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Einleitung oder: Privention hat Konjunktur

Die Vielzahl von Verdffentlichungen, Programmen, Handlungsmodellen und
-projekten dokumentiert die seit einigen Jahren ungebrochene Attraktivitdt von
theoretischen und praktischen Ansétzen, die auf ,,Prédvention* gerichtet sind.
Angesiedelt sind sie nicht zuletzt und mit einer steigenden Tendenz in padagogi-
schen und sozialarbeiterischen Aufgabenfeldern. Ersteres gilt auch trotz des —
durchaus offentlich thematisierten — Umstandes, dass dabei konzeptionell man-
ches als ungeklart, widerspriichlich, bisweilen nur gering reflektiert, fast plakativ
vorgetragen erscheint. Insbesondere die Hintergriinde und Implikationen eines
systematischen Verstindnisses dessen, was mit Pravention im engeren Sinne — in
Abgrenzung etwa zu Interventionen, Problemldsungen, Hilfen, Férderungen etc.
— gemeint sein soll und kann, werden nach unserem Eindruck nicht immer hin-
reichend ausbuchstabiert.

Bei einer solchen unverzichtbaren und gewissermallen vorgéngigen Be-
schéftigung mit den damit verbundenen Fragestellungen kann es daher hilfreich
sein, die in den genannten Bereichen entstandene Situation in ihrer Vielschich-
tigkeit ebenso wie den tief greifenden Auswirkungen auf die erzieherischen und

1 Dieser Beitrag ist zusammen mit dem Text ,,Sprachlose Pddagogik” in diesem Band in und aus
vielen gemeinsamen Diskussionen und Arbeitspapieren mit Stephan Hein und Giinther Robert ent-
standen. Urspriinglich als ein gemeinsamer Beitrag konzipiert, sind die in beiden Texten entwickelten
Argumentationen aufeinander bezogen und konnen bzw. sollen als sich wechselseitig illustrierend
und ergénzend gelesen werden. Die vorliegende Textform wurde von Thomas DroBler und Giinther
Robert verfasst.
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die sozialpddagogischen Disziplinen und ihre Handlungsfelder genauer zu be-
trachten. Nicht zuletzt scheint es niitzlich, sich Kontexte, Entstehungsbedingun-
gen und Reichweite von Konzepten, Programmen und Projekten kritisch vor
Augen zu fiihren. Angesichts der Heterogenitit und Uniibersichtlichkeit von
Problembeschreibungen, Erklarungsmodellen, Zielen, Ansédtzen und Anspriichen
ist es zusédtzlich geboten, nach Gemeinsamkeiten und einem gemeinsamen Be-
zugsproblem zu suchen, das die Rede von praventiver Qualitdt und Logik aus-
macht und rechtfertigt.

Sehr allgemein lésst sich aus den Diskussionen und Praxen um bzw. von
Prévention ndmlich bereits ein wichtiger Befund ableiten, der zugleich als Rah-
men fiir eine entsprechende Reflexion und fiir begrifflich-konzeptionelle Prézi-
sierungen dienen kann: In gesellschafts- und sozialwissenschaftlichen Debatten
der vergangenen Jahrzehnte wird vielfach ein deutlicher Wandel in Modus und
Richtung der Beobachtung, Konstitution, Interpretation sowie Beeinflussung und
Steuerung gesellschaftlicher Phidnomene und Fragestellungen — insbesondere
solcher, die als ,,soziale Probleme* verstanden werden — konstatiert. Was wie
wahrgenommen, was davon zu einer Aufgabenstellung gemacht, welche Zustén-
digkeiten konstruiert und insbesondere welche Losungen gesucht und Hand-
lungsmodelle entwickelt und umgesetzt werden, durchlief in den vergangenen
Jahrzehnten einen aufschlussreichen Prozess der Verdnderung, an dessen — vor-
laufigem — Ende die aktuelle Popularitit (sozial-)pddagogischer Pravention erst
steht.

Fiir die damit zentrale Frage der Vermittlung von Theorie und Praxis in den
Sozialwissenschaften etwa spricht Stefan Wolff eine bemerkenswerte Kadenz an
als die eines Verlaufsmusters von der , Krisentheorie®, iiber ecine ,,Theorie der
Planung“, von der ,Implementationsforschung® hin zur ,,Verwendungsfor-
schung® (Wolf 2008, S. 235). Er schreibt:

,»In einer wissenschaftssoziologisch hochst aufschluBreichen historischen Abfolge
entwickelt sich seit den 1960er Jahren zunichst die Krisentheorie, die auf gesell-
schaftliche Rationalitdtsdefizite hinwies, dann eine Theorie der Planung, die deren
gezielte Behebung als konsequente Umsetzung quasi technologischer Programme
zum Ziel hatte. Nachdem sich diesbeziigliche Illusionen iiber die Moglichkeit einer
mehr oder weniger deduktiven Umsetzung wissenschaftlicher Ergebnisse zerschla-
gen hatten, folgte in den 1970er Jahren die Implementationsforschung, die Griinde
fiir die fehlerhafte Umsetzung wohlgemeinter politischer und planerischer Vorgaben
auszumachen suchte, und schlielich, sozusagen als Ausdruck und Inbegriff reflexi-
ver Modernisierung, die empirische Verwendungsforschung.* (ebd.)

Das damit angesprochene Muster einer Riicknahme von optimistischen, aber
unangemessenen — u. a. weil unterkomplexen — Wirksamkeitsvorstellungen lésst
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sich in vielen gesellschaftlichen Bereichen aufweisen. Andere Beispiele dafiir
sind etwa die Paradigmen- und Strategiewechsel in der Entwicklungshilfe oder
in den Versuchen einer , Transformation® ehemals sozialistischer Linder des
Ostblocks.

Sichtbar wird daran zunédchst, dass und in welchem Ausmal die Sozialwis-
senschaften, die angesichts von Wissens- und Rationalititsdefiziten als kognitive
Ressource zur gesellschaftlichen Planung und Steuerung verstanden werden, in
das Anziehungsfeld gesellschaftlicher Nutzungs- und Verwertungsinteressen
geraten und welche Folgen dies hat. Auch (und gerade) wenn dies aus eigenem
Antrieb und Interesse geschieht, setzt eine solche Entwicklung sie selbst zuse-
hends mit den sehr grundsitzlich zu verstehenden Problemen der Anwendung
und Umsetzung ihres Wissens jenseits gesellschaftlicher ,,Aufkldrung* aus. Zu-
gleich konfrontieren die Wissenschaften sich darin immer auch mit sich selbst,
hier mit den Ergebnissen und Effekten der eigenen, nun praktisch werdenden
sozialwissenschaftlichen Expertise — mit entsprechenden Folgen, etwa fiir die
Modi ihrer Selbstverortung und Bezugnahmen.

Neben der Stirkung einer seit langem vorgetragenen Kritik an der Annahme
einer gleichsam ,.exterioren Stellung® der Sozialwissenschaften zu ihrem Ge-
genstand (exemplarisch Luhmann 1970; Matthes 1985) wird im Ergebnis ent-
sprechender Untersuchungen insbesondere sichtbar, dass sozialwissenschaftli-
ches Wissen sich nicht ,einfach®, deduktiv und gleichsam technologisch ver-
wenden ldsst. Auch wenn eine entsprechende Aufklarung zu groferer Beschei-
dung und ,,Realismus* fiihrt (was allerdings keineswegs durchgéngig der Fall
ist), bleibt damit die Frage nach den Prdmissen der Umsetzbarkeit sozialwissen-
schaftlicher Expertise in Praxis bis heute als zu bearbeitendes Thema bestehen
und virulent. Wolff etwa konstatiert:

»Gerade die in den einschldgigen empirischen Projekten eindeutig dominierenden
qualitativen Studien zeigten bald, dass die direkte Anwendung im Sinne einer tech-
nologischen Umsetzung sozialwissenschaftlichen Wissens den unwahrscheinlichen
Grenzfall von Verwendung ausmacht.“ (ebd.)

Die friihe Kindheit im Fokus: Bildung, Risiko und soziale Benachteiligung

Scheinbar im Widerspruch zu diesem empirisch vielfach belegten, Prizisierung
und ggf. Bescheidung nahelegenden Umstand nehmen, wie von uns eingangs
konstatiert, auf Prévention gerichtete Perspektiven und Ansitze allerdings seit
Jahren zu und dies iiberwiegend ohne dass die damit aufgeworfenen Fragestel-
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lungen systematisch bearbeitet und geklért wiirden.” Es herrscht bei aller gedu-
Berten Skepsis und gut begriindeten Kritik weiterhin ,,Priaventionsoptimismus*®,
wenn nicht gar ,,-euphorie®.

Gut illustrieren und veranschaulichend ausarbeiten lassen sich solche Uber-
legungen im Hinblick auf die im vorliegenden Band speziell fokussierte Lebens-
phase der frithen Kindheit. Diese ist in den vergangenen Jahrzehnten deutlich
verstdrkt ins Blickfeld der gesellschaftlichen Aufmerksamkeit geraten. Dabei
lieB sich die Konstatierung von ,,0bjektiven” Problemzuwidchsen ebenso ver-
zeichnen wie parallele Verdnderungen von Thematisierungsstilen, Erklarungs-
und Deutungsmustern sowie Handlungskonzepten und -modellen.

In solchen Konstrukten und in daraus ggf. hergeleiteten gesellschaftlichen
Reaktionen wird die friihe Kindheit aber insbesondere in Bezug auf — weit ge-
fasste — Konzepte von Privention betrachtet und thematisch. Es entsteht dabei
zundchst der Eindruck, dass sie zunehmend als eine Lebensphase verstanden
wird, in der (die Schaffung von Voraussetzungen fiir) Bildung bzw. Bildsamkeit
in den Vordergrund riicken. Psychische, physische und soziale Entwicklungspro-
zesse werden in der Folge eng auf entsprechende Kriterien und ,,Indikatoren*
bezogen und in ihrem Verlauf in einem oftmals verkiirzend funktionalisierenden
Sinne auf anzustrebende Optimierungen ,,qualitativer Passungen bzw. die Vor-
beugung negativer, ,,desintegrativer Entwicklungen hin interpretiert und bewer-
tet.

Gerade die frithe Kindheit entwickelt sich in ihren familidren, institutionel-
len und nicht zuletzt politischen Thematisierungen und Ausgestaltungen offenbar
zu einer zentralen gesellschaftlichen Chiffre fiir personale Entwicklungs- und
damit gesellschaftliche Integrations- und ,,Nutzungs“chancen bzw. -risiken.
Trotz aller die Individualitit des Kindes ins Zentrum setzenden Rhetorik etwa
einschlagiger Bildungsplidne (vgl. etwa Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit
und Sozialordnung, Familie und Frauen u. a. 2003; Schifer 2005; Sichsisches
Staatsministerium fiir Soziales 2006) und Interventionsprogramme (bspw. Minis-
terium fiir Gesundheit, Soziales, Frauen und Familie des Landes Nordrhein-
Westfalen 2005; Niisken in diesem Band) scheinen entsprechende Diskurse in
erster Linie ausgerichtet auf prognostizierte und hoch generalisierte gesellschaft-
liche Bedarfe als ,,Funktionserfordernisse®, auf welche die Kindheit ausgerichtet
ist, ohne einen eigenen Status und Wert als Lebensphase zu haben, der nicht in
diesen Bestimmungen aufgeht.

Dies gilt auch und gerade, wenn wachsende soziale Disparititen darin einen
zunehmend wieder wichtigen Bezugspunkt bilden. Angesprochen als soziale

2 Bemerkenswert ist dabei nicht zuletzt, dass diesbeziiglich verfligbares Wissen — im Gegensatz zur
Situation in den 1960er bis 1980er Jahren — auf der Steuerungsebene, v.a. also in politischen Zusam-
menhéngen, kaum noch tradiert und entscheidungsrelevant zu werden scheint.
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Ungleichheit und soziale Benachteiligung sowie — wachsende — Armut werden
diese Faktoren im Kontext von Bildungsprozessen in der frithen Kindheit zu-
meist und wenig differenzierend verstanden als Risikoverstirker, denen mit
staatlichen Maflnahmen zuvorzukommen oder entgegenzuwirken ist. Wie in
anderen Bereichen der Sozialen Arbeit und Padagogik seit langem beobachtet
(Miinchmeier 1981) werden spezifische materielle soziale Lagen damit tendenzi-
ell von 6konomischen Phianomenen und Problemen zu padagogischen Aufgaben-
stellungen transformiert, die wiederum in biografische und gesellschaftliche
Zukunftshorizonte gestellt sowie in darauf bezogenen Risikoszenarien kontex-
tualisiert werden. Legitimatorische Unterstiitzung fiir entsprechende semantische
Uberformungen und abgeleitete MaBnahmenpakete bieten dabei in Wellen auf-
tretende offentliche Skandalisierungen v.a. extremer Félle von Missbrauch und
sozialer Verwahrlosung.

