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Vorwort

Im Jahr 2023 wurde die Idee eines Kindergartens von Friedrich Frobel in die Liste des imma-
teriellen Kulturerbes aufgenommen. Im Pressetext der UNESCO heif3t es dazu: ,Frobels Idee
von einem Kindergarten umfasst das Lernen im Spiel und ist bis heute Ausgangspunkt der
frihkindlichen Bildung (25.03.2023)". Damit wird nicht nur dem spielbasierten Ansatz der
Frihpadagogik die Bedeutung zugeschrieben, die diesem in der Kindheit zukommt, sondern
auch betont, wie wichtig offene und kreative Aneignungsprozesse bis ins hohe Erwachsenen-
alter fur die Personlichkeitsentwicklung sind. Die Verortung der Kindertageseinrichtungen im
Achten Sozialgesetzbuch, also in der Kinder- und Jugendhilfe und nicht im Bildungssystem,
fuhrt allerdings immer wieder dazu, dass der Kindergarten in sogenannten Bildungsreformen
darum ringt, seine Anerkennung als Bildungsort unter Beweis zu stellen. Die Idee der vorlie-
genden Expertise wurde im Anschluss an die gemeinsame Tagung des Pestalozzi-Frdbel
Verbands, des Deutschen Vereins fur offentliche und private Fursorge (DV) und des Instituts
fur Bildung, Erziehung und Betreuung in der Kindheit in Rheinland-Pfalz (IBEB): ,Kita im Sys-
tem der Kinder und Jugendhilfe — eine kritische Standortbestimmung® im Jahr 2021 (Gal-
ler/Minch/Roth/Schneider im Druck) entwickelt. Als Ergebnis der Tagung lasst sich hervor-
heben, dass unterschiedliche Akteur:innen das Kinder- und Jugendhilfegesetz im System der
Kita grundsatzlich als gute Basis fur die frihkindliche Bildung verstehen. Es wurde aber auch
deutlich, dass die Rahmungen hier nicht weit genug gehen, um die Qualitaten dieses Bil-
dungsverstandnisses als Allgemeingut vorauszusetzen bzw. ihm auch im fachpolitischen
Kontext zu einer allgemeinen Giltigkeit zu verhelfen. Vor diesem Hintergrund wurde die vor-
liegende Expertise ausgeschrieben. Darin eréffnen Ina Kaul, Peter Cloos, Stephanie Simon
und Werner Thole einen multiperspektivischen Blick auf den Begriff der Bildung in der friihen
Kindheit in seiner gesellschafts- und bildungspolitischen Komplexitat. Sie entwerfen eine er-
weiterte und zukunftsgerichtete Auffassung von Bildung — die sowohl theoretisch gesattigt ist
als auch offen den Diskurs des sozialen Wandels in einer pluralen Gesellschaft aufgreift.
Diese Arbeiten wurden erganzt durch die Rechtsexpertise von Johannes Minder. Er unter-
breitet einen ersten Vorschlag fir eine starkere Konturierung von Bildung im Kontext des

Achten Sozialgesetzbuchs.

Wir hoffen, mit der Expertise einen konstruktiven Beitrag zur Diskussion der Ausdifferenzie-
rung eines erweiterten Bildungsverstandnisses im 21. Jahrhundert zu leisten und wiinschen

eine anregungsreiche Lektire!

Vorstand-pfv
Berlin, im April 2023
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Einflhrung
Andreas Hilliger, Anke Konig und Bettina Stobbe

,Erziehung, Bildung und Betreuung® (§ 22 (3) SGB VIII) hat sich in den letzten Jahren als
Trias insbesondere in Kindertageseinrichtungen (Krippe, Kiga, Hort zusammengefasst:
Kita) herauskristallisiert (Voigtsberger 2018). Wird damit bereits ein erweiterter Bildungs-

begriff umrissen?

