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Kindheit als Konstrukt

Kindheit kann eigentlich kein Konstrukt sein, so lieRe sich biographisch orientiert sagen.
Meine eigene Kindheit ist, wenn ich zuriickdenke, eine Struktur, eine Organisationsform, eine
Realitat, in der Weichen gestellt, Wege vorgezeichnet, Hoffnungen erzeugt oder begraben
werden. Sie ist mir heute vielleicht ein Ort subtiler Selbstreflexionen, etwa wenn ich zu
erklaren versuche, was wann und warum eingetreten war, und von welchen Geflihlen es
begleitet wurde. Vielleicht hat sich die eine oder andere Schwierigkeit, die ich heute habe,
hieraus ergeben. Insoweit ist Kindheit immer schon vorhanden, bevor wir uns mit ihr
beschaftigen. Sie ist eine Rekonstruktion. Und weil3 nicht jeder in unserer Kultur, wenn wir

Uber Kindheit sprechen, was so ungeféhr damit gemeint ist?

Allerdings bleibt dann eine fir die Wissenschatft wichtige Frage. Inwieweit kdnnen wir
Uber eine solche ungefahre Zuschreibung hinausgelangen? Ist Kindheit als
Rekonstrukt fur alle gleich? Gibt es damit Kindheit als Realitat, die fur alle Menschen
gleichermal3en gilt?

Kindheit als solche Realitat gibt es nur, wenn wir enge Bedingungen der Erkenntnis
ziehen. Sie ist, wenn wir auf die Phé&nomenologie Husserls zurlckgreifen, ein
Ausdruck intentionaler Bedeutung, fur die wir stets schon unterstellen missen, dai3
sie allen Kommunikationspartnern gleichermaf3en bekannt ist. Mitteilungen Uber
Kindheit werden dadurch mdoglich, dal3 wir als Horende die Intention des Redenden
verstehen. Eine identische Ubermittlung von Gedanken wird mdglich, sofern wir nach
Husserl eine identische Bedeutung auffassen kénnen. So kénnen wir eine »reale«
Kindheit begrinden.



Aber worin griindet diese Identitat? Ein unmittelbares Wissen von Kindheit ist in der
Prasenz (und im Prasens) eines phanomenologischen Erlebnisaktes gegeben: ich
erlebe mich oder andere als Kind oder erlebe, wie ich mich oder andere als Kind
erlebt habe. Dieses Erleben Ubersteigt meine Individualitédt, da es anderen auch
geschieht, so daR sich Kindheit als Realitat eroffnet: als erlebtes Sein steht es ohne
Interpretation real vor uns und ist kommunizierbar. Doch damit - und dies geschieht
allen Denkanséatzen, die »reale« Kinder oder Kindheiten erkennen wollen - ist tber
den Sinn, der kommuniziert wird, immer schon vorentschieden. Erkenntniskritisch ist
solche Vorentscheidung jedoch nie haltbar. Bei Husserl, so argumentiert deshalb
Derrida dekonstruktiv, wird die Wahrnehmung "von den Akten eines Subjekts so
»beseelt«, dalR ein anderes Subjekt dessen Intention gleichzeitig mufd verstehen
kénnen. Diese »Beseelung« aber kann weder rein noch vollstandig sein, denn sie
mufd die Un-Durchsichtigkeit des Kérpers durchdringen, in der sie sich in bestimmter
Weise verlieren wird." (Derrida 1979, 91)2 Ich will dieses Problem so ausdriicken:
Am Ort meiner Kindheit ist stets schon der andere: ich als anderer, wie ich damals
»war«, und die groRen »wirklichen« anderen, vor allem meine Eltern, aber auch
Erzieher, Lehrer und andere padagogisch Tatige, die mich lenkten. Stets ist mir dabei
schon etwas ein- und zugeschrieben. Bis in meine Gegenwart gibt es solche
anderen, z.B. den Therapeuten, der mir als anderer helfen will, mich anders zu
sehen, z.B. »wahre« Momente meiner Kindheit zu erschlieRen. Was immer ich tber
meine Kindheit erfahren will, sie ist schon Ort der anderen, die hierbei eingreifen. Und
letztlich bin auch ich ein anderer, denn ich bin kein Kind mehr. Alles ist schon anders,
weil es kein unmittelbar reales Kind gibt: es ist immer schon eingeschrieben und
wiederholt am Ort des/der anderen.

Weil dies so ist, kann Kindheit eigentlich nur ein Konstrukt sein, denn eine ldentitat
meines Sprechens Uber das Kind-Sein mit dem Kind-Sein selbst gibt es nicht. In die
Selbst-Reflexion tritt von vornherein eine Differenz zwischen dem, was »ist«, und
dem, was ausgesprochen wird. So weil3 eine kritische Verstandigungsgemeinschatft,
dal3 das Kind-Sein niemals in die Reden Uber Kindheit aufgeht, so wie sie weil3, dal3
kein Begriff vollstandig das wiedergeben kann, was er aussagen soll. Deshalb
sprechen wir nunmehr auch von Konstrukten, um so selbstreflexiv kenntlich zu
machen, dal’3 wir nichts naiv abbilden, vollstdndig rekonstruieren oder in allen Teilen
darlegen kénnen. Schon meine eigene Kindheit ist mir in retrospektiven Analysen
eine Vereinfachung. Ich kann sie nicht Tag fur Tag, Stunde fir Stunde, Augenblick fur
Augenblick rekonstruieren, weil ich sie nicht noch einmal vollstandig erleben kann.
Ich finde z.B. Metaphern fur diese Kindheit, um sie auf den (aber welchen?) Begriff zu
bringen. In einfacher Reflexion schaue ich so auf meine Kindheit. In doppelter
Reflexion schaue ich auf mich »als Ich meiner Kindheit«, ich verfahre hier
selbstreflexiv, indem ich schon weil3, dal3 ich mindestens zwei Beobachterpositionen
ausmachen muf3, wenn ich auf mich als Kind reflektiere. Und hierin ist der Blick von
Dritten stets eingeschlossen: denn »als Kind« erfahre ich immer auch, was mich
schon in einfacher Reflexion als Kind auszumachen schien und was ich in doppelter
Reflexion in den Be-Deutungen die Kindheit von heute aus fir mich und andere
gewinnt, schlielen kann. Damit ist Kindheit ein Konstrukt umfassender Ver-
Handlungen, die von schlichter Einfachheit (= "So ist Kindheit") bis hin zu tiefer
Auslegung (= "So wird Kindheit von verschiedenen Positionen aus gesehen”) reichen
kann. Und solche begriffliche Arbeit unternehmen auch jene anderen, die als
Padagogen die Kindheit verhandeln.

In diesem Paradox wandeln wir: einerseits eine Kindheit als erfahrene stets
»wirklich« vor Augen zu haben @ andererseits zugeben zu miuissen, dalR die
»Wahrheit« solcher Kindheiten eine konstruierte ist.2! Da wir aber zugleich zugeben
mussen, dafl andere in solchen Rekonstruktionen und Konstruktionen ihr jeweils
eigenes und anderes Bild von Kindheit gegen das unsere setzen kodnnen, so

gewinnen wir sogar noch einen dritten Gesichtspunkt: die Dekonstruktion. Jede



Wahrheit Uber Kinder und Kindheiten |43t sich aus anderen Perspektiven
dekonstruieren, d.h. ergédnzen, modfizieren, kritisieren.

Welche Seite in unseren Uberlegungen dominiert, ist offensichtlich eine
Verhandlungssache. Treten wir nun einmal in eine solche Verhandlung ein. Stellen
Sie sich vor, Sie sind als Padagoge in Forschung und Lehre tétig, und zu lhnen
kommt eine Studentin, die sie fragt, was eigentlich Kindheit sei. Vielleicht spezifiziert
sie ihre Frage, indem sie sagt, daf3 ihr schon klar sei, Kindheit unter verschiedenen
Gesichtspunkten von verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen auffassen zu kénnen -
also z.B. als Padagogik der Kindheit, Entwicklungspsychologie, Soziologie der
Kindheit, aber auch Medizin, Anthropologie und Ethnologie zu betreiben -, sie himmt
Ihnen damit schon lhren ersten moglichen Einwand weg, aber sie wolle nun noch
genauer auf die Kindheit schauen lernen, denn es musse ja wohl eine Differenz
zwischen dem geben, was Wissenschaftler bisher tiber Kindheit geforscht haben, und
jenen »realen« Kindern »dort drauRen«, die das Objekt solcher forschenden
Begierden seien. Sie aber wolle nun zu diesen »realen« Kindern, um selbst eine
Untersuchung durchzufuhren, deren Ziel und Ergebnis aus einer wirklichen Praxis
und einem tiefen Verstandnis fiir gegenwartige Probleme der Kindheit herriihren.

Zunachst ist dieses forschende Interesse sehr erfreulich. Es ermahnt Sie auch an
den biographischen Einwand, daf? wir noch nicht einmal unsere eigene Kindheit
vollstandig kennen. Was liegt also néaher, als Kindheit umfassend zu erforschen,
genauer hinzusehen? Vielleicht verstehen wir so besser, was heute Kindheit bedeutet
und welche Symptome wir zu erwarten haben. Aber was antworten Sie in einem
solchen - eigentlich sehr einfachen und verstéandlichen - Fall?

1. Naturalismus als Problem bei Kindheitskonstrukten

Padagogen haben sich an solchen Stellen frither meist damit befriedigt, auf die Natur
des Kindes zu verweisen. Dies geschieht, indem der Konstruktcharakter negiert wird:
Wenn wir unter Absehung aller Beimengungen durch die Umwelt, durch Erziehung,
Bildung oder Sozialisation auf das Kind selbst schauen kénnten, auf seine
urspriingliche Natur, wenn wir daraus ableiten kénnten, was das Kind eigentlich »ist«,
dann waren wir padagogisch in der Lage, angemessen fir diese Natur zu handeln.
Eine naturalisierte Erkenntisbegriindung konnte uns leiten, richtige von falscher
Padagogik zu unterscheiden.

In der Tat haben sich Padagogen sehr lange mit einer naturalisierten
Erkenntnissuche befriedigt. Sie setzt an die Stelle des Souverans als Ausdruck einer
herrschaftsbezogenen Definition von Wahrheit nun die Reprdsentation durch eine
Sach e, eine Versachlichung, die der &ufReren Realitéat selbst entlehnt wird. Der
Mensch wird so zum aufgeklarten Subjekt, das sich nur an die richtige Ordnung der
Dinge halten muf3. Doch was ist diese richtige Ordnung der Dinge? Je mehr wir seit
der Aufklarung auf diese Ordnung geschaut haben, um so starker ist sie uns zerfallen
(vgl. Foucault 1993). Je mehr wir Gesetze von der Natur ablauschen wollten, um so
mehr mufdten wir erkennen, dal3 wir blof3 eigene Gesetze erfinden. Wir mégen uns
dabei zwar immer an eine scheinbar reine, auf3ere Realitat wenden, aber in unseren
Konstruktionen ist diese »Realitdt« immer eine zeitgebundene und
interessenbezogene LOsung, die wir (er)finden. Und selbst dieses Wir st
problematisch: zerféllt es doch in unterschiedliche Verstandigungsgemeinschaften,
die mit ihrem Wissen durchaus gegeneinander stehen, streiten, sich kritisieren und je
eigene Interessen formulieren.



Eben deshalb wechseln die Theorien in den Wissenschaften, wenn sie sich mit
Gegenstanden und Methoden befassen. Je mehr wir uns darauf einlassen, desto
mehr entschwindet die Natur und &ufRere Realitat, desto mehr erscheinen soziale
Akteure, die aus Legitimationsgrinden sich allerdings meist sehr gerne auf etwas
berufen, was noch fir alle gleich zu gelten scheint: die Natur.

