin

Kristen, C./Granato, N. (2007): Bildungsinvestitionen in Migrantenfamilien. In: Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung — BMBF: Migrationshintergrund von Kindern und Jugendlichen: Wege
zur Weiterentwicklung der amtlichen Statistik, Bonn

Lanfranchi, A. (2008): Interkulturelle Kompetenz als Element pddagogischer Professionalitdt —
Schlussfolgerungen fiir die Lehrerausbildung. In: Auernheimer, G.: Interkulturelle Kompetenz und
padagogische Professionalitit. Opladen, S. 231-260

Mecheril, P. (2004): Einfiihrung in die Migrationspadagogik, Weinheim/Basel

Merkle, T. (2011): Milieus von Familien mit Migrationshintergrund. In: Fischer, V./Springer, M.:
Handbuch Migration und Familie. Grundlagen fiir die soziale Arbeit mit Familien, Schwalbach,
S. 83-99

Nieke, W. (2008): Interkulturelle Erziehung und Bildung. Wertorientierungen im Alltag. 3. Aufl., Wies-
baden

Pfaller-Rott, M. (2010): Migrationsspezifische Elternarbeit beim Transitionsprozess vom Elementar-
zum Primarbereich. Eine explorative Studie an ausgewéhlten Kindertagesstitten und Grundschu-
len mit hohem Migrantenanteil, Berlin

Preissing, C./Wagner, P. (2003): Kleine Kinder — keine Vorurteile? Interkulturelle und vorurteilsbe-
wusste Arbeit in Kindertageseinrichtungen, Freiburg/Br.

Relikowski, I./Schneider, T./Blossfeld, H.-P. (2010): Primédre und sekundére Herkunftseffekte beim
Ubergang in das gegliederte Schulsystem: Welche Rolle spielen soziale Klasse und Bildungsstatus
in Familien mit Migrationshintergrund? In: Beckers, T./Birkelbach, K./Hagenah, J./Rosar, U.
(Hrsg.): Komparative empirische Sozialforschung. Anwendungsfelder und aktuelle Methoden in
Best-Practice-Studien, Wiesbaden

Sacher, W. (2012): Elternarbeit mit Migranten. In: Matzner, M.: Handbuch Migration und Bildung,
Weinheim, S. 301-315

Schofield, J.-W. (2006): Migrationshintergrund, Minderheitenzugehérigkeit und Bildungserfolg. For-
schungsergebnisse der padagogischen, Entwicklungs- und Sozialpsychologie. Unter Mitarbeit von
Bangs, R./Schauenburg, B./Alexander, K: Wissenschaftszentum Berlin fiir Sozialforschung, Ber-
lin

Schultheis, K. (2012): Die Situation von Grundschulkindern mit Migrationshintergrund — dargestellt
an ausgewihlten Aspekten. In: Matzner, M.: Handbuch Migration und Bildung, Weinheim,
S. 196-208