Die vorliegende Expertise beleuchtet diese Trias und das entsprechende fachwissen-
schaftliche und fachpolitische Bildungsverstandnis néher (Kaul/Cloos/Simon/Thole
2023). Es werden die Moglichkeiten geprift, Bildung in der Kindertagesbetreuung recht-

lich scharfer zu konturieren.

Hintergrinde

Der Kindergarten wird historisch auf mindestens drei komplexe Grundmotive zurlickge-

fuhrt: Betreuung, Bildung und Erziehung.

Betreuung stellt eine Dienstleistung dar, die wahrend der Abwesenheit der Eltern sicher-
zustellen ist. Dieser Aspekt ist zweifelsohne eine Notwendigkeit. Allerdings bezeichnet
Betreuen keine im spezifischen Sinne padagogische Tatigkeit — und gilt deshalb in der
Padagogik auch als ,Unwort* (Wunschel 2004).

Betreuung ist historisch aus der sogenannten Firsorge hervorgegangen, d. h. aus dem
Anspruch, Menschen in Notlagen mit sogenannten Betreuungsangeboten zu unterstit-
zen. In diesem Fall die Eltern, die sich nicht um die jungen Kinder kimmern kénnen.
Diese Form der Dienstleistung geht als gesellschaftliche Praxis mit dem Aufbau der 6f-
fentlichen Erziehung einher (Jakobi 2014). Damit werden die Kindertageseinrichtungen
zu einem Teil der Sozial- und Familienpolitik. Als 1922 der Kindergarten juristisch im
Reichjugendwohlfahrtsgesetz verortet wird, nimmt diese ,Verrechtlichung® nicht unerheb-
lich Einfluss auf das Aufwachsen von jungen Kindern in unserer Gesellschaft (Mierendorff
2014).

Beklagt wird in jingerer Zeit, dass Betreuung gegen Bildung ausgespielt wird. Das ist
dann der Fall, wenn etwa padagogische Fachkrafte monieren, dass in Zeiten des Perso-

nalmangels kein Raum mebhr fur Bildung bleibe oder wenn die Politik Fachfremde fir die



padagogische Arbeit vorschlagt, worin die Vorstellung zum Ausdruck kommt, Betreuung
sei eine einfachere und fur die Entwicklung der Kinder weniger bedeutsame Tatigkeit als
Bildung. Beide Schlussfolgerungen untergraben Professionalitat und padagogische Qua-
litat.

Bildung in der Kinder- und Jugendhilfe

Uber einen erweiterten Bildungsbegriff hat die Kinder- und Jugendhilfe im Zuge der Post-
PISA-Debatte intensive Auseinandersetzungen gefuhrt. Bildung gilt als Prozess der Per-
sonlichkeitsentwicklung, der sich als ,Zusammenspiel von formalen und informellen Bil-
dungsprozessen“ (Mack 2020 S. 1312; vgl. auch BMFSFJ 2005) erweist. Dennoch hat
sich der Bildungsbegriff im 20. Jahrhundert insbesondere Uber die formalen Bildungsan-
gebote geformt und wurde priméar mit Schule konnotiert. Diese Entwicklung wurden durch
strukturelle Faktoren unterstitzt, denn zum Bildungssystem zahlen nicht alle Handlungs-
felder der Bildung und Erziehung. Dies wurde auch vom 12. Kinder- und Jugendbericht

(BMFSFJ 2005) aufgegriffen und als Missverhaltnis hervorgehoben:

,Deutschland hat mit Blick auf sein 6ffentliches Bildungs-, Betreuungs- und Er-
ziehungsangebot einen uniibersehbaren Nachholbedarf. Zu lange und zu ein-
seitig hat die ehemalige Bundesrepublik nahezu ausschlief3lich auf Familie und
Schule als den fraglos gegebenen Stutzpfeilern von Kindheit und Jugend ge-
setzt. Dabei war die Familie vor allem fir die Betreuung und Erziehung der
Kinder, die Schule fur die Bildung verantwortlich® (ebd. S. 28).