Bildung und Risiko sowie in einem engen, zumeist korrelativ erfassten Wir-
kungsbezug darauf Armut und soziale Benachteiligung, stellen mithin zentrale
begriffliche und konzeptionelle Referenzen fiir die sich entwickelnden Auffas-
sungen von Kindheit dar sowie fiir deren gesellschaftliche Konstitution und Or-
ganisation (vgl. Robert et al. in diesem Band). Etablierte ,traditionelle” Ver-
standnisse hierfiir, wie etwa das einer ,,Kindheit als Schonraum* (vgl. DJI 2009),
werden hierfiir in ma3geblichen Teilen entsprechend modifiziert.

Damit sind wesentliche Ausgangspunkte unseres Beitrags umrissen. Im
Folgenden sollen daher zundchst in wenigen Stichworten einige gesellschaftliche
Entwicklungen als historische Kontexte argumentativ in einen Zusammenhang
mit den genannten Tendenzen gebracht werden (Kapitel 3).> Empirische Beziige
werden im vorliegenden Text insbesondere hergestellt zum Feld der Frithpada-
gogik und ihrer Institutionen. Anders gerahmt diskutieren wir im Aufsatz
»Sprachlose Pddagogik? in diesem Band verwandte Fragestellungen im Hinb-
lick auf Programme der Alphabetisierung. Beide Felder sind aktuell nicht zuletzt
auf die genannten Aspekte der Bildung und der Vorbeugung von Risiken ausge-
richtet. Vorherrschend ist in ihnen ebenfalls ein weites Verstindnis der zu bear-
beitenden Aufgabenstellungen, das konzeptionell von der genannten Vorbeu-
gung riskanter Entwicklungen tiber die Kompensation von Benachteiligungen bis
zu ,einfachen Fordermafinahmen reicht. Vielfach bestehen auch kategoriale und
konzeptionelle Uberlappungen, wenn etwa die Losung bereits vorliegender Prob-
leme oder eine Forderung von Bildungsprozessen zugleich der Priavention (wei-
terer/sich verstirkender) negativer Entwicklungen dienen soll. All dies verlangt
nach und ermoéglicht Beobachtungen und Reflexionen, die der angestrebten

3 Auch wenn vergleichbare Tendenzen in anderen Industrienationen sichtbar werden, konzentrieren
wir uns dabei auf die BRD.
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Schirfung der Begrifflichkeit entgegenkommen und dabei insbesondere auch
dazu beitragen, Fragen und Beobachtungen angemessen zu dimensionieren.

Die Parallelitiit einer Verengung und Erweiterung des
Bildungsverstindnisses

In (beiden Teilen) Deutschland(s) hatte und hat Bildung traditionell einen hohen
Stellenwert. Auf der einen Seite lassen sich dabei Riickgriffe auf historische,
kulturelle (auch: nationale) Identitit verbiirgende Wurzeln konstatieren bzw.
Beziige auf klassische Formungskonzepte feststellen. Auf der anderen treten —
aus der Reflexion auf gesellschaftliche Entwicklungen, wie z. B. diejenige zu-
nehmender Differenzierungen (Industrialisierung) gewonnene — ,,funktionalisti-
sche® Argumente auf, die in der deutschen Geschichte bereits frith auch aus
Besonderheiten der Nationalokonomie, insbesondere aus der zu kompensieren-
den Knappheit natiirlicher Ressourcen abgeleitet werden.

Auffassungen von Bildung changierten damit in gesellschaftlichem Ver-
standnis wie in privater und institutioneller Praxis zwischen humanistischen
Idealen einer ,,ganzheitlichen” Bildung von Person und Personlichkeit einerseits
und Formulierungen andererseits, welche Sozialitdt und Gesellschaft zum Thema
machten und zentral sowie oftmals eng gefasst sich vor allem an Fragen der
6konomischen Entwicklung und — spéter — der sozialen Integration orientierten.

Auch im Kontext von Entwiirfen gesellschaftlicher Steuerung und Okono-
mie (nicht zuletzt im (Vulgir-)Marxismus) wurde Bildung von Beginn an einer-
seits sehr reduktiv formuliert, etwa im Sinne eines reinen Produktionsfaktors,
mithin einer eng verstandenen Ausrichtung auf gesellschaftliche Arbeit. Zugleich
aber fanden zunehmend auch in diesem Rahmen Wiirdigungen weiterer Qualita-
ten Platz und Aufmerksamkeit: Bildung wurde sichtbar und anerkannt in ihrem
Stellenwert fiir den gesellschaftlichen Reproduktionsprozess als ganzen, als ein
(nationale) Zukunft mit konstituierendes und beeinflussendes ,,Vermdgen™, etwa
ein Kreativitdt und Innovation ermdglichendes Potenzial. Die Jugend insbeson-
dere wurde im Zuge ihrer Konstitution und Institutionalisierung als Lebensphase
des Lernens und der Bildung zu einer gesellschaftlichen Chiffre fiir ,,Zukunft®.
Weitere, gegenstindlicher gewendete Unterscheidungen und Zuschreibungen
erfolgten dabei dann zumeist in Bezug auf soziale Merkmale wie die der Klasse,
der Schicht oder des Geschlechts, spéter auch das Merkmal der ethnischen Zuge-
horigkeit.

4 Vergleiche dazu etwa Deutschmann (2008; 2001).
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Durchgiéngig aber zeigen sich darin die angedeuteten, bisweilen latenten
Akzentverschiebungen. Untersetzt werden diese weiter mit Verweisen auf sich
abzeichnende demografische Entwicklungen, insbesondere mit einer prognosti-
zierten Verknappung qualifizierter Arbeitskrifte. Spatestens seit den 1990er
Jahren stehen entsprechende Diskussionen zudem im Zusammenhang mit einer
(verstarkten Wahrnehmung der) Ausweitungen des Referenzrahmens der (bis-
lang primdr als ,national“ verstandenen) Okonomie im Sinne zunehmender
weltweiter Austauschprozesse (Globalisierung/Weltgesellschaft), innerhalb derer
zum einen eine zunehmende Konkurrenz um (die Verwertung von) Qualifikati-
on, Wissen, Kompetenz und Kreativitét entsteht. Zum anderen erhélt Bildung
eine das oben angesprochene Defizit kompensierende Qualitét.

In diesem Prozess entstehen zudem auch in dieser Dimension neue Bezugs-
punkte der (gesellschaftlichen) Selbstbeobachtung, relationale Kriterien (interna-
tionale MeBlatten), ein entsprechend dimensioniertes nation- und bildungspoli-
tisch bezogenes Ranking (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Bildungsprozesse
werden dabei nicht zuletzt verstanden (und konzeptualisiert) als die Herstellung
von ,, Humankapital“ (Bourdieu 1994).

Ein in diesem Zusammenhang ebenfalls prominenter, in seinem Gehalt wie
seinen Implikationen aber ungeklarter Bezugspunkt ist die verbreitete Zeitdiag-
nose der Gesellschaft als einer Wissensgesellschaft. Hier wird versucht, die zu-
néchst als postindustrielle bzw. Dienstleistungs-, dann als Informations-, schlief3-
lich mit dem — irrefiihrenden — Titel der ,,Wissensgesellschaft” bezeichnete Um-
stellung gesellschaftlicher Arbeit auf kognitive Ressourcen (Technisierung, Au-
tomatisierung, Informatisierung etc.) mit der Folge der auf Dauer gestellten und
beschleunigten Entwertung von Berufsbildern (de-skilling) auf einen Begriff zu
bringen.’

Trotz bisweilen anders lautender Rhetoriken bzw. diesen implizit setzte sich
dabei in den Debatten um Bildung das Primat einer Argumentation und Perspek-
tivik durch, welche Nutzungs- und Funktionserfordernisse als vorgéngige Krite-
rien betont. Auch hinter Zitationen etwa Humboldtscher Ideale scheinen zuneh-
mend primér als ,,funktional* konstruierte Argumente zu stehen. Unter der Hand
werden so aus Bildung (verwertbare) Ausbildung, aus Gerechtigkeit (Lebenswe-
ge implizit normierende) Chancengleichheit, aus sozialer Integration (Kontrolle
und Intervention legitimierende) gesellschaftliche Sicherheitsbedarfe. Bildung
erscheint in all dem in erster Linie nicht als ein chancenreich kontingenter, son-
dern vor allem auch als ein riskanter Prozess.

5 Auffillig dabei ist, dass diese Diskurse und ,,Diagnosen® trotz der je unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen der Tendenz nach Gesellschaft vordergriindig als ein allumfassendes Exklusionsrisi-
ko bestimmen — eine paradoxe Konstruktion. Prominent dabei ist das aus den 1950er Jahren stam-
mende, aber zu einem Exklusionsrisiko modifizierte Konzept des lebenslangen Lernens.
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Neue Bezugsrahmen der frithpidagogischen Diskussion

In einem doppelten, aufeinander verweisenden Thematisierungszusammenhang
richtete sich ein Fokus gesellschaftlicher Aufmerksamkeit zunehmend auf die
frithe Kindheit, die bis dahin in diesen Zusammenhéngen wenig Beachtung ge-
funden hatte. Medial angestof3en und zugleich forciert durch neuere Erkenntnisse
der Séauglings- und Kindheitsforschung oder auch der Hirnforschung und deren
Diskussion in padagogischen Kontexten (vgl. hierzu bspw. Schéfer et al. 2005),
nicht zuletzt aber durch die Diskussionen im Gefolge von Untersuchungen wie
PISA, TIMMS oder IGLU riickten Bildungsprozesse im frithen Kindesalter, ihre
Unterstiitzung, Férderung und Absicherung in den Fokus nicht nur einer infor-
mierten Fachoffentlichkeit. Hinzu traten Hinweise auf vermutete Tendenzen
sozialer Desintegration, zunehmender Exklusionsrisiken und der damit einherge-
henden Gefahr einer — weiter wachsenden — gesellschaftlichen Spaltung. Stich-
worte, aus denen entsprechende Debatten vor allem in Bezug auf die frithe Kind-
heit sich speisten und sich dabei in unterschiedlichem Ausmal} auf reale gesell-
schaftliche Entwicklungen bezogen und diese einzuordnen und zu interpretieren
suchten, waren vielféltig. Verdnderungen von Formen und Qualititen der Fami-
lie wurden ebenso angesprochen wie das — als Folge des Wandels — konstatierte
Nachlassen von deren Sozialisationskraft (Peuckert 2008, BMFSFJ 2002, 2006).
Beobachtete Tendenzen sozialer Desintegration von Familien und Kindern wur-
den auf problematisch und insuffizient verlaufende Lern- und Bildungsprozesse
zuriickgefiihrt. Die beobachtete Zunahme sozialer Ungleichheit (v.a. als (Kinder-)
Armut; vgl. bspw. Hurrelmann/Andresen 2007; Hock et al. 2000), verstarkt ver-
standen als (Bildungs-)Benachteiligung und darin als Folge eines Aufwachsens
in prekdren Lebenslagen bzw. dissoziierten Milieus sowie deren untersuchte,
aber oft nur unterstellte Effekte auf Bildungs- und Sozialisationsprozesse (Anre-
gungsarmut, Defizite im Gesundheitsverhalten, Sozialverhalten, Haufungen von
Entwicklungsauffilligkeiten etc.) prigten in wesentlichen Teilen die Debatten
um Prévention im frithen Kindesalter. Dies reichte bis hin zu Vermutungen di-
rekter Zusammenhénge zwischen soziookonomischen familialen Lebenslagen
und der Vernachldssigung sowie dem Missbrauch von Kindern, wie sie sich
bspw. in den einschldgigen Kindesschutzdebatten und den darauf ausgerichteten
politischen Programmatiken sowie auch in konkreten Praxiskontexten manifes-
tieren (vgl. Wohlgemuth 2009, S. 98 ff.).