Im 20. Jahrhundert erntichtern uns Erkenntnistheorien ganz erheblich, was den
Wahrheitsanspruch der Natur betrifft. Wir selbst sind eine konstruierende Natur, wir
sind nie frei, sie aulRerhalb unserer Beméchtigungen zu situieren, wir sitzen schon
sprachlich gesehen in der Falle, weil wir mit ihr stets schon voraussetzen, was wir
erst begrinden wollen. Im Blick auf die Begriindung von Kindheit sind in diesem
Kontext vor allem zwei Konsequenzen zu ziehen:

(1) Zunéchst wird gerade die Naturalisierung von Kindheit problematisch, denn sie
wirkt als Konstruktion fir das wissenschaftliche Verstandnis der Padagogik
vereinseitigend. Allein in der Natur scheinen von Menschen nicht verantwortete
Gesetze zu stecken, die die Legitimation der offentlichen Vernunft am klarsten
gewadhrleisten. So aber bleibt die gesellschaftliche, interessengeleitete und
veranderliche Gewabhrleistung schnell Ubersehen und eine naive, normative
Padagogik richtet sich ein. Solche Naivitat und Normativitat begleitet selbst kritische
Aufklarungsversuche, weil und insofern das gewdahlte Ausgangskonstrukt wie ein
Naturgesetz der Vernunft erscheint. Aus einem Alltagsverstandnis heraus scheint es
tatsachlich »wahre Kinder« zu geben, die man "nur" richtig beobachten muf3. Aber
was ist die Wahrheit solcher Kinder oder Kindheiten? Kritische Erkenntnistheorien
des 20. Jahrhunderts belehren uns eindringlich dariber, daf3 wir hier jede Naivitat
einer eindeutigen Abbildung oder klaren Widerspiegelung verlieren missen. Dies hat
sehr unterschiedliche Grinde. Einige will ich nennen:

Schon sprachlich gesehen muf3 uns klar werden, dal3 Kindheit als Begriff niemals
identisch mit Kindheit als spezifischer Lebensform oder als besonderem Lebensalltag
sein kann. Wenn wir Uber Kinder sprechen, dann geschieht dies in
Verallgemeinerungen, die die Besonderung des individuellen Kindes in singuldren
Ereignissen gerade ausklammert, weil und insofern wir uns verallgemeinernd Uber
Kinder aulern. Erst in solcher Verallgemeinerung kdénnen wir dann auch Uber
Besonderheiten sprechen.

Mit dem Wir aber fihren wir stets einen Beobachter und auReren Konstrukteur in die
Wahrnehmung von Kindheit ein, der uns in seinen Verstandigungsgemeinschaften
definiert, was wir als »wahre« und »wirkliche« Kindheit ansehen sollen.

Wollen wir uns diese »wahre« und »wirkliche Kindheit« also betrachten, dann
mussen wir zunéchst als Beobachter dieses Beobachters seine Wahrnehmung von
und Verstandigung Uber Kindheit betrachten, was uns in immer weitere Zirkel von
Betrachtungen und Herleitungen fihrt.

Und genau daran nun leiden eben diese Beobachtungen der Kindheit: sie sind stets
Aussagen uber die Beobachter und die Beobachter der Beobachter usw., die sich mit
diesem Thema in sehr unterschiedlicher Weise befassen.

Dies aber bedeutet keineswegs, dafl} die Wahrheit einer Kindheit verschwindet, wie
man vorschnell meinen konnte. Es zeigt zundchst nur, dall eine vollstandige
Erwartung einer Wahrheit verschwindet, weil und insofern es eben unterschiedliche
Verstandigungsgemeinschaften (Uber die Bedingungen und Definitionen solcher
Wabhrheit - und damit auch der Betrachtung von Kindheit - gibt. Aber dies bedeutet



nicht, dal3 wir uns nicht fir oder gegen solche Verstadndigungsgemeinschaften
entscheiden kénnen.

Aus dem Blickwinkel solcher Wahrheiten werden Kindheiten konstruiert. Man mag
sich bemihen, diese Konstruktion mit empirischen Daten aus der tatsachlichen
Kindheit (aber welcher, so wird man sogleich fragen mussen?) zu fundieren, aber es
gibt keine Gewil3heit, dal’ diese Fundierung vollstédndig und damit in jeder Hinsicht
eindeutig wahr sein kann. Sie ist vielleicht wahrscheinlich. Sie ist gewild nicht von
Dauer. Sie kann immer von anderen erganzt und damit dekonstruiert werden.

Dann bliebe noch der Versuch, die Kinder selbst sprechen zu lassen. Sie mif3ten am
besten wissen, was das ist, ihre Kindheit. Dummerweise sind aber auch Kinder nur
Beobachter und damit Konstrukteure ihrer spezifischen Wahrheiten und
Wirklichkeiten, was uns damit die Wahrheit und Wirklichkeit der erwachsenen Sicht
nur relativieren hilft, aber keineswegs zu wahreren Einsichten gelangen kann.

Diese Enttduschung, die uns neuere erkenntnistheoretische Einsichten bereiten (vgl.
Reich 1997, Band I), betrifft nicht nur die Kindheit, sondern jedes konstruierte soziale
Phanomen, dem wir nachspiiren wollen. Ja, die Unscharfe unserer Erkenntnis, die
sich hier erdffnet, weist sogar in die Richtung der eindeutigen Wissenschaften - der
Naturwissenschaften und Techniken -, die nur um den Preis einer starken Reduktion
ihrer Erkenntnisreichweite diese Enttauschung verbergen konnen. Es ist ein
postmoderner Trost, andere Wissenschaften auch leiden zu sehen. Aber es erdffnet
zugleich auch eine Freiheit: wenn Kindheit kein klares und nattrliches Abbild einer
vorgegebenen Natur oder einer sonstigen absoluten Wahrheit mehr sein kann, dann
werden wir frei, sowohl unseren Willen (was ist Kindheit als Zielvorstellung?) als auch
unsere Beobachterpositionen (was ist uns an dem Phanomen interessant und
wichtig?) relativ frei zu bestimmen und hierbei zu einer neuen Orientierung zu
gelangen:

Nun wird es besonders wesentlich, daf? wir die Beobachterposition mindestens sehr
weit auslegen. Kindheit ist ein Phanomen der Lebenswelt und kein
Untersuchungsgegenstand, der sich klar auf abgrenzbare inhaltliche Ph&nomene
beschréanken liel3e. Insoweit trifft die Kindheit die Unterscheidung von Bateson, der
eine Inhalts- und Beziehungsseite unterschieden hat, um insbesondere soziale
Phdnomene besser zu begreifen. Hier riickt die Beziehungsseite neben eine
inhaltliche Sicht. Wir konnen nicht allein inhaltlich distanzierend und abstrakt
definieren, was Kindheit ist, sondern setzen uns durch solche symbolische Arbeit
schon in eine lebensweltliche Beziehung zu Kindern. In der Bestimmung von Kindheit
sollten daher auch »reale« Kinder vorkommen, sie sollten als Beziehungspartner
gehort werden. Allerdings bendtigen wir fir diese Bestimmung dann doch wieder
Verstandigungsgemeinschaften, die unsere Freiheit normieren und standardisieren -
dies ist zumindest der wissenschaftliche Weg.

(2) Eine zweite Konsequenz ist zu ziehen. Durch die verfangliche Orientierung an
naturalisierten Kindheitsbegrindungen hat die Padagogik das Kind in seinen
vielfaltigen Lebenswelten, die nicht auf das ldeal der Natur passen, aus den Augen
verloren. Kinder mit ihrer Spontaneitat, Kreativitdt, der scheinbaren Un
terentwickeltheit und Naivitat, ihrem vermeintlich chaotischen Wesen und
unsublimierten Trieben taugen angeblich wenig als Gegenstand konkreter
padagogischer Forschung mit homogenen Zielen. Wie soll aus solcher Heterogenitét
sich noch ein einheitliches Bild, eine eindeutige Anthropologie, ein kindliches
»Sinn«bild als Herleitung aus einer Natur ergeben? In dieser Hinsicht ist das Kind
zunehmend ein unbeliebter Gegenstand der Padagogik geworden.



Geliebt an Kindern blieb hingegen das Kind als Abstraktum. So ist es als Subjekt mit
grofl3en Projektionsmdglichkeiten besonders von Rousseau in die Neuzeit eingefihrt
worden, um dann Uber die Disziplinierung von Kindern als institutionalisiertes Gebot
und Deutungsobjekt padagogisch verankert zu werden. Ihm haften damit zwei
problematische Schalen in unserem Vorverstandnis von vornherein an:

(@) Zum einen ist das Kind von Anbeginn eine Fiktion, die sich immer wieder auf
weitere Fiktionen bezieht. Rousseaus »Emile« ist fiktiv, und dieser »Emile« darf allein
den fiktiven »Robinson« bis zum 15-ten Lebensjahr lesen. Damit soll die
Erziehungswirklichkeit aber nattrlich und lebensnah werden.

Interessant an dieser Fiktionalitat ist, dal sie auf einer einfachen Fiktion aufbaut und
sich dann verdoppelt. Dies stellt uns als Beobachter vor eine komplexe analytische
Aufgabe. Einerseits nimmt man Rousseaus Emile gerne als einen nahezu
»natlrlichen« Bericht Uber die Kindheit, wie sie »von Natur aus&# 171; ist,
andererseits bendétigt Rousseau selbst hierzu seine Fiktion einer Kindheit, die er stets
durch Bezug auf andere Fiktionen verdoppelt. So wird die Glaubwuirdigkeit von
Kindheit zu einer doppelten Fiktionalitat: erfunden und erdichtet erscheint sie
einerseits glaubwadrdiger, weil sie nur so mit Sinn und Bedeutungen fur eine radikal
verandernd wirken gedachte Kindheit gebildet werden kann; wir als Beobachter
nehmen diese Erfindung und bemuihen uns, hierauf eine Padagogik der Kindheit zu
realisieren, die selbst entweder reine Erfindung bleibt - das fallt angesichts des
fiktionalen padagogischen Ursprungs meist gar nicht auf - oder aber zur tatsachlichen
Realisation drangt. Solche praktische P&dagogik aber wird schnell mit der
Lebenswelt konfrontiert, die dem fiktionalen Sinn-Bild nicht entspricht - das fallt dem
praktischen Padagogen sehr schnell auf und wird als Widerspruch zwischen Theorie
und Praxis markiert.

An ihrem fiktiven Ursprung leidet die Padagogik bis in die Gegenwart, denn er ist
auch noch in ihren modernsten Fassungen allgegenwartig. Auch hier - in diesem Text
- erscheint ja die Paradoxie, dal3 er Uber Kindheit handelt, ohne Kinder lebendig
erscheinen lassen zu kénnen. Aber wir missen bemerken, dafl} eben diese Fiktion
die Erfolgsgeschichte eines padagogischen Denkens der Kindheit mehr eingeleitet
hat als z.B. Berichte Uber das nicht-fiktionale Kinderleben.

(b) Zum anderen ist Kindheit eine gesellschaftliche, eine kulturelle und soziale
Organisationsform, die mit klaren Erwartungen an Padagogen delegiert wird. Diese
Delegation formuliert sich in zeitbezogenen Aussagen einer Fachdisziplin, die schon
als symbolische Ordnung fiir Uberwachung, Kontrolle und Disziplinierung (im Sinne
Foucaults) sorgt: vor allem verfligt sie als Disziplin Gber die padagogische Macht, mit
ihren jeweiligen Definitionen von Kindheit und mit deren Spezifikationen in die
Veranderungen dieses Konstrukts und damit in seine Bedeutsamkeit und Wirkung,
d.h. nichts anderes als in seine Wirklichkeiten, einzugreifen. So kénnen nicht »wahre
Kinder« abgebildet werden, um dann padagogisch angemessen auf sie zu reagieren,
sondern Kinder werden nach dem Zeitgeist geschaffen und konstruiert, um daraus
eine »wahre Padagogik« abzuleiten. Es ist in solcher Ableitung zudem eine
gliickliche Padagogik, denn sie ist sich ihres normativen Gehalts stets bewuf3t und
sicher. Es ist eigentlich von heute aus gesehen erstaunlich, wie lange gerade
Padagogen gebraucht haben, diese normativen Kontexte von Padagogik zu
erkennen. Manche scheuen noch heute davor zurlick, weil sie den Verlust erkennen,
wenn man Kindheit nicht mehr aus ihrer »wahren Natur« ableiten kann: damit verliert
Padagogik - wie andere Wissensschaften auch - den eindeutigen Malstab einer
abbildenden oder ontologischen Herleitung.



Nehmen wir diese beiden Reflexionsebenen, dann sind zwei Konsequenzen zu
ziehen. Beide Konsequenzen sind bis heute in der Padagogik nicht hinreichend
gezogen worden.

1. Konsequenz: Naturalisierungen vermeiden und Kindheit als sozial-kulturelles
Konstrukt differenziert interpretieren.

Diese Konsequenzt fallt schwer, weil und insofern Padagogen oft ein hinreichendes
erkenntniskritisches  Interesse  und  einen  umfassenden  kulturkritischen
Herleitungszusammenhang vermissen lassen. Dann bleibt die Naturalisierung der
Erkenntnis als wenig reflektiertes Rickzugsgebiet. Mit diesem Riickzug aber handelt
man sich nicht nur ein, dall P&dagogik oft eine vordergrindige Moral- und
Ratgeberlehre bleibt und zu wenig Innovatives zur Kulturkritik leistet, sondern auch,
dalR der kulturell-fiktionale Ursprung des padagogischen Denkens der Kindheit
entschwindet. Dann entschwindet auch ein Bewul3tsein daflr, wie wichtig Fiktion und
Imagination fur die Konstruktion von Kindheiten sind, wenn man verandernd in die
Lebenswelt eingreifen will.

2. Konsequenz: eine Padagogik der Kindheit als handelndes Konstrukt entwickeln.

Diese zu wenig gezogene Konsequenz verdeutlicht sich durch die relative Leerstelle,
die die Kindheit in der Padagogik heute einnimmt. Hier ist erkennbar, dalR die
Padagogik lieber auf den Bereich Kindheit verzichtet, ihn an andere Disziplinen
Uberantwortet, als sich einem ihrer offensichtlichen Grundbegriffe noch in
umfassender Zuwendung zu stellen.