In der Folge der Post-PISA-Debatte gab es zu Recht viel Kritik an dieser Engfuhrung.
Konstruktive Ansto3e zielten darauf, Bildungsprozesse im Kontext mannigfaltiger Erfah-
rungswelten zu denken, und betonten die Bedeutung unterschiedlicher Bildungsorte fir
die Personlichkeitsentwicklung (Thole/Lindner/Weber 2003; Coelen/Otto 2008; Gaus
2012 u. v. a.). Hervorgehoben wurde allerdings auch, dass die Debatte um einen erwei-
terten Bildungsbegriff Gefahr lauft, von schulischen Herausforderungen dominiert zu wer-
den (u. v. a. Otto/Rauschenbach 2004). Auch fast 20 Jahre nach der Hochphase dieser
Auseinandersetzungen werden Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe noch immer
nicht unmittelbar mit einem Bildungsanspruch verbunden. Zwar wiesen bereits die Emp-
fehlungen des Forums Bildung (2001) sowie des 11. Kinder- und Jugendberichts (2002)

darauf hin, dass Kindertageseinrichtungen zu ,Statten der Bildung“ zu entwickeln und



auch ,Schule und Kinder- und Jugendhilfe verallgemeinert und verfahrensmafig“ zu in-
stitutionalisieren seien (ebd. S. 46). Letztlich wird aber im Kinder- und Jugendhilfegesetz
§ 22 Abs. 3 SGB VIl ein Forderungsauftrag fur die Kindertagesbetreuung (Kindertages-
einrichtungen, Hort) festgelegt. Mit den Begriffen ,Erziehung, Bildung und Betreuung®
wird nur angedeutet, dass es sich dabei auch um Bildung handeln kdnnte. Dartber hin-
aus heil3t es, dass die Einrichtungen ,die Erziehung und Bildung in der Familie unterstut-
zen und erganzen® (§ 22 Abs. 2, 2) sollen. Daraus kann geschlossen werden, dass es
hier nicht um einen curricularen, didaktisch und methodisch konkretisierten Bildungsbe-
griff wie in der Schule geht, sondern eher um nonformale Bildungsprozesse mit gegebe-
nenfalls hohen informellen Anteilen, die zu einer allgemein gefassten Bildung zéhlen und
komplementar zu den Familien fiir das Kind als sinnvoll und erforderlich angesehen wer-
den. Dennoch bleibt die Beschreibung in Bezug auf den Bildungsauftrag vage und ver-
halten. Das macht es auch den padagogischen Fachkraften schwer, wie sich bei der
Umsetzung der Anforderungen in der Zusammenarbeit im schulischen Ganztag (Arnold
2022, S. 44) oder auch im Bereich der Kindertageseinrichtungen zeigt. Denn die Trias
von ,Erziehung, Bildung und Betreuung® (SGB VIII § 22) spiegelt sich in der Praxis als
Ungleichgewicht (Roth 2021) — es dominiert nach wie vor der Begriff Betreuung (u. a.
Kindertagesbetreuung, Betreuungsanspruch, Betreuungsquoten, Betreuungsmodelle)
vor der Bildung und Erziehung. Insbesondere in Krisensituationen tritt dies deutlich zu
Tage. Der Begriff der ,Notbetreuung“ wahrend der Corona-Pandemie offenbart, wie
schnell Kindertageseinrichtungen und schulischer Ganztag auf historisch Uberholte
Pfade ihrer Entwicklung zurtickgefuihrt und von ihren padagogischen Aufgaben entbun-
den werden konnten (Kommission Padagogik der friihen Kindheit (DGfE) Stellungnahme
2020).