Ausgehend von dieser Situationsbeschreibung und ihren diskursleitenden
Ausdeutungen hinsichtlich Ursachen und Folgen erfahren Bildung sowie (beson-
dere) Anstrengungen der Forderung und Unterstlitzung kindlicher Bildungspro-
zesse nicht nur eine Aufwertung. Dariiber hinaus werden sie als praventive MaB-
nahmen und Strategien zur Vermeidung von Risiken gesellschaftlicher Desinteg-
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ration auf der einen und individueller Exklusion (von Kindern) auf der anderen
Seite akzentuiert. Bildung und Bildungsforderung erscheinen ebenso als probate
Mittel, die (potenziellen) Auswirkungen des Lebens und Aufwachsens von Kin-
dern in benachteiligenden Lebenslagen in einem kompensatorischen Sinne zu
bearbeiten. Pravention und Bildung werden in einen mehr oder weniger unmit-
telbaren Zusammenhang gestellt: Moglichst frith einsetzende Einflussnahmen
auf die nachwachsenden Generationen erscheinen als ein Mittel — wenn nicht gar
das Mittel schlechthin — zur gesellschaftlichen Steuerung. Kindertageseinrich-
tungen sehen sich vor diesem gesellschaftlichen Hintergrund sowohl mit einem
akzentuierten Bildungsauftrag als auch mit Forderungen konfrontiert, praventiv
wirksam zu werden — insbesondere im Hinblick auf die Herstellung von Chan-
cengerechtigkeit bzw. die Kompensation (potenziell) negativer Auswirkungen
benachteiligender Aufwachsensbedingungen auf die Entwicklung und — perspek-
tivisch — die Teilhabechancen von Kindern.

Stellvertretend fiir andere sozialpolitische Stellungnahmen findet sich beim Bun-
desjugendkuratorium BJK (2009) die Auffassung, dass

,.durch den konsequenten Ausbau von Angeboten und Einrichtungen der friihkindli-
chen Bildung, Erziehung und Betreuung und durch die konsequente Weiterentwick-
lung dieses Systems zur Elementarstufe des Bildungswesens [...] ein Beitrag zur
Forderung der Kinder geleistet werden [kann.] Bei diesem Ausbau geht es nicht nur
um die Vereinbarkeit von Familie und Beruf, sondern um die Verbesserung von Bil-
dungschancen von Kindern insbesondere aus sozial benachteiligten Familien und
Familien mit Migrationsgeschichte [deren Kinder laut PISA und neueren Untersu-
chungen in iberproportionalem AusmaBl von Bildungsbenachteiligung betroffen
sind, Anm. d. A.], um die ,Vererbung‘ von Bildungsbenachteiligungen und damit
auch von Kinderarmut langfristig zu bekédmpfen* (Bundesjugendkuratorium (im
Folgenden BJK) 2009, S. 29).

Angesichts solcher sozial- und fachpolitischen Engfiihrungen ist die Frage von
Interesse, in welche Diskurse das Handlungsfeld ,,Tageseinrichtungen fiir Kinder
unter 6 Jahre® geraten ist und mit welchen Forderungen, Erwartungen und Be-
griindungen diese Diskurse aufwarten.

Pramissen und Konzepte

Bildung und Prévention bzw. die Bildungs- und die Préventionsfunktion von
Kindertageseinrichtungen markieren zwei zentrale Séulen der aktuellen Diskus-
sionen um Bildung und Erziehung im frithen Kindesalter. Die enge Verkniipfung
von Bildung und Pridvention im Sinne einer Strategie zur Vermeidung bzw.
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Kompensation negativer Auswirkungen eines Lebens und Aufwachsens von
Kindern in sozial belasteten bzw. benachteiligten Lebenslagen wirft die Frage
auf, von welchen Konzepten und Pramissen dabei ausgegangen wird und inwie-
fern diese neben den systematischen Implikationen in der fachlichen und wissen-
schaftlichen Diskussion aufgenommen, fortgefiihrt oder modifiziert werden.

In der aktuellen Praventionsdebatte sticht die Arbeit von Katja Wohlgemuth
hervor, die nicht nur systematische Fragestellungen aufgreift, sondern ebenso die
politischen Dimensionen beriicksichtigt, insbesondere auch in ihren Wirkungen
in Soziale Arbeit, hier Jugendhilfe, hinein. So gibt sie in ihrer Arbeit ,,Pravention
in der Kinder- und Jugendhilfe* einen Uberblick iiber die unterschiedlichen
Thematisierungs- und Verwendungszusammenhdnge von Prdvention (Wohlge-
muth 2009). Neben der Sozialen Arbeit, der Medizin und den Rechtswissen-
schaften bzw. dem Rechtswesen bedient sich auch die Politik intensiv des Pra-
ventionsbegriffes. ,,Der Praventionsbegriff ist Bestandteil diverser politischer
Diskurse in den unterschiedlichsten Politikbereichen. Er findet sich in der Au-
Ben- und Sicherheitspolitik ebenso wie in Verbindung mit der Thematik ,Innere
Sicherheit, spatestens seit der letzten Gesundheitsreform in der Gesundheitspoli-
tik, in der Familienpolitik, der Bildungspolitik und der Jugendpolitik. [...] Pra-
vention scheint ein probates politisches Argument und Legitimationsinstrument
in diversen Kontexten zu sein“ (ebd., S. 89). Damit einher gehen spezifische
Verstindnisweisen von Pravention, die weniger zu einer systematischen konzep-
tionellen Kldrung beitragen, sondern vielmehr Funktionszuschreibungen bzw.
Strategien politischer Einflussnahme und Steuerung zum Ausdruck bringen.
Wohlgemuth unterscheidet hier zwischen Prévention als Investition, Prévention
als Kindesschutz und Prévention als Legitimationsinstrument politischer Herr-
schaft. An dieser Stelle sollen die Konzeptualisierungen von Prévention als In-
vestition und Privention als Kindesschutz niher betrachtet werden®.

Mit Prévention als Investition ist zunidchst ein Begriffsverstdndnis impli-
ziert, das Pravention im Sinne eines positiv bestimmten kausalen Wirkungszu-
sammenhangs begreift. Heute getdtigte Investitionen oder unternommene Ans-
trengungen fithren nach diesem Verstindnis dazu, problematische Entwicklun-
gen in der Zukunft zu vermeiden. Seinen spezifischen Bias bekommt dieses
Priaventionsverstindnis, wenn es in den Kontext gesellschaftlicher Entwicklun-
gen und deren Beeinflussung und Steuerung bzw. Bewiltigung gestellt wird.
Wohlgemuth macht dies am Beispiel von Sozialleistungen deutlich: Die von uns
oben bereits angesprochenen umfassenden gesellschaftlichen Verinderungen im

6 Das Konzept der Privention als Legitimationsinstrument politischer Herrschaft nimmt Elemente
der beiden anderen auf, betont aber eine noch weiter gehende Instrumentalisierung von Pravention
sowie der ihre Notwendigkeit begriindenden Ursachen und damit verbundener Steuerungserforder-
nisse durch die Politik.
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Gefolge der wirtschaftlichen Globalisierung haben zu einem Wandel des Ver-
stindnisses und der Zweckbestimmung von Sozialleistungen gefiihrt. Bezugs-
punkt der Diskussion ist nach Auffassung von Wohlgemuth die Wettbewerbsf-
higkeit der nationalen (deutschen) Okonomie in einer globalisierten Wirtschaft.
,Vorrangiges Ziel sozialinvestiver und damit (dem hier thematisierten Begriffs-
verstdndnis folgend) praventiver Leistungen ist die Sicherung bzw. der Ausbau
der wirtschaftlichen Wettbewerbsfahigkeit am Markt {iber Investitionen in das
Humankapital bzw. in Employability* (ebd., S. 93). Sozialstaatliche Leistungen
dienen in dieser Logik der Sicherung kiinftiger wirtschaftlicher Wettbewerbsfa-
higkeit und damit gesellschaftlichen Wohlstandes und gleichzeitig durch die
Betonung des Humankapitals in verhindernder Intention ,,der Vermeidung sozia-
ler Exklusion aufgrund eines Scheiterns auf dem Arbeitsmarkt etc.“ (ebd.). In
einem solchen Verstindnis von Privention geht es darum, durch gezielte Ein-
flussnahmen in der Gegenwart kiinftige negative Entwicklungen zu vermeiden,
worin sich die ,,Rendite” der Investition ausdriickt (die ggf. und erhofftermalien
noch dariiber hinausgeht, ndmlich, indem Wettbewerbsfahigkeit fiir die Zukunft
nicht nur gesichert, sondern moglicherweise sogar gesteigert werden kann). Da-
bei erfolgt Pravention in diesem Sinne selektiv, also entlang der Frage, in wel-
chen Bereichen und gegeniiber welchen Gruppen sich der Aufwand lohnt.

Nun kann Bildung (bzw. Ausbildung) grundsitzlich (auch) als eine Investi-
tion in die Zukunft betrachtet werden. In der Jugendforschung ist dieser Aspekt
auf der individuellen Ebene u. a. unter dem Stichwort des Bediirfnisaufschubs
diskutiert worden: Um die Voraussetzungen fiir eine gelingende gesellschaftliche
Integration in der Zukunft zu schaffen, sind Jugendliche angehalten, aktuelle
Bediirfnisse hinter die Erfordernisse zur erfolgreichen Bewiéltigung von Ent-
wicklungsaufgaben — im Rahmen eines gesellschaftlich eingerichteten Morato-
riums — zuriickzustellen, insbesondere eben fiir die schulische und berufliche
(Aus-)Bildung und die damit einhergehenden Anforderungen (vgl. bspw. Zinn-
ecker 1991; Hurrelmann 2004).

Thren ,,praventiven Charakter” erhdlt Bildung bzw. erhalten Bildungsans-
trengungen in einer solchen Sichtweise primédr auf der gesellschaftlichen Ebene.
In einem Land, das iiber vergleichsweise wenige natiirliche Ressourcen wie
bspw. Bodenschitze verfligt und das seine Perspektiven daher vor allen Dingen
in der so genannten Wissensgesellschaft sicht, wird Bildung sozusagen naturge-
méiB zu einer zentralen Ressource. ,,Einer guten Bildung wird nachhaltiges Po-
tenzial zugesprochen, so dass entsprechende Investitionen als besonders ertrag-
reich eingestuft werden. Boden gewinnen derartige Forderungen zudem vor dem
Hintergrund aktueller bildungspolitischer Debatten im Nachklang der Pisa-
Studien® (ebd., S. 94 f.). Auch die friihe Kindheit gewinnt dabei — als Bildungs-
phase — im fachpolitischen Raum an Stellenwert. Nunmehr riicken ,,Kinder [...]
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vom marginalisierten Rand in das Zentrum wohlfahrtspolitischer Strategien,
denn die entscheidenden Grundlagen fiir eine erfolgreiche Akkumulation des
sozialen und kulturellen Kapitals werden in der Phase der frithen Kindheit ge-
legt* (Olk 2005, S. 55).

Neben diesem Verstiandnis charakterisiert Wohlgemuth in der Folge auch
,Kindesschutz als Pravention*: Ausgehend von medial wirksam aufbereiteten
Vorfillen wie dem Tod des Jungen Kevin in Bremen habe sich eine Diskussion
darum entwickelt, wie Derartiges in Zukunft verhindert werden koénne, zumal
Kevin gewissermaBen unter der Obhut der Kinder- und Jugendhilfe ums Leben
gekommen war (vgl. Salgo 2007).