In diesen Zusammenhang paldt, daf} sich die Padagogik erst sehr spat flr eine
historische Interpretation von Kindheit interessiert hat. Erst seit den 60er Jahren
entwickelte sich eine historische Kindheitsforschung, die insbesondere durch Aries
(1977) und de Mause (1977) bekannt wurde. Mittels Interpretation von Quellen
versuchten diese Autoren abzuleiten, wie sich Kindheit als Entdeckung in der
Moderne entwickelt hat. So unterschiedlich hierauf aufbauend dann verschiedene
Autoren argumentieren, so sind sie sich Uberwiegend darin einig, Kindheit als ein
Konstrukt, eine Erfindung der Moderne auszugeben, was durch »harte Fakten«, wie
Lenzen (1994, 343) sagt, untermauert wird. Doch auch hier erscheint vorrangig das
fiktive Moment, denn so wenig das Konstrukt Kind im Wandel der Zeit gleich bleiben
konnte, so wenig &hneln sich die Geschichten der Kindheit, die Beobachter tber die
wechselnden Zeitalter erstellen. Je nach Deutungsansatz verandert sich das Bild von
Kindheit erheblich. Historische Herleitungen, wie die von Aries oder de Mause, haben
seit den 60er und vermehrt in der deutschen Diskussion seit den 70er Jahren zu
erklaren versucht, wie angebliche Tatsachen uber die Geschichte der Kindheit korrekt
gedeutet werden kdnnen. Doch darin liegt schon ihr erster Irrtum, den auch Lenzen
(1994, 344) nicht aufklart, wenn er sagt, dal diese Deutungen dann wiederum
Konstrukte sind. Nein, es ist viel schlimmer! Auch die angeblichen Tatsachen, die aus
vermeintlich sicheren Quellen gewonnen werden, sind ihrerseits nicht klare
Abbildungen der Wirklichkeit, was die Angelegenheit wirklich unangenehm macht.
Auch hier verlangern sich die nicht gezogenen Konsequenzen. Zwar wird nunmehr
Kindheit breiter in ein soziales Spektrum eingeordnet, aber es bleibt gleichwohl auch
als soziales Konstrukt immer noch ein naturalisiertes Abstraktum. Wenn Aries sich
dabei auf eindeutige Tatsachen beruft, um zu beweisen, daf’ Kindheit eine Erfindung
der Neuzeit ist, dann gibt es hinreichend Grund, an solcher Tatsachlichkeit zu
zweifeln. Als These flhrt er insbesondere an, dal} erst mit der Neuzeit der Abstand
zwischen Eltern und Kindern gewachsen sei. Zugleich muf3 er aber auch zugeben,
dal} andere Zeitalter bereits die Differenz kannten. Die Beispiele sind nicht eindeutig,
und deshalb zerbricht die scheinbar klare These, dalR erst in der westlichen Moderne



die Kindheit erfunden wurde. Dies ist nicht weiter verwunderlich, denn Aries neigt zu
Uberspitzungen, wenn er etwa konstatiert, daR die mittelalterliche Zivilisation "keine
Vorstellung von Erziehung" hatte (Aries 1977, 559). Eine solche Aussage macht nur
Sinn, wenn man Erziehung ausschlief3lich aus heutiger Sicht auf die Vergangenheit
zurlckprojiziert, was aber dann leider den Effekt hat, die eigene Konstruktivitéat der
aufgestellten Hypothese nicht mehr zu hinterfragen.

Wenn die Deutungen von Aries in neueren Diskussionen oft im Vergleich etwa zu de
Mause, der sie relativ naiv psychoanalytisch interpretiert, bezweifelt werden, so
denken viele Erziehungswissenschaftler dennoch seitdem in der Kategorie von
"Tatsachen”, die diesen Deutungen zugrunde liegen.

Eine »starke These« ist hierbei z.B. die Ableitung der Kindheit als ein Problem der
Nachkommenschaft, die sich auf Snyders (1971) stitzt. Lohnarbeit und Kapital, so
die Ausgangsargumentation, schaffen die Grundvoraussetzungen, um die Einstellung
zu Kindern zu verandern. Das Interesse der Eltern an ihren Kindern steigt, weil die
Nachfolge nicht mehr nur blutsverwandtschaftlich zu regeln ist, sondern die Anderung
der Kinder als Einstellung zur Mindigkeit bedingt (so Lenzen 1994, 359). Das
erscheint als Geburtsstunde der Padagogik, die Miuindigkeit als einen ihrer
Zentralbegriffe fuhrt. Das Kind erscheint dann fur Lenzen als Ausdruck der
Selbstlegitimation der Padagogik, die sich das Kind erfindet, um ihrerseits das Recht
der Nachfolge regeln zu helfen. Dabei wird die Padagogik zum Ausdruck dieser
Legitimation. Entweder sichert sich die Nachfolge tber Disziplinierung zur Mindigkeit
und damit die Bewahrung der Distanz von Erwachsenen und Kindern, oder sie
verschwindet eben einfach, wenn der Gegensatz von Erwachsenen und Kindern sich
auflost (ebd., 360).

Was aber ist in dieser sehr simplifizierenden Herleitung Tatsache oder Deutung?
Greifen wir auf andere kulturelle Kontexte zuriick, dann wird die unertragliche
Vereinfachung solcher Herleitungen erkennbar. Der Begriff der Tatsache - hier die
Rolle der Nachfolge - wird als Konstrukt dramatisiert und Ubergeneralisiert, er wird in
der Sozialgeschichte anderer Epochen durch Auslassung zum Verschwinden
gebracht, um dann in konstruktivistischer Allmacht der einen wahren These zu
enden. Wir kbnnen zwar nicht bestreiten, dal3 die Nachfolge ein Problem darstellt,
aber wir missen bestreiten, dalR sie das einzig ausschlaggebende Problem der
Erziehung im Ubergang in die Moderne ist. Ebenso ist Mindigkeit zwar ein
intentionales Ziel bestimmter Padagogen, aber es ist ein so allgemeines und bei
nadherer Hinsicht gegensatzliches Konzept, weil und insofern sich die
unterschiedlichsten sozialen und kulturellen Interessen mit ihm erreichen lassen.
Mindigkeit ist damit immer eine Deutung, wird sie als Tatsache eingeflhrt, dann
erschleicht sie ein Deutungsverbot. Solche Deutungsverbote aber sind immer nur von
begrenzter Dauer. Zum Glick lehrt uns gerade der Konstruktivismus, dal die
Allmacht der einen Herleitung, die fir alles gelten soll, verloren ist. Das allerdings
sollte uns auch zu entschieden prazisieren Herleitungen in Abgleich mit anderen
zwingen. Und gegen Lenzen wird man einwenden missen, dal3 es nicht damit getan
ist, Kindheit als Konstrukt zu sehen, sondern auch das Folgeproblem zu akzeptieren,
daR3 Kindheiten als pluralisierte Re/De/Konstrukte dadurch zwangslaufig werden. Die
Folgen sind durchaus unangenehm: bereits theoretisch kostet es immer mehr Mihen
und Aufwendungen, sich diesem pluralistischen Universum von Kindheitserfindungen
zuzuwenden. Ein praktischer Nutzen solchen Aufwandes ist meist noch mihsamer zu
erkennen.

Wir sehen, bei der Beschreibung von Tatsachen und Deutungen gerat man schnell in
hermeneutische Zirkel: Gibt es die unabhéngige Tatsache, die auf3erhalb der
Deutung steht, oder ist das Gedeutete die Tatsache, die die Deutung begriindet? Da
weder Aries noch de Mause sich in diesem erkenntnistheoretischen Spektrum refle



ktieren, besteht der begrindete Verdacht, dal3 sie sehr einseitig verfahren, um ihr
Konstrukt auch gegen alle Auslassungen ihrer Forschung zu bewahren. Was nitzt es
auch, wenn die illusiondre, aufgeklarte, naturalisierte Vernunft nun durch die
konstruierten Tatsachen ersetzt wird? Erst aus dem kulturellen, zeitgeschichtlichen
Kontext des Konstruierens selbst erwachst den Beobachtern ein Verstandnis fur ihre
Definitionen, vor allem aber auch fir die Auslassungen, die dieses Konstrukt Kindheit
bedingen. Beachten wir dies nicht, dann kehrt Kindheit als Fiktion im Rousseauschen
Sinne durchaus wieder in unsere vermeintlich scharferen Analysen zuriick. Denn es
konnte gerade durch die historischen Untersuchungen, die sich starker den
alltaglichen Lebensformen der Menschen zuwenden, immer noch so scheinen, als
kénnten wir die »wahre Natur« des Kindes doch noch irgendwie aufspiren. Selbst
Hartmut von Hentig sitzt solcher Versuchung auf, wenn er im Vorwort zu Aries etwa
schreibt: "Es geht darum, der »Natur« des Menschen, die Wandlungen (nicht nur die
Differenzierungen) abzulauschen, die erlauben, es zu verstehen (nicht nur zu sehen)
und dieses Verstandnis wiederum in den Prozel3 der Geschichte einzubringen."
(Hentig in Aries 1977, 29) Auch wenn von Hentig die Arbeit von Aries nicht als eine
Abbildungstheorie, sondern als eine ideengeschichtliche sieht, auch wenn er den
konstruktiven Wiedereintritt in die Geschichte durch die Veréffentlichung und damit
durch einen diskursiven Umgang betont, so bleibt das Paradigma eines Ablauschens
von einer »Natur« angedeutet, das in die Irre fihrt. Nein, auch Padagogen sollten
erkenntniskritisch jede Form eines ablauschenden Verstehens verweigern, weil sich
darin doch nur Konstruktionen nach den Interessen des Zeitalters und Zeitgeistes
ausdrucken. Ein Ablauschen ist nicht mehr moglich, denn der Lauschangriff gegen
die Natur ist von vornherein ein menschliches Konstrukt und bendtigt Inhalts- und
Beziehungsfragen, um gedeutet zu werden.“

2. Pluralistische Zugange zur Kindheit

In den beiden letzten Jahrzehnten ist die Problematik solcher Konstrukte uns
deutlicher geworden. Die postmoderne Diskussion mit ihrer Betonung des
Pluralismus bringt dies sehr gut zum Ausdruck, wenngleich sie die produzierten
Schwierigkeiten mehr thematisiert als beseitigen kann. Ganz gleich welches konkrete
Problem wir anpacken, wir werden die Pluralitat nicht los. Dies gilt selbstversténdlich
auch fur die Kindheit. Wagen wir einmal einen Uberblick, um unsere bisherigen
Aussagen im Lichte vorhandener Forschungsperspektiven zu spezifizieren. Die
Padagogik der Kindheit ist ein eher randstdndiges Gebiet geworden, denn die
Kindheit gehort, wie schon angedeutet wurde, zu den eher ungeliebten
Gegenstanden der Padagogik. Auch wenn sie scheinbar aus pddagogischen Texten
abgeleitet wird, so z.B. Rousseaus »Emile«, so zeigt sich bei ndherer Hinsicht meist,
daR der angeblich padagogische Text eher ein philosophischer oder kulturell
gemeinter war. Die Kindheit als ausschlief3liches Thema von Padagogen endet denn
auch schnell in einer Ratgeberliteratur, die wiederum Padagogen, die dem Diskurs
der Universitat verpflichtet sind, davor abschreckt, sich dermaf3en bloRzustellen. Und
man wirde sich heute gehorig bloRRstellen, wenn man eine »reine Padagogik der
Kindheit« schreiben wollte, denn die Kindheitsforschung im engeren Sinne findet
eindeutig aul3erhalb der Padagogik statt:

Die Soziologie der Kindheit hat sich in den letzten Jahrzehnten sehr differenziert. Sie
zeigt unter EinschluR von handlungsorientierten Beobachtungen, biographischen
Untersuchungsmethoden (z.B. als historische Sozialisationsforschung, die teilweise
sozialwissenschaftlich orientiert ist und teilweise noch in der Padagogik sich
verankert sieht), aber auch durchaus naiv empiristischen Studien mit dem Wunsch
»wahrer Abbildungen«, ein grolBes Spektrum an Kindheitsbildern, -welten, -
wandlungen. Hier wird der konstruierende Pluralismus schon in den zuschreibenden
Metaphern deutlich. Da ist von Kriegs-, Konsum- oder Krisenkindern die Rede



(Preuss-Lausitz u.a. 1983), die Kinder des Jahrhunderts werden beschrieben
(Preuss-Lausitz  1993), es erscheinen Kinderwelten (Berg 1991), kindliche
Lebenswelten (Wilk/Bacher 1994) oder Wandlungen der Kindheit in allen méglichen
Facetten. Nicht unbeeinflut durch historische Studien Uber Modernisierungs- und
Individualisierungstendenzen im Blick vor allem auf Familie und Kindheit werden sehr
unterschiedliche Beobachterstandorte ausgemacht, die sich starker auf strukturell
gesellschaftliche  Faktoren (z.B. ©6konomische, soziale, demographische
Veranderungen, neue Wohn- und Lebensrdume, Zeitmanagement, Verlangerung der
Lernzeiten, Verhauslichungstendenzen), auf institutionelle Formen (z.B.
Kindergarten, Schule), auf die Beziehungsseite in Familien
(Kommunikationsstrukturen, Individualisierungs- und Emotionalisierungstendenzen,
Entfremdungen und Vereinzelungen, Delegationsmodi, Symptomkinder, Mil3brauch),
auf das neue Verhaltnis von Erwachsenen zu Kindern (Egalisierungstendenzen und
veranderte Autoritat, Sinn- und Normenverluste, Wertewandel und
Erwartungshaltungen, typische Verhaltensweisen, Kinderschutz), auf das Verhaltnis
von Kindern zu Kindern (Peergruppen, Spielgruppen, Freizeitstrategien), zu ihrer
Umwelt (insbesondere EinfluR der Medien, der sozialen Verhaltnisse, StralRenkinder),
teilweise auch in ihren unterschiedlichen Geschlechterrollen beziehen. Dabei ist
weder eine einheitliche Untersuchungslinie noch eine ausschlaggebende
Charakteristik heutiger Kindheit auszumachen, denn alle diese Studien lassen sich
von einem externen Beobachter aufeinander beziehen und Wechselwirkungen
zwischen den isoliert operierenden Einzelbeobachtungen sind immer als Deutung
maoglich. Jede einzelne der hier exemplarisch genannten Beobachtungskategorien
kann namlich in anderen Kontexten Geltung erreichen. Es héangt ausschlie3lich vom
Beobachtungskonstrukt ab, was empirische Beobachter sich aus solchen Kindheiten
konstruieren.