Wenngleich Bildungs- und Orientierungspléane in den L&ndern zur Konkretisierung der
inhaltlichen Aufgaben beigetragen haben und sich im Zuge solcher Neubewertungen
auch eine vertiefende wissenschaftstheoretische Diskussion etabliert hat, fehlt es fir das
Handlungsfeld der Kinder- und Jugendhilfe nach wie vor an einer steuerungsrelevanten
Auslegung des Bildungsbegriffs, der sich abgrenzt zur Schule, zugleich aber auch an den
schulischen Bildungsbegriff andockfahig ist. Eine ausdifferenzierte, insbesondere recht-
liche Verortung ist aber notwendig, um die strukturellen Rahmenbedingungen fiur die péa-

dagogische Arbeit zu sichern.

Im Rahmen der Entwicklung von Bildungslandschaften in der regionalen Bildungspla-
nung und der notwendigen Kooperation und Verzahnung der unterschiedlichen Einrich-

tungen ist ein Austausch auf Augenhdhe von entscheidender Bedeutung. Darlber hinaus



ist trotz des hohen Personalbedarfs in den Arbeitsfeldern der Erziehung und Bildung ein
einseitiger Rickgriff auf eine padagogisch als voraussetzungslos angesehene ,Betreu-
ung“ oder gar die Einschrankung auf ,Aufsicht” unbedingt zu vermeiden. Nur so kénnen
die Fachkréfte ihre padagogischen Aufgaben auch fachlich-qualitativ wahrnehmen und

weiterentwickeln.

Die Leipziger Thesen des Bundesjugendkuratoriums ,Bildung ist mehr als Schule® (BJK
2002) stehen fur einen erweiterten Bildungsbegriff. Im 11. Kinder- und Jugendbericht des
BMFSFJ (2002, S. 160) wird dartber hinaus darauf hingewiesen, dass mit der ,Anerken-
nung von Bildung als Aufgabe der Kindertageseinrichtungen [...] nicht die Verlagerung
der Zustandigkeit fir die Kindertageseinrichtungen in die Bildungsverwaltung“ gemeint
ist, aber — so zeigt die Debatte — dass der Bildungsanspruch deutlicher sichtbar und auch

rechtlich gerahmt sein muss.

Expertise

Die vorliegende fachwissenschaftliche Expertise von Ina Kaul, Peter Cloos, Stephanie
Simon und Werner Thole (Kapitel 2) beleuchtet die Konzepte ,Bildung, Betreuung und
Erziehung" differenziert vor dem Hintergrund ihrer komplexen gesellschaftlichen Beziige.
Bildung wird dabei als Oberbegriff (Kaul/Cloos/Simon/Thole 2023) gefasst unter gleich-
zeitiger Hervorhebung seiner notwendigen Offenheit. Das Konzept entspricht damit nicht
zuletzt der anthropologischen Gegebenheit, dass gerade die flexible Anpassungsfahig-
keit in einer sich dynamisch wandelnden sozialen Welt ein Leben lang als besondere
Qualitat gilt. Die Autor:innen bearbeiten das Thema zwischen bildungstheoretischen Be-
griffsklarungen, bildungstheoretisch inspirierten Beobachtungen des Bildungssystems
sowie Konzepten und Ansatzen der Realisierung von Bildung. Sie I6sen zwei Aspekte
zunachst aus der erziehungswissenschatftlichen Diskussion heraus, die mit dem Begriff

der Bildung unmittelbar verbunden sind — den des Lernens und den der Kultur.

Darlber hinaus wenden sich die Autor:innen spezifischen Bildungsdiskursen in der Kind-
heitspadagogik sowie der Frage zu, wie Bildung in der friihen Kindheit kontextualisiert
und ausgestaltet sein muss. Anhand unterschiedlicher Diskurslinien werden Bedingthei-
ten von Bildung sichtbar, wie die notwendige Akteurschaft der Kinder und die Bedeutung
sozialer Beziehungen sowie das unabdingbare Bediirfnis nach Aneignung von Welt, wie
es sich selbstbestimmt im Spiel und im Alltag, méglichst wiederholbar, zeigt. Bildung be-

deutet damit Partizipation — an sozialen Gruppen und an Kultur.