Unbenommen des Einwandes, dass in dieser Diskussion Kindesschutz und
Privention in eins gesetzt werden, geht es in deren Kern zunichst um die Frage,
wie der gesellschaftliche Schutzauftrag gegeniiber Kindern und Jugendlichen
angemessen wahrgenommen werden kann. Prdvention bzw. die Rede von ihr
erlangt diesbeziiglich insofern eine besondere Bedeutung, als entsprechende
Strategien und Konzepte kindeswohlgefihrdenden Situationen moglichst vor-
beugen und sie — bspw. durch gezielte Unterstiitzung — verhindern sollen. Es
geht also gerade nicht um Interventionen, die ja ein Eingreifen im Falle bereits
eingetretener Gefahrdungen darstellen und daher nur als ,,zweite Wahl®“, als
moglichst zu verhindernde ,,Notlosung® erscheinen. Damit jedoch sind einige
Schwierigkeiten verbunden, die systematischer Natur sind: ,,Allgegenwirtig ist
in der sozialpolitischen Debatte zu einem verbesserten Kindesschutz die Frage,
fiir welche Familien das Risiko einer Kindeswohlgefahrdung besonders grof3 ist
— also die Frage danach, auf welche Familien sich die Aufmerksamkeit konzent-
rieren muss“ (Wohlgemuth 2009, S. 100 f.). Als problematisch erscheint mithin
die Identifizierung von Situationen und Kontexten des Aufwachsens, die ein
Risiko fiir das Kindeswohl wahrscheinlich werden lassen, die aber offenbar in
erster Linie mit den Herkunftsfamilien der potenziell betroffenen Kinder asso-
ziiert bzw. dort vermutet werden. Hier werden unterschiedliche Einflussfaktoren
diskutiert’, von denen sozioSkonomischen (Arbeitslosigkeit, Armut), familienbe-
zogenen (Alleinerziehende, kinderreiche Familien), lebenslagenbezogenen (ak-
tuelle Krisen, Belastungen) und individuellen (junge Miitter/Viter) offenbar
besondere Bedeutung zugemessen wird. ,,Diese Bestimmung von Risikofaktoren
und -gruppen [aber] fiihrt weg von der Adressierung aller Familien mit kleinen
Kindern unter drei Jahren und hin zu einer Selektivitét entsprechender Konzep-
tionen, die gleichzeitig als Stigmatisierungsprozess zu verstehen ist, indem Fami-
lien aus bestimmten sozialen Milieus, aus bestimmten Regionen oder aber Fami-

7 Wohlgemuth fiihrt fiir die Diskussion exemplarisch an: ostdeutsche Familien, Familien aus unteren
sozialen Schichten, Familien in besonderen Belastungssituationen bzw. -konstellationen, Modernisie-
rungsverlierer, Familien ohne soziales und/oder verwandtschaftliches Netzwerk (vgl. ebd., S. 102).
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lien in besonderen Lebenslagen in den Verdacht geraten, moglicherweise ihre
Kinder zu vernachlissigen® (ebd., S. 103)*.

Privention durch (frithe) Bildung?

In der Diskussion um den kompensatorischen bzw. priventiven Auftrag von
Kindertageseinrichtungen finden sich nunmehr Elemente beider Verstindniswei-
sen von Prévention, wobei die damit verbundenen Hoffnungen und Erwartungen
offenbar noch weiter gefasst sind. Neben dem Aspekt des Kinderschutzes® ge-
winnt dabei ein Praventionsauftrag zunehmend an Bedeutung, der unter dem
Stichwort (der Herstellung von) Chancengerechtigkeit verhandelt und diskutiert
wird. Bezug genommen wird dabei auf Forschungsbefunde, nach denen sozial
benachteiligende Lebenslagen von Familien sich negativ auf die Entwicklungs-
und Bildungschancen von Kindern auswirken konnen, was wiederum fiir die
Zukunft geringere Integrationschancen und damit wachsende Exklusionsrisiken
der so identifizierten Bevolkerungsgruppen vermuten ldsst (fiir einen aktuellen
Uberblick vgl. bspw. Walper 2008). Der Bereich der institutionalisierten Kinder-
tagesbetreuung sieht sich in der Konsequenz nicht nur mit einem in seiner Be-
deutung gewachsenen, sondern gleichzeitig mit einem spezifisch akzentuierten
Bildungsauftrag konfrontiert, mit dem — priaventiv gewendet — besondere Erwar-
tungen und Hoffnungen sowohl in Bezug auf die Bekdmpfung von Armut und
sozialer Benachteiligung als auch auf die Vorbeugung negativer Folgen fiir die
Entwicklungs- und Bildungschancen der betroffenen Kinder verbunden werden.
Dafiir fehlen aber oftmals die elementaren Voraussetzungen, was den Er-
wartungen entgegenlaufende Folgen mit sich bringt: ,,Wenn dann in den 6ffentli-
chen Einrichtungen weder Zeit noch Aufmerksamkeit fiir individuelle Férderung
und Kompensation von Benachteiligungen vorhanden sind, kann dies zu einer
nachhaltigen Beeintrichtigung der Lebenschancen der Kinder mit der Folge der
Reproduktion des Armutsrisikos iiber die Generationen hinweg fiihren (BJK

8 Um dem Vorwurf der Stigmatisierung bestimmter Bevolkerungsgruppen und der Kontrolle dersel-
ben zu entgehen, wurden bspw. generalisierte oder auch ,,generalpraventive* Konzepte in Szene
gesetzt, wie die bekannten BegriiBungsbesuche des Jugendamtes bei unterschiedslos allen Familien
mit neugeborenen Kindern. Allerdings kann der — von Fall zu Fall durchaus intendierte — Kontroll-
charakter dadurch eher schlecht als recht iibertiincht werden. Noch dazu erfolgt die ,,Selektion prob-
lematischer Familien dann u. U. aufgrund der Wahrnehmungen und Perspektiven der damit betrau-
ten Sozialpddagogen/-innen, Hebammen/Entbindungspfleger oder Krankenschwestern/-pfleger.

9 Neben einem gewissermaflen manifesten Auftrag des Kindesschutzes (bei Eintreten einer Kindes-
wohlgefdahrdung) kann im Kontext der Debatte auch eine bildungsbezogene Akzentuierung desselben
gesehen werden, wenn Kindeswohlgefahrdungen durch die eingeforderten und in der Praxis vielfaltig
zu beobachtenden Aktivitdten bspw. der Familienbildung von vornherein zu vermeiden gesucht
werden bzw. eine entsprechende Wirkung unterstellt wird.
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2009, S. 13). Rekurriert wird hier auf eine kindliche Lebenssituation, die als
durch geringe Gestaltungsspielrdume in Folge von Armut, eingeschrinkte Teil-
habemdglichkeiten und Entwicklungschancen, Uberforderung der Eltern, fehlen-
de materielle Ressourcen und mangelhafte soziale Einbindung gekennzeichnet
beschrieben wird, was in der Folge als symptomatische und Folgenabschétzun-
gen beinhaltende Erfassung einer Ausgangslage aufgefasst und zur Basis fiir die
Bestimmung und Legitimierung entsprechender Handlungsanforderungen ge-
macht werden kann.

Eine wichtige Rolle spielt dabei mithin der familiale Kontext des Aufwach-
sens: Die Herkunftsfamilien von Kindern und deren (prekdre und daher fiir die
Bildungschancen der Kinder offenbar folgenreiche) Lebenssituation bilden einen
wesentlichen Bezugspunkt der Debatte um den Priventionsauftrag und die darin
auf die Spitze getriebene Frage nach der Bildungsfunktion von Kindertagesein-
richtungen. Sichtbar wird dies vor allem in programmatischen Ausfithrungen, in
denen eine besondere Aufmerksamkeit fiir Familien und familiale Erziehungs-
und Bildungsprozesse (oder -anteile) angemahnt wird. So wird etwa konstatiert
und gefordert: ,,Kindertageseinrichtungen koénnen nur dann wirkungsvoll durch
padagogisches Handeln zur Herstellung von ,Chancengerechtigkeit® beitragen,
wenn sie Benachteiligungen in den Lebensverhéltnissen der Kinder wahrnehmen
und durch gezielte Bildungsangebote aufzuarbeiten versuchen.” (BJK 2008, S.
26 f.) und ,,Wenn im Sinne einer stirkeren Ausrichtung am Leitbegriff ,Chan-
cengerechtigkeit® die Eltern und das familidre Umfeld intensiver in das Bil-
dungsgeschehen in der Kindertageseinrichtung einbezogen werden sollen und
dadurch familidre und institutionelle Bildungsorte und Lernwelten besser mitei-
nander verkniipft werden sollen, dann ist eine Perspektivenerweiterung auf die
Familie als Adressatengruppe eine konsequente Entwicklung* (ebd.).

Nun sind Familienorientierung und Elternarbeit fiir (moderne) Kindertages-
einrichtungen durchaus nichts Neues. Allerdings ist in dieser Akzentuierung eine
Position formuliert, die Familien, insbesondere benachteiligte Familien, von
Eltern oder auch Erziehungspartnern zu direkten Adressaten spezifischer Hand-
lungsdispositionen von Kindertageseinrichtungen transformiert. Wie damit um-
zugehen sei, sei durch ,,systematische Projektentwicklungen und zu evaluierende
Erfahrungen® zu kldren (ebd., S. 28). Ob die damit verbundenen Implikationen
tatsdchlich aber allein iiber Modellprojekte oder Evaluationsstudien aufzuldsen
sind, bleibt zumindest diskussionswiirdig. Denn in einem derart eng mit Bildung,
Bildungserwartungen und — zu forcierenden — Bildungsanstrengungen konnotier-
ten Praventionsverstdndnis biindeln sich in ungeklarten Mischungen Erwartun-
gen der Sicherung von (gesellschaftlicher) Zukunftsféahigkeit, Erwartungen hin-
sichtlich eines Durchbrechens des Reproduktionskreislaufes von sozialer Un-
gleichheit, Erwartungen der Verbesserung individueller Entwicklungs- und da-
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mit kiinftiger Teilhabechancen sowie solche des Kindesschutzes — und all dies
ohne hinreichende Kliarung der Eignung der jeweiligen Handlungsgrundlagen.

Ursula Rabe-Kleberg fragt daher zu Recht, ob Kindertageseinrichtungen
dies zu leisten bzw. einzuldsen iiberhaupt im Stande seien (vgl. Rabe-Kleberg
2010). Thre eigene Antwort darauf féllt eher zuriickhaltend aus. Sie konstatiert
zundchst, dass das Handlungsfeld aufgrund seiner Traditionen und seiner auf
Kinder und Kindheit bezogenen Begriffsgeschichte darauf (noch) nicht vorberei-
tet sei (vgl. ebd., S. 47 ff.; vgl. auch Fried et al. 2003). Zudem sei mit Blick auf
den — freilich ebenfalls in Traditionen wurzelnden — origindren Handlungsauftrag
von Kindertageseinrichtungen Skepsis gegeniiber den vielfdltigen Debatten, den
dort formulierten Erweiterungen des Handlungsauftrages und den damit verbun-
denen bzw. damit geweckten Erwartungen angebracht. Zumindest jedoch bestehe
Klarungsbedarf hinsichtlich der tatsdchlichen Moglichkeiten von Kindertages-
einrichtungen zur Privention im Sinne einer Vermeidung bzw. Bekdmpfung von
(den Folgen) sozialer Benachteiligung von Kindern und deren Familien. Damit
ist nicht allein auf das Problem der strukturellen Ressourcen und die Diskussion
um die Qualifizierung des Fachpersonals verwiesen. Ebenso scheint eine kriti-
sche Uberpriifung der laufenden Diskussionen selbst auf systematische Verkiir-
zungen hin angebracht, verkniipft mit der Frage, inwieweit diese und andere
Diskurse und Debatten in der aktuellen Form dazu beitragen, das Handlungsfeld
als autonomes zu positionieren und zu entwickeln oder ob sie nicht vielmehr
Gefahr laufen, einer Uberformung der fachlichen und beruflichen Perspektiven
des Feldes durch gesellschaftspolitische Erwartungen, wirtschaftlich gespeiste
Motive und daraus resultierende Indienstnahmen von Kindertageseinrichtungen
Vorschub zu leisten (vgl. auch Hein et al. in diesem Band). Was also sind die
Pramissen im Handlungsfeld und gleichermaBen in den Fachdebatten?