Besonders hervorheben mdochte ich aus diesen Untersuchungskontexten eine
zunehmende Bedeutung der Massenmedien und damit »virtueller Realitaten« fur die
Konstruktion von Kindheit als auch das Charakeristikum einer zumindest zeitlich sehr
lange wahrenden - und stets padagogisch institutionell begleiteten - kinstlich
gestalteten Lehr- und Lernwelt, die den Zeitraum von Kindheit und Jugend standig
erweitert. Dabei féallt auf, dal die Kindheitsforschung den Phanomenen der
(postymodernen Kultur hinterherrennt, sie kritisch beobachtend aufzuspiren versucht,
ohne hinreichend in der Machtigkeit eigenen Konstruierens zu sein. Die Konstrukte,
nach denen auch Kinder verlangen, werden langst von jenen starker beeinfluft,
deren Thema eigentlich Ware und Werbung, Kommerz und Technik, Absatzmarkt
und Absatzsteigerung, Medialisierung und Zuschauerresonanz, politische Steuerung
und Wahlerverhalten, weniger jedoch Pé&dagogik und Bildung, Selbstbestimmung,
Selbsttatigkeit oder andere reformerische Ziele der Erziehung sind. So interessant die
padagogisch-soziologischen Untersuchungen auch sind, sie machen uns auf einen
wesentlichen Mangel aufmerksam: péadagogische Konstruktionen in der
Beeinflussung von Kindheit, wie sie von alteren Generationen immer wieder, z.B. als
wertbezogene Autoritatskonflikte, berichtet wurden, I6sen sich zunehmend in eine
Unubersichtlichkeit pluralisierter EinfluBnahmen oder eben auch in eine scheinbare
Entmachtung eindeutiger padagogischer Intentionen auf. Da mag es immer noch
Autoritatskonflikte geben, aber sie stehen neben einem vielfaltigen institutionalisierten
und instrumentalisierten Angebot, das scheinbar alles relativiert. So entsteht ein
Paradox: Obwohl die Padagogisierung gegenuber friilheren Generationen zeitlich
enorm zugenommen hat, minimieren sich ihre padagogisch kontrollierbaren Effekte.
Dies lassen sowohl sozialhistorisch als auch sozialwissenschaftlich angelegte
Untersuchungen zur Kindheit, wenn wir sie in ihrem Nebeneinander studieren,
erkennen.

Nicht nur an die Soziologie hat die Padagogik groRe Teile ihrer
Kindheitskonstruktionen abgetreten, mehr noch hat sie an die Psychologie verloren.



Und dieser Verlust ist dramatisch. Die psychologische Kindheitsforschung im engeren
Sinne hat auf der Seite der forschenden Ergebnisse der Padagogik langst den Rang
abgelaufen. Eine Kindheitsforschung im engeren Sinne findet vor allem in der
Entwicklungspsychologie, teilweise auch in medizinischen Konzepten (Padiatrie),
statt. Padagogen greifen auf solche Ergebnisse zuriick, um dann ihrerseits oft
Deutungsarbeit zu leisten. Dies ist jener Teil der Kindheitsforschung, der durch sein
methodisches Instrumentarium auf eine gewisse Strenge der Forschung dréngt,
indem versucht wird, mdglichst exakt einzelne »normale« Entwicklungsschritte von
Abweichungen und Stérungen zu unterscheiden. So hofft man, ein klares Bild von
Reifung, Begabung, Entwicklung in eindeutigen Stufen und koordiniert mit
abprufbaren Ergebnissen Zu gewinnen. Die vermeintlich scharfen
Forschungsergebnisse sind aber eher erntichternd:

Einerseits werden die Forschungsmethoden immer dann sehr eng und reduzierend,
wenn man besonders eindeutige Ergebnisse will. Sie werden hingegen unscharf und
sehr spekulativ, je mehr man Faktoren aus der Lebenswelt zulaf3t. Insoweit klafft eine
grolRe Schere zwischen Lebenswelt und Forschungsuntersuchungen. In der
Entwicklungspsychologie bleibt z.B. das alltagliche kindliche Spiel fast vollstandig
ausgeklammert, weil es sich nur schlecht operationalisieren [4R3t. Und noch
dramatischer: Die Wirkung von Massenmedien bleibt insgesamt spekulativ, weil es
keine ausgeklugelten Forschungsmethoden gibt, die auch nur annahernd in der Lage
waren, weitreichende Folgen z.B. des Konsums von Horrorszenen im Fernseh-,
Video- und Computergebrauch konkret und eindeutig abzuschéatzen.

Andererseits spezialisieren sich zunehmend mehr Ansétze, die mit immer neuen und
veranderten Entwicklungslogiken aufwarten, so daf3 nur gewil3 bleibt, dal3 das meiste,
was erforscht wird, in der Suche nach einer strengen, Ubertragbaren Logik sehr
ungewil} ist. Dies liegt schon an den Werturteilen, die als grundséatzlicher Fokus die
Perspektiven der Auswahl von Aufgaben, der Konstruktion von Experimenten und
Deutungen erreicht wird. Je nachdem, ob man nun Anhanger von Piaget, von Freud
und einer der zahllosen weiterfiihrenden Theorierichtungen, der Gestalt-, Feld-,
Kognitionstheorie, des Behaviorismus, des Lernens am Modell oder anderer
Spielarten ist, die auch in sich alle noch voll von subtilen Modifikationen sind, werden
die Ergebnisse der Kindheitskonstruktion sehr unterschiedlich ausfallen.

Gleichwohl scheint die Spezialisierung zunehmend eindeutigere Erkenntnisse und
damit Wahrheitsfortschritte zu erbringen. Dies wird vielleicht besonders deutlich durch
eine kognitionstheoretische Sprachforschung untermauert, in der minutiés die
Entwicklung des sprachlichen Entwicklungsvermdgens nachgezeichnet werden soll.
Aber genau durch solche Spezialisierungen entsteht eben das Paradox der
wachsenden Ungewil3heit bei gleichzeitiger Gewil3heit einzelner Sichtweisen: je
genauer sehr unterschiedliche Beobachter mit unterschiedlichen Perspektiven sich
ihre Aspekte von Kindheit konstruieren, um so ungenauer wird eine Zusammensicht
dieser Einzelleistungen ausfallen.2l Kindheit ist, um einen schon von Kant
konstatierten erkenntnistheoretischen Gegensatz aufzunehmen, starker ein Ort der
Spezifikation von Forschung, weniger der Homogenisierung. Wo hingegen einzelne
Ansatze homogenisieren, werden sie durch andere relativiert.

Bisher haben wir auf sehr inhaltsorientierte Kindheitsforschungen gesehen, aber
diese erfahren gegenwadrtig eine Relativierung durch Beziehungs- und
Kommunikationsanalysen. Eine beziehungsorientierte Arbeit auch mit Kindern wird
vor allem in der systemischen Familientherapie angestrebt. Sie ist fur die Padagogik
leider noch zu sehr ein Randph&anomen. Aber in ihr hat sich im Rahmen eines
therapeutischen Kontextes ein Bild von Kindheit ergeben, das meist mehr interaktiv-
soziale  Tiefenscharfe aufweist, als es beispielsweise  ausschlieflich
sozialwissenschaftliche oder kognitionsorientierte Beschreibungen liefern kdnnen.



Die Arbeiten von Helm Stierlin erscheinen mir dafiir paradigmatisch. Stierlin, der
selbst einen Wandel von der Psychoanalyse zur Familientherapie aufweist, der
bereits in den 70er Jahren mit seinem Delegationsmodell fur die Bindungs- und
AusstoBungsmuster in Familien und damit fur ein Verstandnis von Kindheits- und
Erwachsenenkonflikten ein bedeutsames Modell entwickelte, 16st die Kindheit aus
einer alleinigen Zuschreibung des beobachtenden Erwachsenen. Gerade in der
praktischen therapeutischen Arbeit entdeckte er - wie im Ubrigen die gesamte, sich
systemisch und konstruktivistisch verstehende Therapierichtung -, dal3 Kinder immer
Teil eines systemischen Zusammenhangs sind, in dem sie zirkular mit den
Beziehungen zu allen anderen Familienmitgliedern verbunden sind. Solche
Verbindungen sind sehr komplex und definieren durch die wechselseitig
zugeschriebenen Erwartungen und Regeln, was als Kindheit gilt. Oder um es anders
auszudricken: Kindheit ist kein objektives empirisches Beobachterkriterium, sondern
ein kommunikatives Verhandlungskonstrukt, das am Beispiel familientherapeutischer
Untersuchungen stets zeigt, da3 die Verhandlung in den Familien nachhaltig die
Wahrnehmung des anderen erst konstruiert und dadurch festlegt. Daraus aber sollte
eine Padagogik der Kindheit Folgerungen ziehen, denn die Familientherapie, die
meist dann einsetzt, wenn Konflikte insbesondere mit Kindern bewaltigt werden
missen, hat mittlerweile ein ausgereiftes Bewul3tsein fir die Konstruktionsleistungen
und dabei erscheinende Muster, Mechanismen und Machtaspekte entwickelt, in
denen am Beispiel des Konflikts und einer I6sungsorientierten Therapie konkret und
singular studiert werden kann, was in anderen Untersuchungen abstrakt und
Durchschnittswert bleibt. In den therapeutischen Prozessen aber hat es sich
vorrangig als notwendig erwiesen, dal3 die Therapeuten eine klar zuschreibende
Rolle, was z.B. eine »richtige« Kindheit » ;ist«, verlassen und erkennen, wie sie
selbst als Konstrukteure mit ihren Vorurteilen und ihrer Macht in den therapeutischen
Prozel} eingreifen. Dies ist der Arbeit des Padagogen durchaus vergleichbar, weil es
zu einer Relativierung und Entmoralisierung von normativen Beobachtersetzungen
fuhrt. Dieser Gesichtspunkt erganzt daher sinnvoll die eher inhaltlich spezifizierten
Forschungen, und er konnte mit dazu beitragen, daf} diese sich dem
Beziehungsproblem nicht lAnger verweigern (vgl. hierzu auch Reich 1996).