Implizite und explizite Voraussetzungen

,Pravention durch Bildung* basiert auf Pramissen und Vorannahmen, die bspw.
in Bezug auf die politischen Verwendungskontexte oben herausgearbeitet wur-
den. In der Diskussion um den Préventions- und Bildungsauftrag, den préventi-
ven Bildungsauftrag oder den bildungsfundierten Préventionsauftrag von Kinder-
tageseinrichtungen kann eine Tendenz zur Ubernahme politischer Argumentati-
onslinien in den wissenschaftlichen und praxisorientierten Fachdiskurs beobach-
tet werden, die freilich bspw. iiber statistische Daten, eigene empirische For-
schungen etc. wissenschaftlich transformiert und aufgewertet wird. Die Klérung
von Priamissen und Vorannahmen erfolgt in der Regel unter Bezugnahme auf
(allgemeine) Gefahrdungsdiagnosen, Identifizierung und Definition (kategoria-
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ler) Gefahrdungsfaktoren sowie Benennung (oder Konstruktion) von Zielgrup-
pen, seien dies nun Kinder und/oder deren Familien(-kontexte). Ausgehend von
Gefdhrdungsfaktoren wird auf Zielgruppen geschlossen, an die im Anschluss
wiederum — ebenfalls unter Bezugnahme auf diese Faktoren, ndmlich auf deren
mittelbare oder unmittelbare Kompensation oder Bekdmpfung — mehr oder we-
niger spezifische Anforderungen und Aufgaben fiir das Handlungsfeld formuliert
werden. So fordert bspw. das Bundesjugendkuratorium die Ausweitung von
,Lernzeiten [sic!] auf den ganzen Tag [sic!]“ (BJK 2009, S. 29), um benachtei-
ligten Kindern angemessene individuelle Férderung zukommen zu lassen, betont
aber auch die Bedeutung von Kooperationen zwischen Kindertageseinrichtungen
und anderen Diensten usw. Ebenso geraten (betroffene) Familien in den Blick
und werden zum konzeptionellen Eckpfeiler eines kiinftig entsprechend profilier-
ten Handlungsfeldes. Denn ,,ohne [die] produktive Aufnahme und Verarbeitung
[der] kompensatorischen Forderimpulse [der Kindertageseinrichtung] innerhalb
der Familie werden die Impulse nur begrenzt die beabsichtigte Wirkung entfalten
konnen, da der familidre Lebens- und Erzichungsrahmen einen elementaren
Erfolgsfaktor in einem kompensatorisch angelegten Forderkonzept darstellt™
(BJK 2008, S. 16; vgl. auch ebd., S. 27). Offen bleibt dabei jedoch, unter wel-
chen Aspekten der familiale Erziehungsrahmen thematisch wird, ebenso wie die
Frage, in welcher Art und Weise Kindertageseinrichtungen damit ,hantieren®,
also dafiir Sorge tragen sollen, dass (und welche?) Forderimpulse die (und wel-
che?) beabsichtigte Wirkung entfalten'.

Hinzu kommt, dass die Betrachtung von Prdmissen und Vorannahmen mit
Bezug auf das Handlungsfeld selbst und seine innere Verfasstheit demgegeniiber
deutlich in den Hintergrund zu treten scheint bzw. sich auf konzeptionell gefarb-
te Defizit- bzw. Entwicklungsbedarfsfeststellungen und Forderungen nach einem
strukturellen Ausbau des Handlungsfeldes reduziert sowie auf solche, die sich
auf die Sicherung und Weiterentwicklung der Qualitdt der padagogischen Arbeit
bei Triagern und Einrichtungen beziehen. Nicht zuletzt ist die Diskussion um die
Akademisierung der Ausbildung von Fachkriften fiir (Einrichtungen der) Bil-
dung im frithen Kindesalter in diesem Zusammenhang zu nennen (bspw. Karsten
2005; Thole/Cloos 2006; Thole 2010). Kaum in den Blick geraten dabei die

10 Karin Esch liefert unter dem Stichwort der ,,neuen Kompensatorik® diesbeziiglich ein besonders
pragnantes Beispiel. IThre Aneinanderreihung von volkswirtschaftlichen und ,,modernen® sozialpoliti-
schen Argumentationsfiguren, Theorie- und Praxisansétzen der Sozialarbeit sowie Allgemeinplitzen
zu Vernetzung und Qualititsentwicklung soll Perspektiven fiir die ,,Losung alter Bildungsprobleme*
liefern, wird jedoch lediglich durch eher latente als explizierte Zielgruppen- und Bedarfskonstruktio-
nen zusammengehalten und ignoriert beinahe vollsténdig die gesellschaftlichen Zusammenhinge
(vgl. Esch 2005).
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aktuellen Verhiltnisse” in Kindertageseinrichtungen''. Ebenso wenig wird
danach gefragt, inwiefern die genannten Diskurslinien, Programmatiken und
Konzeptvorschldge tatsdchlich zu einer systematischen Orientierung des Hand-
lungsfeldes und seiner Fachkrifte bei der Einlosung des sozialpolitischen Hand-
lungsauftrages und seiner Ausbuchstabierung vor dem Hintergrund einer ge-
wachsenen fachlichen und strukturellen Tradition beitragen. Nachfolgend sollen
daher exemplarisch einige Schlaglichter auf das ,,Bild vom Kind* innerhalb der
institutionalisierten Erziehung, Bildung und Betreuung im frithen Kindesalter
sowie auf Implikationen des Bildungsdiskurses geworfen werden.

Kindheiten und Kontexte

Ursula Rabe-Klebergs Feststellung, dass Kindertageseinrichtungen heute kaum
als hinreichend vorbereitet fiir die Bearbeitung von Armut und Armutsfolgen
sowie die Kompensation von ,,Bildungsarmut® bei Kindern eingeschitzt werden
konnen, stiitzt sich unter anderem auf eine kritische Auseinandersetzung mit dem
Bild vom Kinde in der institutionalisierten Fritherzichung. Sie konstatiert eine
konzeptionelle Gleichmacherei, die in einem ,,systematischen Ubersehen* (Rabe-
Kleberg 2010, S. 48) unterschiedlicher kindlicher Bildungsvoraussetzungen ihre
Ursache habe und es gerade verhindere, dass auf die individuellen Besonderhei-
ten von Kindern im Kontext ihrer jeweiligen Lebensbedingungen und Sozialisa-
tionserfahrungen eingegangen werden kann. Dieser von uns geteilten Ansicht
nach wohnen unter anderem der Diskussion um die friihe Férderung und Bildung
von Kindern sehr spezifische Vorstellungen von Kindern und Kindheit inne, ein
,.hormative[s] Konzept einer richtigen und guten Kindheit [...], dem schon auf-
grund ihrer Herkunft nur bestimmte Kinder entsprechen kénnen und andere eben
nicht. So konnte es ja sein, dass mit der Forderung nach ,Bildung fiir alle Kinder
und von Anfang an!‘ der Blick auf die Folgen des familidren Aufwachsens unter
den Bedingungen von Bildungsarmut eher ver- als scharf gestellt wird“ (ebd., S.
46).

Ansatzpunkt ihrer Kritik sind dabei nicht — wie vielleicht anzunehmen —
vordergriindig fiir die biirgerliche Mittelschicht typische Bildungs- und Kind-
heitsvorstellungen, sondern die weitgehende Abstinenz gegeniiber Vorstellungen
von Kindern und Kindheit, die deren soziale Beziige und Hintergriinde aufneh-

11 Aktuelle, methodisch fundierte empirische Beschreibungen und Analysen des Alltages in Kinder-
tageseinrichtungen, der damit einhergehenden organisatorischen und vor allem péddagogisch-
fachlichen Anforderungen — gerade vor dem Hintergrund (unterstellter) gewandelter Bedarfslagen —
und deren Bewiltigung sowie der hier zum Tragen kommenden Einstellungen und Wissensbestinde
stehen trotz der umfénglichen und kontroversen Debatten nicht zur Verfiigung.
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men und die damit verbundenen Wechselwirkungen im Prozess des Aufwach-
sens, der Bildung und Sozialisation von Kindern in Rechnung stellen kdnnen. Im
Gegensatz zu — allméhlich Einzug ins Handlungsfeld haltenden — umfassenderen
Kindheitsbildern (vgl. dazu und zu den damit verbundenen systematischen
Schwierigkeiten und Widerspriichen bspw. Konrad 2009) dominiere eine Vor-
stellung, die die Kindheit als Schonraum versteht, in welchem die Kinder ge-
schiitzt vor gesellschaftlichen Einfliissen und begleitet von — spezialisierten —
Padagogen/-innen sich entwickeln und entfalten konnen. Damit geraten aber
auch die sozialen und individuellen Besonderheiten von Kindern und Kindheiten
aus dem Blick, verschwimmen (und verschwinden) die Bezugspunkte zu den
Lebensrealitdten und damit die Grundlagen fiir die systematische Beriicksichti-
gung der damit gegebenen Bildungsvoraussetzungen und -bedingungen von
Kindern und fiir Kinder. An ihre Stelle treten Konstruktionen der ,,guten Kind-
heit”, die zur Messlatte eines padagogischen Handelns werden, dessen Attitiide
darin besteht, allen Kindern die gleichen Entwicklungsmoglichkeiten und Chan-
cen erdffnen zu wollen. Individuelle Defizite und Beeintrichtigungen bei Kin-
dern konnen so pddagogisch nicht aufgenommen und verarbeitet werden, da
davon ausgegangen wird, ,,dass jedes Kind in seiner Individualitit und Person-
lichkeit, in seinen Stidrken gestirkt werden miisse. Probleme, Behinderungen,
Schwichen der Kinder werden — so die optimistische und positive pddagogische
Sichtweise — dabei mehr oder weniger naturwiichsig geschwicht® (ebd., S. 47).
Doch die Konsequenzen reichen noch weiter und blockieren gewissermalen
auch einen professionellen, pddagogisch ergebnistrachtigen Blick auf das Hand-
lungsfeld: ,,Eine solche Grundhaltung und eine entsprechende paddagogische
Praxis finden sich in vielen Interviews mit Kleinkindpadagoginnen beschrieben,
wonach das ,Ubel, die Unterschiede produzierenden Umstiinde, iiberall auBer-
halb des Kindergartens zu suchen ist. Zu diesem Auflen gehort die Gesellschaft
als Ganze, die Werbung und die Siiligkeiten, zumeist aber auch die Eltern mit
ihren divergenten, in den Augen der meisten Erzieherinnen unzulénglichen Er-
ziehungsvorstellungen. Gegen das Eindringen dieser Auflenbeziige in ihre pro-
fessionellen Claims wehren sie sich — oft mit sisyphosartigem Engagement*
(ebd., S. 50). Der Schonraum ,,Kindheit wird in dieser Perspektive zu einem
Schutzraum ,,Kindergarten® als letzter Bastion gegen die Flut medialer und kon-
sumtiver Reize, als Fluchtpunkt bei ,,erzichungsunféahigen Eltern, als ,,bedrohte
heile Welt*.

Diese Diagnose verweist auf eine Reihe von wichtigen Fragestellungen wie
z. B.: Wie tragfihig ist das ,,Bild vom Kind“ angesichts eines Kindes, dessen
Probleme und Defizite — oder eben besonderen Forderbedarfe — den Alltag in
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einer Einrichtung ,,durcheinander bringen“?12 Wie konnen Familien zu ,,Erzie-

hungspartnern® werden, denen die Verantwortung fiir die Probleme, Defizite und
Forderbedarfe des Kindes zugeschrieben wird und denen gegenzusteuern ist,
weil sie ,,iiber’s Wochenende die Arbeit einer ganzen Woche zunichte machen*?
Auf welche Voraussetzungen kann sich mithin eine Debatte stiitzen oder beru-
fen, die explizit nicht nur benachteiligte und (daher — potenziell — in ihrer Ent-
wicklung und in ihren Chancen) beeintrachtigte Kinder fokussiert, die Lebensla-
ge von Kindern und ihren Familien als Verursachungszusammenhang betont und
fiir die Bearbeitung von Benachteiligungen und Beeintrichtigungen (bzw. auch
deren Ursachen) Kindertageseinrichtungen eine besondere Verantwortung zu-
weist? Dabei ist die Diskussion in dieser Hinsicht selbst derzeit nur wenig hilf-
reich, wenn in erster Linie die sozial benachteiligenden Lebenslagen und damit
in Zusammenhang gebrachte Risiken und Forderbedarfe auf Seiten der Kinder in
den Fokus geriickt werden. Zu fragen ist, ob solche Thematisierungsweisen nicht
notwendigerweise eine defizitdre Sicht auf Familien implizieren, welche tdglich
mit unterschiedlichsten Belastungen zurande kommen miissen, wenn die damit
verbundenen Bewiltigungsanforderungen nicht in den Blick genommen werden.
Zudem werden milieuspezifische Erziehungsstile und Sozialisationskontexte
diskreditiert oder einfach ausgeblendet, die den géngigen Vorstellungen nicht
entsprechen oder geniigen (missen), die fiir notwendig erachtete soziale und
kulturelle Ressourcen nicht im selben Ausmal} wie andere bereit stellen (mogli-
cherweise aber alternative), die deshalb jedoch nicht automatisch problematisch
fiir das Aufwachsen und die Entwicklung von Kindern sein miissen. Erst das
Wissen darum aber ermdglicht eine Diskussion und Einordnung von Risiken und
Chancen kindlichen Aufwachsens in den jeweiligen sozialen Beziigen und macht
padagogisches — und ggf. auch priventives — Handeln diesbeziiglich anschluss-
fahig und sensibel fiir die individuellen Voraussetzungen von Kindern, bspw.
hinsichtlich der Bildungsprozesse in Kindertageseinrichtungen.

Bildung in Kindertageseinrichtungen
Im selben Kontext, wenn auch auf einer anderen Ebene, bewegen sich Diskus-

sionen um den Bildungsauftrag von Kindertagesstétten und die daraus hervorge-
gangenen Konzepte und Verstindnisweisen von Bildung in der frithen Kindheit.

12 Auch hierzu Rabe-Kleberg: ,,Von den meisten Erzieherinnen wird der diskriminierende und
stigmatisierende Charakter einer solchen [auf Defizite und Probleme der Kinder gerichteten] Haltung
nicht erkannt. Die Forderung, das Muster ihres Verhéltnisses zum Kind grundlegend zu verdndern,
stellt die meisten Erzieherinnen vor nahezu uniiberwindliche Schwierigkeiten bis hin zum irritierten
Hinterfragen ihrer Aufgabe und ihres beruflichen Rollenverstindnisses® (ebd., S. 47).
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Sinnfilligster Ausdruck dafiir sind die Bildungsplidne der Lander, die — mit un-
terschiedlichen formalen Verbindlichkeitsgraden — eine wesentliche Grundlage
fiir die padagogischen Handlungsorientierungen in Kindertageseinrichtungen
heute liefern. So stellt bspw. Dreyer fest: ,,Politischer Handlungswille zeigte sich
insbesondere in der Entwicklung und Erprobung von so genannten ,Bildungspld-
nen‘: Beim Bildungsplan handelt es sich um ein Instrument, das in der Bundes-
republik Deutschland bislang nicht angewendet wurde und damit ein Novum
sowie gleichzeitig einen ,Abschied von der Unverbindlichkeit® [...] darstellt.
[...] Die vorliegenden Bildungspldne unterscheiden sich [allerdings] formal wie
auch in ihrer Funktion und Implementierung ganz betrachtlich* (Dreyer 2010, S.
348, Hervorhebung im Original). Zunéchst ist festzuhalten, dass — auch in diesen
folgenreichen, dabei bislang primér programmatischen Verlautbarungen — aktuell
ein Verstidndnis dominiert, das Bildung als einen umfassenden, selbstgesteuerten
Prozess der kindlichen Aneignung von Welt begreift, in dessen Verlauf sich die
Personlichkeit des Kindes entfaltet und es vielfaltige Kompetenzen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten entwickelt. (Auch) Das kleine Kind erscheint heute nicht mehr
als passiver Rezipient von Bildungsinhalten, sondern als ein sich aktiv mit seiner
Umwelt auseinandersetzendes, sich diese zu eigen machendes Subjekt, das sich
in diesen Prozessen ein Bild von der Welt macht, sich bildet. In der gewisserma-
Ben konkreten Umsetzung in Hinblick auf die bspw. in den Bildungspldnen vor-
gestellten Konzepte (und Curricula) zur Férderung von Bildungsprozessen in der
frithen Kindheit in Kindertageseinrichtungen zeigen sich jedoch mitunter be-
trachtliche pédagogische Differenzen, die auf unterschiedliche Auffassungen
iiber die angemessene, d.h. zielgerichtete und wirkungsvolle Gestaltung dieser
Bildungsprozesse in institutionalisierten Zusammenhéngen verweisen.

In einem Riickblick auf die jiingere bundesdeutsche Bildungsgeschichte
zeigt Rahel Dreyer Parallelen zu den heutigen Diskurslinien auf. Bereits in den
Diskussionen um die Rolle von Kindertageseinrichtungen als Orte der Bildung
und Kompensation der Auswirkungen sozialer Benachteiligungen in den 1960er
und 1970er Jahren des vergangenen Jahrhunderts wurden unterschiedliche An-
sdtze zur Unterstiitzung, Anleitung und Gestaltung von Bildungsprozessen in der
frithen Kindheit vertreten. Sie identifiziert funktionalistische und offene Bil-
dungsansitze, denen entsprechende Verstdndnisse von Bildung zu Grunde lagen.
Gewissermallen dazwischen ordnet sie den Situationsansatz ein, der von den
kindlichen Interessen und Aktivititen ausgeht, jedoch eine gezielte, pidagogisch
und methodisch fundierte Unterstiitzung der sich darin ausdriickenden, der Le-
benswirklichkeit der Kinder entspringenden und auf diese bezogenen Aneig-
nungs-, Erkenntnis- und damit Bildungsbemiihungen unterstreicht (vgl. ebd., S.
356 ft.).



Priaventive Skepsis 139

In der heutigen Diskussion lassen sich nunmehr zumindest einige wesentli-
che Elemente dieser unterschiedlichen Auffassungen wiederfinden, die insbe-
sondere in den bereits angesprochenen — die Praxis anleitenden, zumindest je-
doch beeinflussenden — Konzeptualisierungen von Bildungsprozessen in Kinder-
tagesstitten ihren Niederschlag finden. So kritisiert bspw. Schéfer Fthenakis fiir
seine funktionalistisch ausgerichtete Bildungskonzeption, die das Kind als eigen-
aktives Bildungswesen vernachléssige, seine Bildung vielmehr in funktionelle
und entsprechend auszupridgende bzw. zu férdernde Elemente bzw. (eng begrif-
fene) Bildungsbereiche zergliedere, welche zielgerichtet zu vermitteln seien.
»Nach den Vorgaben des Bayerischen Bildungsplans gibt es [...] keine Vorstel-
lung dariiber, wie man das individuelle Kénnen von Kindern erfassen kann.
Kinder werden kaum an Planungen von Vorhaben, Projekten oder anderen Bil-
dungsaktivititen beteiligt, denn sie sollen ja einem verbindlichen Lernweg fol-
gen (Schifer 2005, S. 51). Bildung bzw. Bildungstitigkeit in Kindertagesstétten
dient hier aus Sicht Schifers offenbar also weniger der Entfaltung der kindlichen
Personlichkeit und der Ressourcen des Kindes, als vielmehr einer funktional
orientierten Zurichtung mit dem Ziel, am Ende ein auf die Anforderungen der
Schule und des schulischen Lernens, d.h. der schulischen Wissensvermittlung
und -assimilation, vorbereitetes Kind vorzufinden (,,das Lernen lernen®).

Schéfer stellt dem ein Bildungsverstdndnis gegeniiber, das die Selbstbil-
dungsprozesse und Selbstbildungspotenziale von Kindern betont. ,,Als solche
Potenziale werden die Wahrnehmungserfahrungen der Kinder, ihre innere Ver-
arbeitung von Erlebnissen, ihre Gestaltung von Beziehungen zur sachlichen und
sozialen Umwelt, ihr Umgang mit Komplexitit und Lernen in Sinnzusammen-
hiangen und ihre Neigung zu ,forschendem Lernen‘ dargestellt. Aufgabe der
Erzieherinnen ist es, diese Selbstbildungspotenziale durch die Bereitstellung
einer geeigneten Arbeits- und Lernumgebung fiir die Kinder zu férdern® (Leu
2005, S. 86). Hier steht mithin das Kind als aktiv und eigenstindig lernendes,
forschendes, sich bildendes Subjekt im Fokus. Erzieher/-innen kommt die Auf-
gabe zu, diesen aktiven Prozess zu begleiten und anzuregen sowie Potenziale
und Interessen zu erkennen und zu férdern. Angesichts dieser Kontroverse stellt
Rahel Dreyer fest: ,,Ein gemeinsamer ,Kern® der deutschen Friithpddagogik ist
aktuell schwer zu finden* (Dreyer 2010, S. 366).

Dies ist jedoch fiir die — eingeforderte — Umsetzung des Bildungs- und auch
des Prédventionsauftrages in die Praxis von Kindertageseinrichtungen ein mehr
als unbefriedigender Zustand. Einem funktional orientierten Bildungsversténdnis
bzw. entsprechenden Konzepten steht das Handlungsfeld schon traditionell skep-
tisch bis ablehnend gegeniiber. Umgekehrt entsteht bisweilen der Eindruck, die
,Vorbereitung auf die Schule” reprisentiere den einzigen identifizierbaren und
damit relevanten Bezugspunkt praktischer Bildungstitigkeit in Kindertagesstét-
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ten (zum wissenschaftlichen Diskurs vgl. Konrad 2009). Andererseits besteht
nicht selten Ratlosigkeit hinsichtlich eines offenen Bildungsverstindnisses und
dessen Ubertragung in Konzept und Praxis. Frithjof Grell sieht die Ursache dafiir
in dem diesem zu Grunde liegenden Verstindnis von Bildung als ,,Selbstbil-
dung® und dessen mangelnder Konkretisierung. ,,Angesichts der Bedeutung, die
die klassische Elementarpddagogik der Auswahl und dem Arrangement der ,Ge-
genstdnde® der friithkindlichen Bildung beigemessen hat, sind moderne Selbstbil-
dungskonzepte in dieser wesentlichen Frage auffallend zuriickhaltend. Natiirlich
fehlt es auch hier nicht an Hinweisen auf die Bedeutung von ,Lernumwelten®.
Wie diese beschaffen sein sollen, dariiber ist auler der Aufzdhlung einiger Ge-
staltungsprinzipien wie ,Offenheit’, ,Vielfalt® oder ,Abwechslungsreichtum*
allerdings nur wenig Verwertbares zu erfahren” (Grell 2010, S. 161). Wesentli-
cher sind fiir ihn jedoch theoretische Blindstellen eines Bildungsverstindnisses,
das Bildung als Selbstbildung begreift, welche ihrerseits zu einer ,,entscheiden-
den Verkiirzung elementarpddagogischer Problemstellungen® fiithren (ebd., S.
155). Unstrittig sei dabei die Tatsache, dass Lernen und Bildung aktive Vorgén-
ge der Auseinandersetzung mit und Aneignung von Welt durch das Kind darstel-
len. Die pddagogische Problematik ist fiir ihn damit jedoch noch keineswegs
geldst oder auch nur beschrieben — vielmehr markiere dies nur den Ausgangs-
punkt, nicht jedoch Gegenstand, Zweck und Ziel paddagogischen Handelns. Da-
her gelte es, die sich in diesem Geschehen, Interesse und Tun manifestierende
Bildsamkeit des Kindes (von Anfang an) zu verstehen, zu nutzen und — auch — zu
lenken. Denn weder Erziechung noch Bildung geschehen fiir sich, gewissermal3en
zweckfrei und richtungslos, sondern sie sind, wie das Aufwachsen und die Sozia-
lisation des Kindes generell, in soziale und gesellschaftliche Zusammenhinge
ebenso eingebettet, wie sie auf diese bezogen erfolgen. Deshalb gehe es neben
der Begleitung, Anregung und Unterstiitzung ,.freier Entfaltung® immer auch um
Wissensvermittlung, Instruktion, Belehrung und Strukturierung. Und weil Erzie-
hung und Bildung in sozialen Kontexten — auch aulerhalb von Kindertagesein-
richtungen — erfolgen, sind die Vorstellungen davon ebenso wie die Vorausset-
zungen, Potenziale, Interessen und Relevanzen auf Seiten der Kinder verschie-
den.

In dieser ,,Verwechslung® von Bildung mit Bildsamkeit liegen nach Auffas-
sung von Grell grundlegende Probleme und Missverstdndnisse der aktuellen
Diskussion um die Umsetzung des Bildungsauftrages in Kindertageseinrichtun-
gen begriindet. ,,Die Logik frithpaddagogischer Selbstbildungskonzepte folgt der
Logik des freien Marktes [...] Freie Mérkte sind gekennzeichnet durch offene
Angebotsstrukturen, die prinzipiell allen Marktteilnehmern in gleicher Weise
offen stehen. Gleichwohl sind die faktischen Chancen, am Marktgeschehen tat-
sdchlich teilzunehmen, ganz und gar ungleich verteilt. Dazu bendtigen die
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Marktteilnehmer Kapital® (ebd., S. 164, Hervorhebung im Original). Bei Kin-
dern sind dies nach Grell zunédchst ihr Potenzial und ihre Bildsamkeit, aber eben
nicht allein, sondern des Weiteren (gerichtete) Interessen, Erfahrungen und dar-
aus erwachsende Ressourcen der Organisation und Strukturierung sowie nicht
zuletzt Herausforderungen, etwas zu konnen, was noch nicht gekonnt wird, et-
was zu wissen und zu erfahren, was zu wissen nétig und hilfreich ist. Ist dies
nicht vorhanden bzw. im pédagogischen Alltag bspw. von Kindertageseinrich-
tungen nicht erfahrbar, werde zu viel von den Kindern verlangt und zwar gerade
von solchen, die eben nicht iiber die Fahigkeiten und Ressourcen — auler eben
ihrer Bildsamkeit — verfiigen, Selbstbildungsprozesse, Interessen und (Eigen-)
Aktivititen auf einen Gegenstand, ein Ziel hin auszurichten, sondern hierfiir
einer strukturierenden und unterstiitzenden Begleitung und Anleitung bediirfen.