Wo lafdt sich angesichts der Bandbreite sozialwissenschaftlicher und psychologischer
Untersuchungen zur Kindheit eine péadagogische Kindheitsforschung noch
verankern? Besonders Flitner (1984) hat eine péadagogische Verantwortung
beschworen, die darin besteht, dalR wir kommende Generationen "in ihre
Lebensformen und Wertsetzungen" einfihren (1978, 187). Genau solche Aussagen
aber zeigen das p&au mil;dagogische Dilemma: einerseits erhebt es eine
padagogische, dabei werturteilsbezogene Intention, die andererseits in den
Lebensformen selbst brichig und fragwirdig geworden ist. Pddagogen nun bemuhen
sich ofter, diese Frag wuirdigkeit auf die Kindheit selbst zu projizieren, um sich damit
einen zentralen padagogischen Ableitungsgegenstand zu erhalten. Dabei jedoch fallt
auf, dalR die Theoriekonzepte weniger padagogisch, als vielmehr aus den zuvor besp
rochenen Perspektiven entlehnt sind. So z.B. wenn Brinkmann (1987) das
Spannungsverhaltnis von Kindzentriertheit und zunehmender Trennung der
Generationen unter den Aspekten der Selbsttatigkeit und Fremdbestimmung
analysiert; oder wenn Zinnecker (1990a,b) Kindheitsmuster in sozialen Raumen
konstruiert; oder wenn Blchner (1994) kinderkulturelle Praktiken im Lebensalltag
beschreibt; sie alle orientieren sich ausnahmslos an sozialwissenschaftlichen
Paradigmen. Umgekehrt lassen sich, wenn auch deutlich weniger, Beispiele in
Richtung auf Psychoanalyse oder systemische Familientherapie finden - so vor allem
bei Schafer (1995). Es bleibt angesichts dieser Andeutungen die Frage, ob
padagogische Kindheitsforschung damit tberhaupt noch eine genuine Relevanz
erreichen kann. Auch Flitners Forderung, sich dem Kinderalltag zuzuwenden,
rekurriert bereits auf die Kinderpsychologie von Karl und Charlotte Buhler. Immerhin
lassen sich als padagogisch orientiertes Korrektiv zu den systematischen



Untersuchungen einfache Sammeltatigkeiten benennen, fir die Padagogen noch
taugen. Einen tragfahigen Ansatz hierzu unterbreiten Fatke (1979, 1994) und
Fatke/Flitner (1983). Das Kinderleben selbst erscheint bei ihnen als ein Referent, als
eine GroRe, die die konstruierende Sicht der Erwachsenen zumindest relativiert.2
Gleichwohl zeigen sich in dieser Relativierung die Bilder einer Lebenswelt und Kultur,
in der Kindheit zirkular mit allem verbunden ist, was auch die Erfindung eigener
Geschichten, kindliche Fantasien, Spiele, Wiinsche, Freundschaften, Humor, Trauer,
Ligen und lllusionen, Staunen, Weinen und Traume betrifft. Das Kinderleben wie das
Leben aller anderen in einer Kultur mag nur mehr erfreuen oder erschrecken, wenn
der Beobachter seine Deutungsmaschine antreibt und vielleicht noch dachte, daf3
Kindheit ein reines, unschuldiges Konstrukt sein mifdte. Aber wer soll Reinheit und
Unschuld heute noch definieren?

Die padagogische Kindheitsforschung, dies bei allem Zugestandnis an die Relevanz
padagogischer Sammeltatigkeiten scheinbar oiriginarer Kindheitsprodukte, ist eher
bescheiden geworden. Allenfalls in Strategien einer Padagogisierung der Kindheit
scheinen sich Ansadtze ausmachen zu lassen, die zumindest padagogische
Konsequenzen auch aus den vorgenannten Untersuchungsbereichen ziehen. Honig
nennt die Bedeutung einer Vermittlung mit der Umwelt, die Grenzen einer
Verschulung, die Pluralisierung der Familienbeziehungen und damit die
Vervielfaltigung padagogischer Bezlige, vor allem aber die Kinderbetreuung als
padagogisches Arbeitsfeld (vgl. Honig 1996, 333 ff.). Auch in diesen Bezligen ist
Bescheidenheit erkennbar: das Kind hat sich vom Vehikel reformpédagogischer
Bemdihungen, ein neues Zeitalter zu kreieren - dem "Jahrhundert des Kindes" -, eher
zu einem  Verwaltungsgegenstand einer hochgradig institutionalisierten
padagogischen Kultur entwickelt.

Fassen wir zusammen: Am Ende des 20. Jahrhunderts hat sich, so scheint es, eine
Padagogik der Kindheit Uberlebt: sie zehrt mehr von den Forschungen anderer
Disziplinen, weist wenig eigenes, innovatives und kreatives Potential auf, wenngleich
Kindheitsforschungen innerhalb padagogischer Hochschulseminare und
Ausbildungsgéange noch eine gewisse Relevanz beanspruchen. Eine Padagogik der
Kindheit kann aus padagogischen Forschungstraditionen allein aber nicht mehr
gespeist werden. Sie ist ein strikt interdisziplinares Unterfangen und nur noch als
solches sinnvoll. Wenn dabei Honig vorschlagt, dal3 padagogisches Handeln in
solcher Tatigkeit eher erklaren, aber nicht anleiten kann (1996, 338), so verwandelt
sich P&dagogik in einem letzten Schritt in eine blo3 noch beschre ibende
Wissenschaft, was sie - in meinen Augen - letztlich abschaffen heif3t. Kindheit wird
von Soziologen und Psychologen allemal exakter als von Padagogen beschrieben.
Padagogen hingegen leiten Konstrukte in ihrer Tatigkeit (zumindest aul3erhalb der
Universitat und Forschungsinstitute) durchaus an, auch wenn dies problematisch sein
mag. Aber Padagogik ist nun einmal ein durch und durch problematisches Gebiet: es
kann sich nie der Konstruktion von Normen und Werten, der Ausbalancierung von
Macht in Selbst- und Fremdbestimmung, der Zuschreibungen und Erwartungen in
Selbst- und Fremdbeobachtungen auf einer Inhalts- und Beziehungsseite entheben,
wenn Padagogik als Handlungswissenschaft Uberhaupt noch existent bleiben will.
Der Padagoge versteht nicht nur (wenn Uberhaupt), sondern vorrangig verfiigt er
(zumindest Uber die ihm anvertrauten Kinder). Wenn dieser Ausgangspunkt, wie es
heute in der Padagogik gerne geschieht, negiert wird, dann wird der Padagoge in
doppelter Weise entméchtigt: einerseits wird nicht mehr gesehen, dal3 alle
padagogischen Praktiken immer Macht einschlieBen®:; andererseits wird eine
konstruktive padagogische Praxisarbeit mafilos unterschétzt und entwertet. Der erste
Punkt ist fur die kritische Reflexion der eigenen Méachtigkeit ausschlaggebend und
verweist auf einen Mangel an Hinterfragung des eigenen Tuns. Zugleich nimmt er
Handlungschancen, wenn der Ausgangspunkt eigener Machtigkeit auf Verstehen
reduziert wird. Dies hat, so scheint mir, in der Padagogik - insbesondere der



deutschen - eine lange, aber keineswegs tiberzeugende Tradition.2 Es verstarkt die
Tendenz, dal3 sich Padagogen aus anderen Disziplinen erkenntniskritische Theorien
aneignen muassen, weil sie zu wenig eigene produzieren. Eine Tendenz dafir scheint
mir zu sein, dal3 Padagogik als Fach von sozialwissenschaftlichen Fragestellungen
Uberschwemmt wird - was aus interdisziplindren Griinden durchaus zu begrtRen ist -,
aber die negative Folge tragt, dal} praktisches, konstruktives und veranderndes
padagogisches Tun hinter Beschreibungen Uber das Tun anderer Perspektiven
zurtcktritt. Damit hat die Padagogik reformerischen Geist eingebf3t. Dies verweist
auf den zweiten Punkt: eine Padagogik der Kindheiten wird nur dann entstehen
kénnen, wenn sie in ihrer und gegen ihre Kultur andere Kindheiten entwerfen kann.
Diese Anleitung kann allerdings nicht mehr allein als normative Verfigung Uber die
Kinder geschehen, sondern miRte auch Kindern als Beobachtern ihrer Kultur
Konstruktionsraume und eigene Machtigkeit geben. Aber ohne das Arrangement von
Raumen und Mdglichkeiten, ohne Ausbildung von Padagogen hierzu, d.h. ohne
Anleitungen, wird dies nicht geschehen kénnen.22

Betrachten wir noch einmal die Fulle an Beobachterperspektiven zur Kindheit. Gibt es
so etwas wie vereinheitlichende Gesichtspunkte? Eines missen wir festhalten:
Wissenschaftlicher Fortschritt als eine Quersumme all dieser Forschungen ist nicht
moglich, wissenschaftliche Entwicklung findet eher in Briichen, in einem
Paradigmenwechsel nach Kuhn, boshafter kénnte man sagen: in modischen
Wechseln statt. Darin reflektiert sich kein Versagen dieser Ansétze, sondern die
erkenntistheoretische Situation der Gegenwart, die Habermas als neue
Unlbersichtlichkeit, als nachmetaphysisches Denken, die Rorty als Kontingenz, die
Deleuze/Guattari als Ereignis bezogenheit und Singularisierung von Erkenntnissen,
die Derrida als Dekonstruktion, Lyotard als postmodernes Wissen und
Konstruktivisten als »Ende der grof3en Entwirfe« beschreiben. Pluralismus ist in allen
Konstruktionen, wenn man sie miteinander in Vergleich setzt - und das ist mindestens
eine Forderung an wissenschaftliches Denken geblieben - enthalten; nur im
dogmatischen Schlummer einer Theorieschule kann man heutzutage noch glauben,
die »wahre Kindheit« zu finden. In all diesen Denk- und Forschungsansatzen wird
aber auch eine Gemeinsamkeit deutlich, die sich durch einen Blick auf das Nach- und
Nebeneinander dieser pluralistischen Perspektiven ergibt: Kindheit wird teils stéarker
auf einige Grundz&u uml;ge reduziert, teils in unendliche Variationen spezifiziert,
aber sie wird immer konstruiert.

3. Interaktionismus und Konstruktivismus als Herausforderung der

Kindheitsforschung
Nun konnte meine bisherige Darstellung als eher pessimistisch gedeutet werden.
Kindheit als Konstrukt ist unibersichtlich und dies erscheint als schlecht, unglnstig,
schwierig. Aber genau dies mochte ich in Hinsicht auf den pessimistischen Charakter
bestreiten, im Blick auf den schwierigen allerdings betonen. Deutlicher als es bisher
in der Padagogik (der Kindheit) geschieht, will ich Konsequenzen aus der Ablehnung
einer Naturalisierung des Kindes wund der Betonung einer aktiven,
handlungsorientierten Kindheitsforschung ziehen.

Es ist, wenn wir die schwierige Seite der Kindheitsforschung zusammenfassen, ein
unterschiedliches Begehren der Forschungsgemeinschaften festzustellen, das sich
der Kindheit annimmt, um je eigene Kindheiten daraus zu konstruieren. Wir erfinden
die Kindheit mit anderen Worten, um uns dann auch noch vielfach in diesen
Konstrukten zu verstricken. Wer in der Tat die Literatur (ber die neuere
Kindheitsforschung durchsieht (vgl. Honig 1996), der ist erstaunt dartiber, wie wenig
»wirkliche« Kinder darin vorkommen. Es ist zunehmend weniger von Beschreibung
en uber kindliche Ereignisse die Rede, die ein Ratsel der Interpretation aufgeben, als



vielmehr eine Dominanz gereinigter Versuchsanlagen festzustellen, die systematisch
wie bei Autocrashversuchen testen, was passiert, wenn man Kinder in gut messbare
Situationen stellt. Das aber kénnen nur sehr einfache Messungen und damit primitive
Situationen sein, wenn man Ubertrieben exakte Ergebnisse erwarten will. Wer die
Literatur durchsieht, der findet kaum etwas tber kindliches Lachen oder Weinen, Uber
konkrete Situationen, in denen Blicke getauscht, Traume angesprochen,
Verwirrungen und Verstorungen der Erwachsenenwelt erscheinen usw. Das Kind in
seiner konkreten Lebenswelt weicht einer Durchschnittsgréf3e, und allenfalls in
biographischen Beschreibungen erinnern sich auch Padagogen, dal? sie einmal eine
vielschichtige Kindheit hatten oder andere noch Kinder sind.

Genau hier ist die Stelle, uns an unsere forschende Studentin zu erinnern. Sie wollte
ja gerade zu den »realen« Kindern. Angesichts der von mir skizzierten
Forschungslage kdénnen wir in der Tat leicht in die Versuchung geraten, ihr von der
Vielfalt der wissenschaftlichen Forschung, die meist als groRe Einfalt auftritt,
abzuraten und sich auf die tatsachliche Kindheit zu konzentrieren: "Gehen Sie
hinaus, setzen Sie sich einmal an einen Sandkasten im Stadtwald, und beobachten
Sie die Vielfalt von Kindheit in den konkreten Ereignissen, die sie sehen koénnen."
Und so naiv dieser Rat nun auch anmutet, er wird durchaus von
Erziehungswissenschaftlern - vehement z.B. von Bittner (1985) - vertreten.

Doch was soll durch diesen Rat besser werden? Glaubt dieser Ratgeber, dal} die
Studentin nun vollig wertfrei und in reiner Perspektive auf Kinder schauen kann - eine
padagogische Hoffnung, die man immer wieder formuliert findet? Oder besteht nicht
vielmehr der Verdacht, dal? die gleichen Urteile wie Vorurteile - allerdings auf
anderem Sprachniveau und in der Herleitung vielleicht noch problematischer - auch
bei solcher Schau auftreten werden? Wo aber ware dann der Ausweg zu suchen,
wenn wir mindestens den Anspruch der Studentin ernst nehmen wollen, sich
»wirklich« mit Kindern zu beschéftigen?