Mitunter — und gar nicht so selten — zeigt sich dieses Missversténdnis in der
Praxis sehr deutlich, wenn in Kindertageseinrichtungen so genannte offene Kon-
zepte eingefiihrt werden: Oftmals wird dann die Erfahrung gemacht, dass einzel-
ne oder viele Kinder weniger die damit gegebenen Mdoglichkeiten nutzen kon-
nen, sondern vielmehr mit den damit verbundenen Anforderungen iiberfordert
sind. Freilich spielen hier allzu oft verkiirzte Auffassungen von ,,offener Arbeit*
eine wichtige Rolle. Grell macht u. E. zu Recht auf systematische Verkiirzungen
aufmerksam, die auf die Praxis zuriickwirken: ,,Ahnlich wie offene Unterrichts-
konzepte stellen frithpddagogische Selbstbildungsanséitze womdoglich besonders
fiir solche Kinder eine Erschwernis dar, die mit wenig vorstrukturierten Angebo-
ten nicht gut umzugehen, freie Angebote fiir sich selbst nicht optimal zu nutzen
und demzufolge nicht in ,kulturelles Kapital‘ (Bourdieu) umzumiinzen verste-
hen. Und das betrife vor allem Kinder, die aus individuellen oder sozialen Griin-
den eher ungiinstige Bedingungen des Aufwachsens und Lernens haben® (ebd.).
Nach Grells Auffassung besteht die Gefahr, dass Kindertageseinrichtungen damit
unter der Hand zur individuellen und sozialen Selektion beitragen.

Nun ist Grells Vorwurf einer gewissen Naivitdt in der Bildungsdiskussion
insofern nicht mehr aktuell, als ein derartig ,,reines* Selbstbildungsverstandnis
von keinem/-r der Protagonist/-innen mehr vertreten wird, vielmehr etwa der
Bedarf an padagogischer Begleitung und Unterstiitzung von Selbstbildungspro-
zessen und an Anregung derselben betont wird. In der Praventionsdebatte aller-
dings kulminieren die angefiihrten Problematisierungen dennoch, da hier auf der
einen Seite das (Modell des) unter sozial belastenden Umstédnden aufwachsen-
de(n), bildungsbenachteiligte(n) Kind(es) fokussiert wird und auf der anderen
Seite diesen Lebensumstdnden bzw. deren Folgen durch besondere Bildungsans-
trengungen begegnet und damit aktuelle und kiinftige Benachteiligungen ver-
mieden werden sollen. Die Kindertageseinrichtungen und die dort tétigen Fach-
kréfte werden mithin in eine umfassend priventive Verantwortung genommen,
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Bildungsbenachteiligungen und die damit verbundenen biografischen Konse-
quenzen zu kompensieren.

Auf beiden Ebenen jedoch, derjenigen des Kindes als ,,Priaventionsobjekt™
wie derjenigen des Handlungsfelds, wird mit einem gewissermallen doppelt
halbierten Sozialisationsverstandnis operiert, das auf der einen Seite ein in der
Institution (kompensatorisch) zu erziechendes und zu bildendes Kind betont, auf
der anderen Seite folgerichtig Prozesse der familialen Bildung, Erziehung und
Sozialisation tendenziell ausgrenzt, wenn nicht gar ignoriert bzw., zu Ende ge-
dacht, zu negieren sucht: Die Familie als Sozialisations- und Bildungsinstanz
wird, insbesondere dann, wenn sie einem sozial randstdndigen, ,,bildungsarmen*
Umfeld ,,zugeordnet* wird, ihrerseits aus einem defizitiren Blickwinkel betrach-
tet, der sie ihrer Sozialisations- und Bildungsméchtigkeit tendenziell enthebt und
diese der Kindertageseinrichtung oder anderen (6ffentlichen) Bildungsinstitutio-
nen zuweist. Abgesichert wird diese Sichtweise durch einen fachlichen, wissen-
schaftlich gestiitzten Diskurs, der (iiber Indikatoren gemessene) soziale Benach-
teiligungen von Familien mit Kindern mit Entwicklungsproblemen, Verhaltens-
und Lernschwierigkeiten und in der Folge mit Bildungsbenachteiligungen eben
dieser Kinder in einen direkten, kausalen Zusammenhang stellt (vgl. exempla-
risch und zusammenfassend: BJK 2009, aber auch bei Rabe-Kleberg 2010, S. 50
f.). Tietze, Rossbach und Grenner widmeten sich in einer umfassenden Untersu-
chung der padagogischen Qualitit von Kindertageseinrichtungen — freilich nicht
ohne das soziale und familiale Umfeld mit in den Blick zu nehmen. ,,Gemessen*
wurde dessen ,,pddagogische Qualitdt“ mit einem umfassenden Testinventar,
dessen seismografischer Fokus auf so etwas wie den Reichtum oder die Armut
an Anregung fiir die Kinder im familialen Umfeld ausgerichtet und damit mehr
oder weniger auf ein der Sache nach eher institutionell anschlussfédhiges Bil-
dungs- und Erziehungs(-qualitéts-)verstandnis und -handeln hin geeicht war (vgl.
dies. 2005). Hier stellt sich die Frage, erziehen Familien fiir den Kindergarten?
Oder besser: Sollen Familien erziehen und bilden wie der (hoffentlich mit hoher
padagogischer Qualitdt ausgestattete) Kindergarten?

Dies war sicher nicht gemeint, illustriert aber einmal mehr die Gefahr der
Verkiirzung in einem das Handlungsfeld fordernden Diskurs, der auf der einen
Seite gesellschaftspolitischen, statistisch gestiitzten Semantiken zu folgen
scheint, auf der anderen gesellschaftliche und nicht zuletzt soziale Problemlagen
und deren Folgen in padagogisch zu bearbeitende, noch dazu in Regeleinrichtun-
gen, transformiert.

Die angefiihrten Kritiken am ,,Bild vom Kinde und von Kindheit* und den
,,Bildungsvorstellungen konvergieren in der Problematisierung ihres unzurei-
chenden Riickbezuges auf die konkreten Sozialisationsbedingungen und -kon-
texte und damit auf die je individuellen Bildungs- und Entwicklungsvorausset-



Priaventive Skepsis 143

zungen von Kindern. Deren in der einschldgigen Debatte zu beobachtende The-
matisierung als primér unzureichend, defizitdr oder auch gefahrdend fiihrt nicht
nur zu kaum oder nicht mehr riickgéngig zu machenden Stigmatisierungsprozes-
sen, sondern kann — trotz oder gerade wegen des von Rabe-Kleberg konstatierten
,Drauflen-Haltens“ familialer und damit gesellschaftlicher Problemlagen — zu
einer Uberforderung von Kindertageseinrichtungen fithren. Hinzu kommt die
Gefahr, dass damit dem Handlungsfeld und hier insbesondere der Praxis syste-
matische Perspektiven auf die Sozialisation und die sozialen Kontexte von Kin-
dern verloren gehen bzw. verdeckt werden, indem eben die in Rede stehenden
familialen Aufwachsensbedingungen — Lebenslagen und Milieus mit ihren kultu-
rellen Praktiken und Zukunftsorientierungen — als defizitér etikettiert und hin-
sichtlich ihrer Bildungs- und Erziehungspotenziale als kompensationsbediirftig
eingestuft werden. Unter der Hand wird so einem ,,Schutzraum Kita“ das Wort
geredet, wenngleich mit Hilfe von quasi spezifizierenden Indikationen und ver-
meintlich auf deren Bearbeitung oder Kompensation zugeschnittenen Konzepten
und Handlungsorientierungen.

Bereits an dieser Stelle tauchen einige weitere wesentliche Fragen auf. Was
ist bspw. damit gemeint, wenn Familien zu Adressaten/-innen der padagogischen
Arbeit von Kindertageseinrichtungen werden und zwar zu solchen, die als ,,prob-
lematisch®, ,,bildungsfern®, ,,sozial benachteiligt™ etc. eingestuft werden? Gera-
ten diese in ihren Erziehungs- und Sozialisationspotenzialen bzw. -defiziten in
den Blick und wird der entsprechende familiale Rahmen zum Gegenstand pada-
gogischer (Be-)Arbeit(-ung) gemacht, so ist zu fragen, inwiefern es sich dabei
tatsdchlich noch um Péadagogik (in der frithen Kindheit) handelt und ob hier nicht
vielmehr bereits das Feld der Sozialpddagogik oder der Sozialen Arbeit betreten
ist — und zwar in einer Art und Weise, die, wie es fiir die Sozialpddagogik oder
die Soziale Arbeit, aber keineswegs von vornherein fiir die (institutionalisierte)
Bildung und Erziehung in der frithen Kindheit legitim und vorgesehen ist, in der
Tat auf objektiv gegebene Probleme und Defizite in der Lebensfiihrung ihrer
Adressaten/-innen und deren Bearbeitung — und damit auf einen Fall — rekurriert.
Es darf als durchaus strittig oder zumindest kldarungsbediirftig angesehen werden,
ob die — zweifellos in der Tradition griindende — Charakterisierung von Kinder-
tageseinrichtungen als sozialpddagogisches Handlungsfeld auch diese Implika-
tionen mit eingeschlossen hat bzw. mit einschliefit. Die aktuelle — und hier insbe-
sondere die programmatische — Debatte erweckt an vielen Stellen den Eindruck,
genau dies zu unterstellen, indem auf (individuelle bzw. individualisierbare)
soziale Problemlagen und deren Lésung durch Kindertageseinrichtungen abge-
stellt wird"” '*; vom — der Sozialen Arbeit und der Sozialpadagogik stets inne-

13 Was an sich jedoch weit weg von diesen und hin zu Einrichtungen und Diensten der Sozialarbeit
und Sozialpadagogik fiihrt.
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wohnenden, aber eben (professionell ausgefiihrt) auch stets mitgedachten —
Aspekt der sozialen Kontrolle ganz zu schweigen.

Eine Bilanz

Fiir Kindertageseinrichtungen wird mit der Thematisierung von sozialen Prob-
lemlagen in Familien zundchst auf einen sozialen Kontext verwiesen. Dieser
soziale Kontext stellt einen wesentlichen Bezugsrahmen fiir die Erziehungs- und
Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen dar. Das piddagogische Handeln
schliet idealiter daran an und stellt so sicher, ,,dass Kinder [in Kindertagesein-
richtungen] in die Lage versetzt werden, trotz der Einschrinkungen und Lasten,
die sich aus ihren Sozialisations-, Entwicklungs- bzw. Lernrisiken ergeben, eige-
ne Erfahrungen zu machen, Bedeutungen mit anderen sozial auszuhandeln und
dabei z. B. ihre Interessen und Wissenskonstruktionen selbstaktiv weiter zu ent-
wickeln® (Fried 2002, S. 345). Problematisch erscheint es jedoch, wenn iiber die
Thematisierung von sozialen Problemlagen in Familien — wie in der aktuellen
Priaventionsdiskussion — Kindertageseinrichtungen in die Pflicht genommen
werden (sollen), diesen Problemlagen oder zumindest ihren potenziellen Folgen
fiir Kinder (und ganze Generationenkohorten von Kindern) vorzubeugen bzw.
entgegenzuwirken. Problematisch erscheint es zudem, wenn — wie ebenfalls in
der aktuellen Préventionsdiskussion — im Zuge der Forderung nach forcierten
Bildungsanstrengungen und der Entwicklung entsprechender Konzepte und An-
gebote, die bislang nur unzureichend fiir die Praxis ausbuchstabiert worden sind,
denselben eine hinreichende préventive Wirkung in Hinblick auf Bildungsbe-
nachteiligung und damit die ,,Vererbung® von Armut zugeschrieben wird. Beide
Erwartungen oder auch Forderungen iiberdehnen den Handlungsauftrag des
Feldes und iiberstrapazieren dessen Ressourcen, strukturelle wie fachliche."