Der interaktionistische (systemische) Konstruktivismus (vgl. Reich 1996, 1997) kann
hierzu einige Hinweise geben. Sie beziehen sich vorrangig auf den Beobachter,
richten sich also direkt an unsere Studentin, und versuchen ihr bei ihren
Entscheidungen fir ausgewdahlte Beobachtungen, die sie unternehmen mdchte,
Perspekti ven zu vermitteln, die das Konstrukt Kindheit rekonstruieren, konstruieren
und dekonstruieren helfen .22

Beginnen wir angesichts der skizzierten Forschungslage, die eine rekonstruktive
Sicht andeutete, zunéchst einmal mit einer Dekonstruktion. Dazu gehort es vorrangig,
sich unterschiedliche Bedirfnisse zu vergegenwadrtigen, die Kindheit als
Beobachterkonstrukt zu befriedigen hat. Diese Bedurfnisse will ich nachfo Igend
dekonstruieren, damit die eigene konstruktive Intention deutlicher wird. In anderen
Worten: Was sind die grof3ten Schwachen padagogischer Kindheitszuschreibungen
und was sollten wir mdglichst nicht tun, wenn wir Kinder in ihren Lebensformen
beobachten wollen?

3.1. Dekonstruktive Uberlegungen im Blick auf Kindheitsforschung
Nachfolgend wollen wir ein Spektrum an Uberlegungen zusammentragen, die man
sich vor jeder Kindheitsbeobachtung machen sollte. Dabei zielen wir auf folgende
Bereiche (vgl. Schaubild S. 18):

Operationalisierung und Disziplinierung von Kindheit:



Kinder sind kein Eigenwert der Padagogik, sondern ein Gegenstand, an dem
Methoden und Auslegungen deutlich, Erkenntnisse festgeschrieben werden. Kindheit
als Konstrukt erzeugt damit eine Professionalisierung von Padagogen, die als
legitime Basis und Notwendigkeit padagogischen Handelns (in Theorie und Praxis)
ausgegeben wird. Im Sinne Foucaults kdnnen wir sagen, dal3 Kinder hierbei in die
machtvolle Verfiigung der Padagogik geraten, indem diese direkt die Quellen und
Methoden der Definition (einschlieZlich aller Ableitungen) von Kindheit kontrolliert,
Kinder in ihren Theorien und Praktiken diszipliniert, d.h. bestimmten
anthropologischen, entwicklungsmaRigen, tugendhaften usw. Normen und Standards
un terwirft. Dabei schlagt solche Macht jedoch zirkuldr auf die Padagogik zurtick, die
sich als Disziplin ihrem eigenen Kontrollwissen ausgesetzt sieht. Als solche
Padagogik kontrolliert und diszipliniert es auch Padagogen.

Kritik an Fehlern der Kindheitsforschung

Disziplinierung von Kindhelt | —— g | ynd Kulturtechniken
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o

Tendenz zur Selbstbheschaftigung
und zur Karriere

Allerdings ist die Operationalisierung dieses Kontrollwissens heute dadurch
erschwert, dal3 im Nach- und Nebeneinander padagogischer Interpretationen
Kontrolle und Wissen als Konkurrenz, als Pluralitdt, als scharfes Wissen gegen
anderes Wissen - aber im Vergleich als unscharfes Wissen - auftreten. Zudem
scheint die Padagogik immer mehr auf ihr Wissen zurickgeworfen und der
Kontrollmdglichkeiten enthoben zu werden: der Staat, die Politik, Trager
padagogischer Institutionen, andere, direkter bestimmende Disziplinen der
Forschung, aber auch diffus wirkende Krafte wie die Medien, die Umwelt greifen
scheinbar starker auf Kinder zu, als es die Padagogik vermag. Doch dies ist eine
lllusion. All diese Kontrollinstanzen haben durchaus padagogische Frage- oder
Organisationsformen uUbernommen und auch Padagogen in ihre Arbeit integriert.



Padagogisches Denken kann daher nicht gegen die anderen greifen, sondern muf3
sich von vornherein in der Verstrickung als Disziplin und Disziplinierung, d.h. als
Macht, reflektieren. Dies lalt sich in Ausgangsfragen auch an unsere Studentin
Ubersetzen: Warum interessiere ich mich fur Kinder? Erwarte ich eine Macht des
Helfens, der Erklarens, des Erinnerns oder etwas anderes? Reflektiere ich als
Beobachter ungesagte Voraussetzungen dieses Beobachtens? Also z.B. Definitionen
und Festlegungen von Kindheit, Bewertun gen und Disziplinierungen Uber Kindheit
usw.? Was geben meine operationalisierten Beobachterkategorien jeweils vor? Was
steckt als kulturelle Vorannahme in ihnen? Welche gesellschaftlichen und
institutionellen Disziplinierungen gehen in meine Arbeit ein? Dann aber auch: wie weit
habe ich mich auf die vorhandenen Konstrukte tber Kindheit eingelassen, diese
hinreichend studiert, um Uberhaupt die Kontrolle der Padagogik reflektieren zu
kénnen?42

Erst vor dem Hintergrund solcher Fragen werden dann die scheinbar priméareren
Fragen relevant: Welche Kinder beobachte ich? Was sehe ich? Welche Unterschiede
in der Entwicklung und im Vergleich beobachte ich? usw. Denn diese scheinbar
konkreten Fragen, aus denen dann z.B. abgeleitet wird, inwieweit Jungen und
Madchen ein unterschiedliches Spielverhalten im Sandkasten zeigen, bedingen
jeweilige Voraussetzungen, die mit zu reflektieren sind: hier also z.B. die
Unterstellung, dal3 es besonders lohnt, Jungen und Madchen in einen Vergleich von
Beobachtungen zu nehmen.

Normierung von Lebenswelten und Kulturtechniken:

Alle Fragen, die wir eben angedeutet haben, stellen Normierungen fest. Solche
padagogische Macht normiert Lebenswelten und Kultur, auch wenn dies heute
dadurch verstellt wird, dalR im Nach- und Nebeneinander einer pluralistischen
Gesellschaft so vieles als machbar und moglich erscheint. Jede pé&dagogische
Beobachtertheorie muf3 sich zunachst in diesen Lebensformen und dieser Kultur als
je spezifische Sicht legitimieren. Padagogen vermeiden dies oft, indem sie sich
allgemein menschlich - z.B. aus einer Anthropologie eines abstrakten Menschen
heraus - schon legitimiert sehen. Hier wirkt immer noch die Naturalisierung der
Erkenntnis in der Padagogik nach. Dies fuhrt dann zwangslaufig zu einem Mangel an
kulturkritischen Untersuchungen und zu einer Bevorzugung der Nacherzdhlung von
Kindheit in einer Kultur. Auch unsere Studentin wird sich zu vergewissern haben, inwi
eweit sich in ihre Beobachtungskategorien naturalisierte Vorannahmen ber Kinder
eingeschlichen haben. Erst wenn erkannt wird, dal3 jegliche Natur des Kindes ein
Konstrukt der Beobachtung ist, kann der Weg einerseits zu einer kulturkritischen
Reflexion solcher Vorannahmen und andererseits zur bewufRten Auswahl eigener
Intentionen getroffen werden. Um nicht pauschal der Legitimierung bestimmter
dominanter Kulturbilder aufzusitzen, wirde ich der Studentin empfehlen, in einer
aktions- und handlungsbezogenen Weise etwas Uber die Lebenswelt der Kinder
durch direkten und méglichst zeitlich ausgedehnten Kontakt in Erfahrung zu bringen,
bevor sie diese naher nach von ihr ausgedachten Kriterien beobachten will. Daraus
entsteht aber keineswegs eine »wertfreie« Beobachtung, sondern allenfalls eine
Relativierung von Vorannahmen.

Etikettierungen und gesellschaftliche Selektion:



Dabei wirken nun gerade Padagogen im Blick auf Kindheit sowohl etikettierend -
indem sie Kindern bestimmte Erwartungen und Leistungen zuschreiben - als auch
selektierend ein - indem sie Lebens- und Aufstiegschancen kontrollieren.
Padagogisches Verstehen schlagt hier immer in Verfigen um, denn Kindheit als
padagogischer Gegenstand ist keine Ubersinnliche Abstraktion und auch nicht der
Lebenswelt entzogen. Kommunikative Beziehungen mit Vorurteilen, Sympathien und
Antipathien, Symptombildungen, Konkurrenz, MiRverstehen usw. sind Regelfalle
padagogischen Tuns - Ubrigens auch des »reinen« padagogischen T heoretikers im
Beziehungsgeflecht Universitat. Insoweit ist es stets schon eine lllusion, die Kinder in
ihrem eigenen Lernen, in ihrer eigenen Bildung, in ihrer »reinen Natur« schiitzen zu
wollen, denn dann mifte man sie vor allem vor Padagogen schiitzen. Es gibt hier in
unserer Kultur keinen Schutz. Es gibt nur die Mdoglichkeit, die konstruktiven
Zuschreibungen und Selektionen zu verandern, d.h. Kinder z.B. starker an der
Konstruktion bzw. Dekonstruktion von Etiketten und Selektionen zu beteiligen. Dies
aber wirde fur die Padagogik ein starkes Umdenken hin auf kommunikative Ansatze
bedeuten: Beziehungsdenken miufite gleichberechtigt neben ein inhaltliches
Verstehen ricken. Auch unsere Studentin, selbst wenn sie sich z.B. in ihren Uni-
Kontexten ohnmaéachtig wahnt, tritt den Kindern als machtvolle Person entgegen.
Solche Macht realisiert sich in Beziehungen. Als teilnehmende oder aktive
Beobachterin tritt sie in eine Beziehung ein. Damit nitzt ihr nicht mehr ein rein
inhaltliches Reflektieren auf Kindheit, sondern ihre Perspektive und die der Kinder
zirkulieren in einer Beobachtervielfalt, die die Kategorien, Bedeutungen und Kontexte
aufzunehmen hat, die alle sehen: Es geht nicht nur darum, zu sehen, wie inhaltliche
Konzepte etikettierend und selektierend darstellbar sind, sondern auch, wie sie
konkret auf die Entwicklung der Beziehungen selbst wirken, auf das Selbstwertgefihl,
sich-selbst-erfullende  Prophezeiungen, Fremd- und  Selbstbeobachtungen,
Selbstbestimmungsmadglichkeiten, Chancen far Selbsttatigkeiten,
Selbstverantwortung, um nur einige wichtige Wirkungsebenen zu nennen.%2

Durchschnittswerte und  Eliminierung des singuldren, individuellen
Ereignisses:

Beziehungen jedoch wurzeln in singuldren und individuellen Ereignissen. Sie sind
situativn.  und  unterliegen allenfalls in  symbolvermittelter =~ Normierung
Durchschnittswerten, die in allen Versuchen von Beschreibungen tber Kindheit
dominieren. Der Durchschnitt als Norm verstellt oft als Konstruktion fir Padagogen
eine hinreichende Entwicklung oder Akzeptanz von Ereignissen selbst. Dies starkt die
Inhaltsseite und macht Padagogen auf der Beziehungsseite oft unfahig, mit Kindern
anders als standig zuschreibend und selektierend zu wirken. Dabei kommt dann alles
das zu kurz, was singular und individuell als Ereignis in Beziehungen auch inhaltlich
gelebt werden konnte: nicht Bewertbares, Ungewohnliches, Einmaliges, Besonderes,
Kreatives, Anderes, alles das, was sich nicht oder noch nicht in die vorher schon
legitimierten Padagogiken einfligen lai3t. Es handelt sich hierbei aber genau um das,
was ich als spezifischen Kern padagogischen Tuns etwa gegenlber der Soziologie
oder Psychologie ansehe: nicht nur Rekonstruktionen der Erwachsenenwelt an
Kinder weiterzugeben, sondern das konstruktive Tun der Kinder selbst zum
Ausgangspunkt ihrer Welterklarungen zu nehmen und diese mit meinen zu
konfrontieren. Padagogen, die hier keine Uberraschungen erwarten, werden, so
denke ich, nicht hinreichend Freude an ihrer Arbeit entwickeln konnen. Und deshalb
war es so erfreulich, daf3 die Studentin mit ihren Fragen kam und sich Uberraschen
lassen wollte. Aber férdern wir eigentlich hinreichend ein solches Studium?



Vermeidung therapeutischer Arbeit:

Familientherapeutische Ansatze, so sagte ich weiter oben, sind fur die Padagogik
eher noch randstandig. Wir kbnnen es auch so formulieren: In der Padagogik gibt es
starke Beruhrungsangste zur Therapie. Dies beruhrt direkt pé&dagogische
Kindheitskonstruktionen. Wann immer Schwierigkeiten und Konflikte auftreten, dann
wird an die Psychologie Uberwiesen. Damit aber hat man auch grof3e Teile der
Beziehungen von P&adagogen und Kindern oder der Kinder untereinander meist
vorschnell an die Therapie Uberwiesen, obwohl es sich um genuin padagogische
Aufgaben handelt. Sie haben sich aufgrund der Kultur und Lebensform verandert.
Disziplin, ungestértes Mitmachen aller, Kooperation aufgrund von Interesse, Spal® an
Sel bsttéatigkeit, Freude an relativ autonomem Handeln sind keine ewigen Werte, die
alle Kinder an allen Orten von vornherein teilen. Je mehr in der systemischen
Familientherapie erkannt wurde, wie wichtig ein vernetztes Denken aller
Familienmitglieder und aller Beziehungen in der Umwelt bei der L&sung von
Konflikten ist, um so starker scheinen sich etliche Padagogen darauf berufen zu
wollen, dafl3 sie ja schlieBlich keine Therapeuten seien. Aber wie will eine beliebige
padagogische Institution und in ihr ein Padagoge ohne Beziehungsarbeit, ohne
therapeutische  Supervision, ohne therapeutische Intentionen  Uberhaupt
auskommen? Zwar kann nicht jeder Padagoge zum Therapeuten ausgebildet
werden, aber ohne ein Mindestmall an Beziehungsorientiertheit und offener
Kommunikation als auch Supervision seines Beziehungsverhaltens wird er selber
kaum in der Lage sein, seine Konflikte zu l6sen. Neuere Kommunikationstheorien
und Arbeiten der systemisch orientierten Therapie bilden hier eine interessante
Schnittmenge. Wenn nun Padagogen die Therapie ausgrenzen, so verringern sie
zugleich die Kompetenz von Kommunikationstheorien, die von vornherein - etwa bei
Watzlawick - eingestehen missen, dal3 eine eindeutige Differenz von normalen und
anormalen Handlungen eben nicht mehr ohne weiteres getroffen werden kann. Oft ist
es schlieBlich gerade eine rein inhaltlich auftretende Padagogik, die zu
kommunikativer Einseitigkeit fuhrt. In Diskussionen mit Padagogen habe ich in
diesem Kontext schon sehr oft erlebt, dal} auch Kindheit als Konstrukt mif3braucht
wird, um durch die Differenz von "fertig = Erwachsener" und "unfertig = Kinder", von
der Unféhigkeit von Padagogen abzulenken, sich Beziehungen offen und kritisch zu
stellen, d.h. auch die eigene, scheinbar nur wissende Position als Ausdruck einer
Beziehung zu Kindern zu hinterfragen. Diese Hinterfragung aber scheint mir eine
wesentliche Voraussetzung zu sein, wenn pédagogisch gearbeitet wird. Hier sollte
unsere Studentin reflektieren, dal3 sie gegentber Kindern als Mehrwisser in vielen
Bereichen (auf der Inhaltsseite) zwar gelten mag, aber wenig als Besserwisser auf
der Beziehungsseite (= ich sage euch, was die »richtige« Beziehung ist) taugt.2% Ein
»Reflecting team«, daf3 ihr und uns an dieser Stelle durch eine Erweiterung der
Beobachterperspektiven an die Seite tritt, ware eine wesentliche Voraussetzung, um
die Hinterfragung auch tatsachlich gegen unterschwellige Hierarchien und
Abwehrleistungen zu ermdéglichen (vgl. Reich 1996, Kap. 10). Entweder integriert die
Padagogik starker therapeutische Verfahren in ihre Kontexte (etwa durch
Zusatzausbildungen/Weiterbildungen) oder aber sie verbindet sich starker
interdisziplindr mit therapeutisch qualifiziertem Personal. Vermeidet sie beides, so
entwertet sie das padagogische Tun durch bloRRe Rationalisierung und kognitive
Vereinseitigung.

Dominanz der Erklarung bestimmter Theorierichtungen:

Mit einer Erklarung und einem Ansatz allein kommen wir nicht aus. Kindheit ist ein
Phanomen, dal’ viele Beobachter und unterschiedliche Perspektiven benétigt. Aber
aus verstandlichen Griinden hélt zunachst jeder Beobachter die Relevanz seiner



Sicht fur entscheidend. Hier hilft auch kein Metabeobachter, der alle Beobachtungen
sammelt und dann in seine eigene verwandelt, denn zu unterschiedlich sind die
Ausgangsorte, die Gegensténde, die Methoden und Ergebnisse der Beobachtungen.
Es wére schon viel gewonnen, wenn sich jeder Beobachter des konstruktiven Status
seiner Beobachtung gewisser ware, weil er dann zur Entlastung von Allmacht und
Ausschliel3lichkeit der Ergebnisse beitragen konnte. Insoweit empfehle ich der
Studentin, nicht nach dem einen Ansatz zu suchen, der ihr mdglichst viele Fragen
beantwortet, sondern die Suche zu streuen und mdglichst Vielfalt zu erreich en. Nicht
verlangen sollten wir hingegen strikte Neutralitat in dieser Sammlung, um gleichsam
einen oberen Beobachter zu etablieren. Inneres Begehren und bisheriges Wissen
steuern immer auch Vorlieben, die uns die Arbeit Gberhaupt erst zu etwas Erfreulich
em werden lassen. Diese Freude ist eine notwendige Voraussetzung jeder
Beobachtung, und sie wird auch dadurch nicht geschmalert, dal3 wir
erkenntnistheoretisch zugestehen muissen, dald solche Freude weder weit genug
noch ewig wéabhrt.

Tendenz zur Selbstbeschéaftigung und zur Karriere:

Nun gehort es jedoch einerseits zur Legitimierung des Faches Padagogik gegen
andere, die eigene Beschaftigung als wissenschaftlich notwendig zu etablieren, und
andererseits zur individuellen Karrierechance, die eigenen Beobachtungen
Uberzubetonen und andere so darzustellen, dal’ ihre Begrenztheit, Unzulénglichkeit
und Ergénzbarkeit dramatisiert werden. Besonders Bourdieu (1992) arbeitet fir die
Universitaten heraus, wie dadurch eine Selbstbeschaftigungsmalinahme einsetzen
kann. Beziehen wir dies auf die Kindheit, so sehen wir in der Tat Tendenzen, die
Kindheitsforschung hinter geschlossenen Tiren zu betreiben. Da werden dann
Kinder aus alten Quellen rekonstruiert, aus statistischen Zahlen abstrahiert, aus
Romanen heraus analysiert, aus padagogischer Vergangenheit heraus idealisiert,
aber sie treten vielleicht noch nicht einmal mehr in der individuellen Biographie des
selbst kinderlosen Padagogen in Erscheinung, obwohl sich gegebenenfalls seine
gesamte wissenschaftliche Karriere hierauf grindet. Das konkrete Kind als
unbekanntes Abstraktum gestaltet dann eine virtuelle Padagogik, der das lebendige
Kind abhanden gekommen ist (vgl. Goppel 1997). Insoweit sollten wir unserer
Studentin zupflichten, dal das Begehren der Forscher nie identisch mit dem
Gegenstand ihrer Forschung werden kann: Kinder sind kein abgrenzbares
Symbolsystem, das ich in eine symbolisch eindeutige Losung Ubersetzen kann,
sondern sie sind ein lebendiger Teil der Lebensform, und der Wandel dieser
Lebensformen selbst ist zirkuldr mit dem Wandel von Kindheit verbunden. Insoweit
verwandelt sich auch der Padagoge, der mit und Uber Kinder forscht. Zugleich, und
dieses Eingestandnis fallt meist schwer, rekrutiert er aber hieraus immer auch den
Genul} einer Legitimation seines Faches und seiner Karriere, seines Habitus, der
Schemata des Wahrnehmens, Denkens und Erkennens erzeugt. Auch unsere
Studentin wird hiervon nicht frei sein: geht es ihr doch um einen Schein, eine
notwendige Haus- oder AbschluRarbeit. Selten genug hat sie Zeit und Gelegenheit, in
der Hochschule in die Legitimation des Faches friih genug einzugreifen. Und dies
markiert die relativ starren Grenzen, die bisher auch in der Padagogik umfassender
konstruktiver Tatigkeit gesetzt sind. Das Fach Padagogik ist heute, so scheint es mir,
zu sehr mit sich selbst beschatftigt, der einzelne Wissenschaftler mit seiner Karriere.
Die Studentinnen und Studenten erscheinen meist nicht als Kernanliegen, weil und
insofern der Handlungscharakter des Faches kaum noch breit entwickelt wird.22



3.2. Konstruktive Alternativen fir eine Padagogik der Kindheit

Nehmen wir diese Bedirfnisbereiche einer padagogisch  orientierten
Kindheitsforschung und beachten wir dabei eine erkenntniskritische Einstellung, so
werden wir, denke ich, frei, auch die konstruktiven Seite der Kindheit starker in das
Bewul3tsein zurtickzugewinnen. Wenn ich Umgang mit Kindern habe, dann erwarte
ich nicht das reine, unschuldige, von Natur aus gegebene Kind, das zu schitzen und
zu fordern mein Ziel ist, sondern eine lebensweltliche Situation und Verstrickung, in
der wir gemeinsame oder gegensétzliche Interessenlagen konstruieren, wobei jedoch
meine machtvollere Position nicht dazu fihren sollte, Kindern ihre Eigenstandigkeit
und andere Sicht von Welt zu verwehren. Das aber gelingt um so besser, je mehr die
Kindheit unter der Perspektive paddagogischer Handlungschancen in die Padagogik
zurlickkehren konnte. Insoweit ist die Beschreibung des doppelt fiktionalen
Ausgangspunktes einer Padagogik der Kindheit bei Rousseau gar kein
»padagogisches Ungliick«, sondern ein Signal, dal3 eine Padagogik der Kindheit
deutlich von den beschreibenden und sich darin bescheidenden Versuchen der
soziologisch oder psychologisch orientierten Kindheitsforschung unterscheidet. Eine
Padagogik der Kindheit sollte weniger dem Ph&nomen Kindheit in seinen
beschreibbaren Variationen hinterherrennen, sondern vorrangig neue Variationen
erfinden helfen. Bilden wir deshalb einmal in Absetzung zu unseren dekonstruktiven
Uberlegungen eine konstruktive Variante, in der wir angeben, worauf es uns
schwerpunktmalRlig bei einer Padagogik der Kindheit anzukommen scheint (vgl.
Schaubild auf S. 24):

Kindheit als Ort und Raum von Gegenkonstruktionen:

Eine Padagogik der Kindheit sollte sie als einen Ort sehen, der Raum fiir umfassende
Konstruktionen [aRt. Kinder lernen, indem sie konstruieren, wie Piaget umfassend
nachgewiesen hat. Es gibt jedoch Erwachsene und kulturelle Vorgaben, die Kindern
strukturell den Ort begrenzen und den Raum beschneiden, so dal} das
Rekonstruktive gegeniiber dem Konstruktiven immer dominanter wird. Insoweit
mifRte eine Padagogik der Kindheit sich als Handlungswissenschaft verstehen, die
die Operationalisierung und Disziplinierung von Kindheit nicht nur verstehend
hinterfragt, sondern real zurlickdréngt. So wird zwar kein machtfreier Raum erzeugt,
aber Macht kann begrenzt werden. Hier ware schon viel gewonnen, wenn die
Padagogik der Kindheit an das wieder anknipfen kdnnte, was John Dewey als
Malf3stab fur
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kindliches Handeln und als Konstruktion gegen die Uber- und Allmacht der
Erwachsenen her vorgehoben hat: konstruktive Impulse zulassen, indem die Kinder
ihr eigenes Lernmaterial fertigen und sich dabei ihrer Lebendigkeit, Spontaneitat,
inrem Begehren und ihren Imaginationen umfassend widmen; Neugierde nicht
zerstoren, sondern fordern, was insbesondere bedeutet, den Kindern nicht die Hektik
und Zeitvorstellungen des Erwachsenen aufzuzwingen; expressive Impulse
ermoglichen, was inshesondere weg von vorgefertigten (Spiel)Materialien und hin zu
einer Selbstgestaltung, zu Lebenskunstwerken fuhrt, denn das konstruktive Moment
verbindet sich ohne die normative Erwartung einer gesellschaftlich marktfahigen
Kunst gerade bei Kindern mit kreativen und prasentativen Ausdriicken, die noch
relativ frei von Erwéagungen wie Nutzlichkeit, Status, Erfolg gehalten werden kdénnen
(vgl. Reich 1996, 210 f.). Fir diese relative Freiheit aber mifte eine Padagogik der
Kindheit noch bessere Handlungschancen er6ffnen, denn der operationalisierte
Angriff auf die Kindheit von seiten des Marktes und der Medien setzt starker auf
Disziplinierung zukunftiger Produzenten als auf die Entwicklung von kreativen und
kritischen Menschen, die ihre eigene konstruktive Machtigkeit erfahren. Hier sind Aut
onomie und Mindigkeit, die als Ziele einer aufgeklarten Padagogik gelten, viel zu
wenig, wie uns die padagogische Geschichte lehrt: allein der Wechsel in die
umfassende Konstruktivitat als ein Gegenbild in der Kultur scheint helfen zu kénnen.
Das aber setzt praktische Beispiele voraus. Und das bedeutet, daf? es das vorrangige
Ziel einer Padagogik der Kindheit sein mufdte, solche Praxis auch tatsachlich als
Beispiel zu betreiben! Nur wer Spal3 an solch praktischer Arbeit hat, wird das Kind als
»geliebten Gegenstand« wiederentdecken kénnen.