In der politischen, aber auch in der wissenschaftlichen Debatte wird diesen
Gefahren allzu oft mit Forderungen nach (mehr und neuen) strukturellen und
fachlichen Ressourcen ,,begegnet, ohne die systematischen Implikationen einer
Diskussion in den Blick zu nehmen, die spezielle Bildungs- und Foérderangebote

14 Mittlerweile liegen vielfaltige Anregungen und Erfahrungsberichte zu Kooperation und Vernet-
zung vor. Auf diese soll hier nicht konkretisierend eingegangen werden, da es hier um die Themati-
sierung der diesen zu Grunde liegenden Verstindnis- und Verstindigungsweisen geht und nicht um
Konzepte zur Planung und Umsetzung von Konzepten.

15 Daran kann ohne eine weitere systematische Klérung auch die Professionalisierungs- und Akade-
misierungsdiskussion in Bezug auf den Bereich der Bildung und Erziehung in der frithen Kindheit
nicht viel d4ndern. Denn hier ist in Bezug auf das diskutierte Problem immer noch zu wenig geklrt,
ob bspw. der Sozialpddagogik entlehnte Professionalisierungsfiguren (bspw. von Oevermann) mit
den Handlungslogiken institutionalisierter Kindertagesbetreuung iiberhaupt kompatibel sind.
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in Kindertageseinrichtungen fordert und deren Handlungsauftrag um (fallbezo-
gene) sozialpddagogische oder sozialarbeiterische Elemente erweitert um (den
Folgen von) Bildungsbenachteiligungen von Kindern aufgrund belastender Auf-
wachsensbedingungen vorzubeugen bzw. diese zu kompensieren. Rabe-Kleberg
hat mit ihrer Diskussion verbreiteter Kind(-heits-)bilder (und Elternbilder) klar
gemacht, dass nicht nur innerhalb des Feldes eine kritische Reflexion von Aus-
gangsbedingungen und Voraussetzungen flir einen wie auch immer gearteten
,kompensatorischen Bildungsauftrag® von Kindertageseinrichtungen vonndten
ist: Ebenso kritisch ist zu priifen, welche Leitbilder, Orientierungsrahmen, Be-
zugsfolien und Legitimationsmuster in der wissenschaftlichen Diskussion entwi-
ckelt und zur Verfiigung gestellt werden und ob diese — in Abwandlung des oben
angefiihrten Zitats von Rabe-Kleberg — gegenwirtig nicht eher dazu fithren, dass
der Blick auf die Mdglichkeiten und Grenzen des Feldes in Sachen ,,Chancenge-
rechtigkeit durch Bildung® und damit Pravention von Aufwachsens- und Exklu-
sionsrisiken durch (mehr) Bildung in Kindertageseinrichtungen nicht eher ver-
als scharf gestellt wird.

Hilfreich und notwendig erscheint eine kritische Priifung und Diskussion
der Implikationen, die in den gegenwértigen Debatten auftauchen, selten jedoch
systematisch ausgeleuchtet werden. Dazu zdhlen bspw. Fragen nach dem Ver-
hiltnis von individueller Férderung und ,,Gruppenpadagogik™ unter den gegebe-
nen Bedingungen, aber auch in Hinblick auf die Traditionen und den Handlungs-
auftrag des Feldes. Hinzu kommen Fragen nach den Handlungslogiken, Klien-
tenbildern und Bedarfskonstruktionen (und nicht nur nach den — vermeintlich —
notwendigen Wissensformen und Kompetenzbestinden), die sich zwangslaufig
aus der Forderung ergeben, sozial benachteiligte oder so genannte ,,bildungsfer-
ne“ Familien, also Eltern, zu Adressaten/-innen von Kindertageseinrichtungen zu
machen oder Fragen nach der — auch institutionell aufzugreifenden — Beziehung
zwischen Sozialisation und Bildung.

In der Diskussion zweier zentraler Bildungsauffassungen im Kontext der
frithen Kindheit (aber auch der von ,,Modellkindern®) ist der unzureichende
Bezug zu den Sozialisationskontexten von Kindern oben bereits herausgearbeitet
worden. Moglicherweise trifft dies aber auch ,nur” auf die Rezeption dieser
Auffassungen zu, insbesondere in der Debatte um die Rolle des Kindergartens
bei der Herstellung von ,,Chancengerechtigkeit™. In der Bildungslastigkeit dieser
Diskussion entsteht der Eindruck eines wiederum halbierten Sozialisationsver-
standnisses, wenn Sozialisationsrisiken durch vermehrte Bildungsanstrengungen
und -angebote, individuelle Forderungen etc. entgegengewirkt bzw. deren Folgen
praventiv vermieden werden sollen. Ohne Frage sind auch solche Maflnahmen
erforderlich, zweifelhaft jedoch ist die Unterstellung einer umfassenden préven-
tiven Wirkung derselben. Sozialisationsrisiken konnen einerseits nicht allein mit
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individuellem (familidrem) Handeln erklédrt und begriffen werden und ebenso
wenig konnen andererseits riskante Sozialisationsprozesse oder -kontexte allein
durch Bildung ,.korrigiert und in ihren Folgen kompensiert werden. Dazu sind
sie zu komplex, milieuspezifisch geprigt und nicht zuletzt sozialstrukturell iiber-
formt.

Die Kindertageseinrichtung bildet eine Institution der Sozialisation neben
und nach der Familie. In Hinblick auf soziale Problemlagen von Familien und
einen damit verbundenen priaventiven oder kompensatorischen Auftrag von Kin-
dertageseinrichtungen sind Sozialisationsprobleme oder -defizite der wesentliche
Ausgangspunkt. Bildungsprozesse (auch systematische) sind hiervon nicht aus-
geschlossen. Vielmehr erscheinen sie (v.a. informelle) als spezifische Prozesse
des Aufwachsens und der Entwicklung als der Sozialisation parallelgefiihrt. In
den Fokus geraten Fragen der Sozialisation, hier insbesondere nach dem Ver-
héltnis zwischen primérer, also familidrer, und institutioneller Erziehung und
Sozialisation. Damit einher geht eine Perspektivenerweiterung, die das Reden
von lebenslageninduzierten Bildungsrisiken seines defizitiren, stigmatisierenden
Charakters entkleidet und es damit padagogisch anschlussfiahig machen kann.
Dabei stehen zunichst weniger bzw. nicht nur konkrete Konzepte und Projekte,
bspw. von kompensatorisch gedachter Gesundheitserzichung, von Elterncafés,
von Familienbildungsangeboten (die die avisierte Zielgruppe regelméBig nicht
erreichen) etc. im Vordergrund. Vielmehr ist das Verhéltnis zwischen institutio-
neller — hier foérderlicher und nicht nur vordergriindig korrigierender und kom-
pensierender — und familidrer Erziehung und Sozialisation — in ihrer Milieuge-
bundenheit und in ihren sozialen Kontexten — kritisch zu thematisieren.

Zudem sind die — im in Rede stehenden Kontext oftmals merkwiirdig latent
bleibenden — padagogischen Prdmissen zum Gegenstand der Reflexion zu ma-
chen: Zu fragen wire dann, inwieweit ein Bildungsverstindnis, das das Kind als
selbstaktiv sich die Welt aneignendes Wesen begreift, operationalisiert werden
kann vor dem Hintergrund heterogener Lebenslagen und individueller Entwick-
lungs- und Bildungsvoraussetzungen einerseits sowie entsprechenden Bediirfnis-
sen andererseits. Hier sind nicht nur ,,Konzepte in der Praxis zu entwickeln und
zu evaluieren” — gefordert ist vielmehr eine wissenschaftliche Debatte, die sich
kritisch mit den an das Feld und an sie selbst herangetragenen Erwartungen und
Anforderungen auseinandersetzt. Dabei geht es um eine systematische Bestands-
aufnahme hinsichtlich des Feldes, seiner Praxis und deren Grundlagen — dies gilt
in einem umfassenden Sinne: nicht allein durch Forschungszugénge, die sich auf
indikatorengestiitzte, die konkrete soziale Realitit von Einrichtungen und deren
Adressaten/-innen aber nur unzureichend erfassende Qualititsmessungen und
-zertifikate einerseits und (im Ergebnis stets defizitére, die praktischen Anforde-
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rungen aber ausblendenden) Uberpriifungen der Praxiswirksamkeit von fachlich-
theoretischen Wissensbestdnden andererseits beschranken.

Ebenso scheint eine kritische Uberpriifung der Debatte selbst auf Fragen hin
angezeigt wie diejenigen, inwieweit in ihr gesellschaftspolitische Erwartungen in
fachliche Diskurse umgemiinzt werden und welche Konsequenzen dies fiir das
Feld hat. Der aktuelle Praventionsdiskurs betont das Padagogische, ldsst dabei
jedoch die Spezifika des Feldes tendenziell auBler Acht, indem er soziale Prob-
lemlagen und deren Folgen(-bearbeitung) an pédagogische Institutionen ver-
weist.'® Soziale Probleme werden so unter der Hand zu pidagogischen Proble-
men, ohne dass dabei die diese verursachenden gesellschaftlichen und sozialen
Phinomene in den Blick genommen sowie — und das insbesondere — die Wege,
auf denen sie zu padagogischen werden sowie die Rahmen, in denen sie sich als
solche manifestieren, mithin das eigentliche Feld piddagogischen Handelns, sys-
tematisch thematisch und darauf bezogen werden. Gerade dies scheint notwendi-
ge Entwicklungen eher zu blockieren als zu beférdern. Nicht zur Diskussion
steht dabei, dass sich die Anforderungen an das Feld der institutionalisierten
Erziehung und Bildung in der frithen Kindheit und mithin an Kindertageseinrich-
tungen uniibersehbar gewandelt haben und dies die Uberpriifung von professio-
nellen Wissensbestdnden, fachlichen Konzepten, Aufgaben und Auftragen sowie
deren Weiterentwicklung erforderlich macht. Der Ausgangspunkt dafiir liegt
aber innerhalb des Feldes, in der Entwicklung einer eigensténdigen Perspektive
mit entsprechenden Prédmissen und Fragestellungen — und zwar solchen, die die
Autonomie des padagogischen Feldes als solches stirken.

Die im ersten Teil dieses Beitrags angesprochenen neuen Aufmerksamkei-
ten in Form von medialen, politischen und fachlichen Diskussionen haben, das
sollte illustriert werden, zu Missverstidndnissen, Fehlkategorisierungen und Ver-
wechslungen bzw. unklaren Vermischungen von Ebenen sowie zu Fehldimen-
sionierungen gefiihrt. In der Summe scheint der eigentlich padagogische Blick
dabei eher — und das in nicht unproblematischer Weise — iiberformt als in seiner
Entwicklung befordert zu werden. Manche der darauf referierenden (bzw. basie-
renden) Entwicklungen von Konzepten und deren Umsetzung geniigen zudem
offenbar in ihren Ergebnissen den initialen Zielsetzungen nicht und bisweilen
zeigen sich sogar den urspriinglichen Intentionen entgegenlaufende Effekte. Auf
die darin indizierten Klarungsnotwendigkeiten sowie einige der wichtigsten

16 Damit sollen an dieser Stelle die — im Gefolge des Bedeutungszuwachses von Kindertageseinrich-
tungen entstandenen — Diskussionen um die Weiterentwicklung von Qualitdt und Niveau der Ausbil-
dung von Fachkriften der Erziehung und Bildung in der frilhen Kindheit nicht zuriickgewiesen
werden, im Gegenteil: Diese Diskussionen und die dort formulierten (An-)Forderungen sind notwen-
dig und wichtig, da gerade sie die Liicken zwischen Anforderungen und Aufgaben, Praxis und fachli-
chen Voraussetzungen thematisieren.
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dabei zu beriicksichtigenden Dimensionen sollte mit unseren Ausfiihrungen
hingewiesen werden. Die zuletzt konstatierte eigentiimliche Sprachlosigkeit der
Piddagogik in ihrem ureigensten Feld — und sei es auch angesichts von Neuem —
lieBe sich liberwinden durch die Erarbeitung eines kontrolliert erfahrungsgesat-
tigten neuen padagogischen Wissens und dessen reflektierter Vermittlung in
Verbindung mit anderen auf die angesprochenen Frage- und Aufgabenstellungen
gerichteten Perspektiven, insbesondere solchen, in deren Fokus Félle sich konsti-
tuieren, wie dies etwa bei Sozialberufen, Psychologen und Medizinern der Fall
1st.
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