Kindheit als Ort und Raum kultureller Handlungen:



Insoweit miufRte die Kindheit ein Ort sein und Raum geben fir eine eigene kulturelle
Machtigkeit, die sich durchaus gegen den Zeitgeist stellt. Kindheiten sind Kulturen.
Damit sind sie mdglicher Forschungsgegenstand fiir sozialwissenschaftliche und
psychologische  Fragestellungen. Diese Blickwinkel dominieren in  der
Kinmdheitsforschung. Fur die Padagogik der Kindheit bleibt vorrangig das Feld der
Handlungen. Da hilft dann kein Lamentieren tber die strukturellen Vorgegebenheiten
- das sind schlie3lich auch P&adagogen! -, sondern nur die padagogische Tat: wie
schwer es auch immer sein mag und wie schwer es uns féllt, aber nur als kulturell
Handelnde veréndern wir etwas.

Kindergérten und Schulen neu erfinden:

Wahlen wir eine padagogische Perspektive, dann koénnen wir die Kritik an
Institutionen nicht mehr blof3 beschreibend realisieren, sondern missen aktiv durch
Reformmodelle in sie eingreifen. Aus praktischen Beispielen gewinnen wi r ein
Verstandnis dartber, inwieweit erwachsene und kindliche Kulturen ineinandergreifen,
wo im Einzelfall auch die kindliche Sicht unsere symbolischen Ordnungen frag-wurdig
macht. 1996 fand in Heidelberg ein Kongrel3 unter dem Titel: "Die Schule neu
erfinden” statt (vgl. VoR 1996). Uber 1000 Lehrer und Lehrerfortbilder artikulierten ihr
Interesse, die gegenwartige padagogische Stagnation und Krise der padagogischen
Institutionen Uberwinden zu wollen. Sie zeigten in vielen Arbeitsgruppen, dal} die
konstruktive Idee heute von einer padagogischen Praxis aus lebt, in der in vielen
kleinen Versuchen solche Erfindungen gewagt werden. Die strukturellen
Rahmenbedingungen fir solche Erfindungen sind schwierig. Reformen sind aber
maglich, wenn der erste Grundsatz bei solcher Padagogik der Praxis konsequent
eingesetzt wird: Beginne bei dir, denn sonst andert sich gar nichts!

Beobachtervielfalt und die Akzeptanz von singulédren, individuellen
Ereignissen:

Allerdings zeichnet sich der Konstruktivismus dadurch aus, daf3 er kein Dogma, keine
Doktrin des besseren Wissens oder der letzten Wahrheit darstellt. Er setzt vielmehr
auf Beobachtervielfalt und Toleranz, er akzeptiert die Einmaligkeit von Ereignissen
und die Singularitat, Individualitédt und Unterschiedlichkeit von Menschen. Damit sind
auch Kinder als Beobachter zugelassen, und was als naiv erscheint, ist stets ein
Konstrukt des Erwachsenen.

Gleichwohl bedeutet dies nicht, daf? der Konstruktivismus jede Beobachtung eines
jeden  Beobachters tolerieren mul3. Auch  Konstruktivisten leben in
Verstandigungsgemeinschaften, die kulturelle Werte wie Antirassismus, Demokratie
und Pluralismus schéatzen. Selbst unter solchen Begriffen nisten sich oft neue
dogmatische Ein stellungen ein, fir die eine dekonstruktive Perspektive sehr sinnvoll
ist. Im Blick auf die Kindheit sind wir hier gewarnt genug: Wie oft wurde in der
Geschichte der Kindheit die letzte giltige Entwicklungsschematisierung aufgestellt,
der scheinbar eindeutige Leistungstest durchgefihrt, die scheinbar sichere
Leistungsselektion betrieben, um durch das spétere Leben ad absurdum gefiihrt zu
werden? Dies sollte uns veranlassen, die Absurditaten von schnellen Beurteilungen
und durchschnittlichen Beziigen in der padagogischen Arbeit aufzugeben. Hier
kdnnen uns kindliche Blicke helfen: sie sehen auf das noch offene Ende, sie wissen
nicht schon vorher alles, sie imaginaren auch gerne Unmdégliches.



Beziehungen und dann auch Inhalte:

Institutionelle Padagogik der Gegenwart handelt oft nach der Maxime: "Blof3 nicht den
Kindern zu nahe kommen!" Dies griindet teilweise im Vorrang der Familie, teilweise in
Berlihrungséngsten und Bequemlichkeit. Als Kehrseite produziert diese Haltung auch
eine Padagogik der Gleichgiiltigkeit, die schon frih die gesellschaftliche Botschaft der
Postmoderne verkindet: "Hier mul3 jeder alleine klarkommen!"

Eine konstruktivistisch orientierte Padagogik bezieht hier eine deutliche
Gegenposition. Fur sie sind Beziehungen in padagogischen Bezligen stets vorrangig,
denn Beziehungen - beispielsweise zwischen Kindern und Erzieherinnen - stehen
auch fur eine inhaltliche Orientierung. Wenn wir Kindern konstruktive Tatigkeiten und
Beobachtervielfalt ermoglichen wollen, dann geht dies nur auf der Grundlage offener,
enthierarchisierter und dialogischer Beziehungen, in denen Selbstwert,
Selbstverantwortung, Méglichkeiten zur Selbstbestimmung und Selbsttétigkeit traditio
nelle Vorstellungen von Macht und Disziplin ablésen. Dies wird zwar nicht zu einer
herrschaftsfreien Kommunikation fuhren, kann und sollte jedoch die Kommunikation
selbst transparenter werden lassen.

Pluralistische Toleranz und kinderoffene Konzepte:

Pluralismus und Toleranz, Demokratie und Selbstbestimmung, Konstruktivitdt und
Selbsttatigkeit lassen sich nicht theoretisch erlernen, sondern missen real erfahrbar
sein, wenn eine Padagogik der Kindheit Uberhaupt noch handelnd EinfluR nehmen
will. Dies setzt aber umgekehrt fir die Padagogen auch voraus, daf3 die Kinder mit
dem zu Wort und Tat gelangen kdnnen, was sie - ggf. auch gegen die padagogischen
Intentionen - beschaftigt. Es gehdrt zum demokratischen Prozel3, dal3 hierbei
Widerspriiche und Interessengegensétze auftreten werden. Auch Kindheit ist aus
Sicht der Kinder etwas sehr Gegensétzliches. Je mehr jedoch alle Seiten hierbei die
eigene Konstruktion zu re- und dekonstruieren lernen, je mehr sie von Wirkungen
ihrer Konstruktionen auf andere handelnd erfahren - einschlielich der
Beziehungsseite -, desto eher darf gehofft werden, dal3 sich die Abstrakta mit Leben,
Sinn und Einsichten verbinden.

Gemeinsame Handlungen mit Kindern in der Lebenswelt:

Die Zirkulation solcher Einsichten in der Gesellschaft sind Handlungen. Die
Padagogik der Kindheit hat, sofern sie Kinder nur noch als ungeliebte Gegenstande
erfalt, ihnre Handlungsfahigkeit eingebuRt. Wenn Kindheitsforscher heute primar die
Kindheiten verstehen wollen, dann ist dies sozialwissenschaftlich verstandlich, aber
padagogisch unzureichend. Die Lebenswelt selbst handelt nicht. Sie benétigt
Akteure, die wir heute massenhaft in den Klischeebildern der Medienindustrie, in den
Warenversprechungen und Profitorientierungen der Konsumindustrie, in den
virtuellen Welten eines Kindheitsverstandnisses finden, das sich zunehmend selbst
als Konstrukt sieht, aber zu wenig begreift, dal es dabei das Konstruktive einer
eigenméchtigen Handlung von Kindern und P&adagogen zunehmend zerstort. In
solcher Krise hilft nur das Gegenbeispiel der Handlung. Und mag diese Handlung
auch zunéchst nur fikional sein, wie wir es bei Rousseau gesehen haben, der sich
einen Zogling erfand, der primar Erfundenes lesen sollte. Dies war immerhin der



Beginn einer Padagogik des Kindes. Der Ausgangspunkt markiert die Schwierigkeit,
die darin steckt, dal3 es uns allemal leichter fallt, neue und winschenswerte
Kindheiten imaginér zu erfinden, als solche Erfindungen mihsam in den Alltag zu
Ubersetzen. Dennoch zeigt es ein péadagogisches Begehren, das wir nicht
unterschétzen sollten: denn ohne solche Imaginationen wird die Padagogik zu einer
leblosen Sachverwalterin von Gegenstanden, (ber die andere blo3 noch
beschreibend verfiigen. Ohne Imaginares wird die Padagogik mit anderen Worten
UberflUssig.
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FuBBnoten:

1. Dabei ist Husserls Losung schon reflektierter als eine rein empirische, die auf eine bloRRe
Abbildung der auReren Welt in einer inneren abzielt. Husserl betont, dal3 dies keine einfache
Wiedergabe sein kann, sondern stets Uber die Intentionen des Bewul3tseins verbunden ist.
Gleichwonhl erscheint ihm im Erlebnisakt so etwas wie eine reine und Ubertragbare Prasenz.
Genau diese aber wird von Derrida widerlegt. Vgl. zur genaueren Analyse auch Vélkner
(1993).

2. Dies ist die Kindheit als Rekonstrukt: ich nutze Erinnerungsspuren, um zu konstruieren,
wie »es war.

3. Dies ist die Kindheit als Konstrukt: ich erneuere oder erfinde Kindheit als eine
Zuschreibungsform, die sprachlich stets erganzt werden kann, d.h. es gibt keinen
abgeschlossenen Kriterienkatalog dartiber, was eindeutig und in jedem Fall Kindheit sei.

4. Es fallt Padagogen schwer, dies nicht nur inhaltlich (also rein fachlich und abstrahierend)
zu sehen, weil die "Beziehungsseite" ein padagogisches Entwicklungsland darstellt; vgl. dazu
ausfuhrlich Reich (1996).

5. Ein Beispiel dafir ist die psychoanalytische Kindheitsforschung; vgl. z.B. Dornes (1993,
insbes. 28 ff.). Der Rickzug auf Empirie, den Dornes als moglichen Ausweg vorschlagt, wird
gerade fuir den psychoanalytischen Ansatz wenig fruchtbar sein.

6. Vgl. dazu z.B. Stierlin (1982, 1994).



7. 1985 gab die Zeitschrift fir Padagogik ein Heft zum Thema "Kinderleben" heraus.

8. Zum genaueren Nachvollzug dieser These vgl. etwa Foucault (1978, 1992) und Reich
(21997).

9. Vgl. dagegen z.B. Dewey, wie eine neuere Analyse belegt: Neubert (1997).
10. Meine eigene Theorie hierzu habe ich dargelegt in Reich (1996).

11. Zu diesen drei Perspektiven systemisch-konstruktivistischer Padagogik vgl. Reich (1996,
Kap. 5).

12. Die Fragen lassen sich stets erweitern. Sie zeigen, weshalb P&dagogik ein
ausgesprochen schwieriges und kein leichtes Fach ist. Vgl. Reich (1996, Kap. 7).

13. Die Leistungen unserer Studentin sollten wir dann allerdings auch auf die Hochschule
zurtickbeziehen: inwieweit erhalt sie tGberhaupt eine Ausbildung, die diese Wirkungsebenen
beachtet?

14. Zu dieser Unterscheidung vgl. genauer Reich (1996).

15. In meinem Studium konnte ich noch das "Didaktikum" in Berlin erleben, in dem
zumindest ein Semester lang schulbezogen gehandelt wurde - flankiert mit theoretischen
Reflexionen verschiedener Wissenschaften. Es gab keinen Aufschrei der P&dagogik gegen
die Abschaffung Ende der 70er Jahre, es gab und gibt keine breite Reformbestrebung mehr
in diese Richtung, und selbst die hochschuldidaktischen Zentren, die urspriinglich Theorie
und Praxis miteinander vermitteln sollten, dienen heute eher einer Evaluation des
Vorhandenen statt einer Innovation in Richtung Handlungswissenschaft. Dagegen steht
meine - eher bescheidene - Auffassung, die ich in intensiver Arbeit mit Studentinnen und
Studenten immer wieder gewinne: nur was wir praktisch realsieren - und sei es durch
spielerische Transfers - hat Uberhaupt eine Chance auf padagogische Umsetzung in the long
run. Wer als Padagoge nicht Selbsttatigkeit und Selbstbestimmung kennengelernt hat, wird
es kaum verstehen, diese bei spateren Teilnehmern zu erzeugen.