Bildung, Erziehung und Betreuung analysieren die Autor:innen in unterschiedlichen the-
oretischen Ansatzen der Frihpadagogik als eng verknipft. Dabei machen sie den Ein-
fluss der , Trias“ auf das Bildungsverstéandnis in der frihen Kindheit im Allgemeinen sicht-
bar. Sie reflektieren kritisch die traditionell weiblichen und familialen Konnotationen des
Begriffs der Betreuung. Dartiber hinaus wird aufgezeigt, welchen Einfluss familien- und
bildungspolitische Diskurse zur Foérderung (Sprachbildung/-férderung, doménenspezifi-
sche Forderung (Bildungsbereiche)) und Pravention (u. a. Schutzauftrag der Kita: Kin-
deswohlgefahrdung, sexueller Missbrauch) auf das Bildungsverstéandnis haben.

Die Expertise macht deutlich, dass die Trias unzureichend ist, um ein zeitgeméaRes Bil-
dungsverstandnis der frihen Kindheit zu beschreiben, und richtet einen erweiterten, mul-
tiperspektivischen Blick auf den Begriff der frihkindlichen Bildung. Im gesellschafts- und
bildungspolitischen Kontext wird ein dynamisches und dem sozialen Wandel gegentber
offenes Verstandnis von Bildung entwickelt. Kritisch werden die Okonomisierungs- und
Verwertungslogiken der Moderne aufgegriffen. Unter Bezug auf das Anthropozan wird

nach einem erweiterten Bildungsbegriff gefragt. Die Autor:innen resiimieren dazu:

,Gedacht wird Bildung als ein Projekt, [...] [welches] [...] Subjekten das Durchschauen
und nicht die Beherrschung gesellschaftlicher Wirklichkeit und ihrer geschichtlichen Ge-
wordenheit ermoglicht. [...] [Bildung zielt auf die Fahigkeit,] sich selbst in der Welt zu
lokalisieren und sozial mit anderen Menschen, aber auch mit ,nicht-menschlichen‘ Ande-
ren zu interagieren. Bildung in diesem Sinne ist zu verstehen als kontinuierliche, nicht auf
bestimmte Raume, Anlasse und Situationen begrenzte Aktivierung der menschlichen Po-
tenzialitat, Wirklichkeit nicht nur zu erleben und zu ertragen, sondern diese auch in An-

erkennung der Mitwelt und in Verantwortung fur diese zu gestalten® (Kaul et al. 2023).

Vor diesem Hintergrund analysieren die Autor:iinnen die derzeitige Ausgestaltung der
frihkindlichen Bildung in den Ausfiihrungsgesetzen der einzelnen Bundeslander zur Kin-
dertagesbetreuung. Diese Ausfiihrungsgesetze sind dem SGB VIII nachrangig und ein
wichtiges Regulativ zur Ausgestaltung der Trias ,Bildung, Betreuung und Erziehung®, die
das SGB VIl § 22 (3) vorgibt, in den einzelnen Landern sowie zu den Bildungs- und
Orientierungsplé&nen. Hier kommen die Autor:innen zu einer wichtigen Beobachtung, Bil-
dung wird in den Ausfuhrungsgesetzen der Lander unterschiedlich ausgelegt und kon-

textualisiert.



Auch die Rechtsexpertise von Johannes Minder greift die fehlenden Gesetzesvorgaben

zum Konstrukt Bildung auf:

.In der gegenwartigen Fassung des § 22 Abs. 3 SGB VIII wird unter dem Oberbegriff
Forderung fur Kinder in Kindertageseinrichtungen und in der Kindertagespflege neben
den Begriffen Erziehung und Betreuung die ,Bildung‘ erwahnt. Inhaltliche Ausfihrungen,
was der Gesetzgeber mit diesem Begriff gemeint hat, gibt es nicht* (Munder 2023).

Vor dem Hintergrund der fachwissenschaftlichen Expertise schlagt er daher folgende

Differenzierung vor:

,Bildung ist nonformale Bildung, sie wird ermdglicht durch Spiel und alltagsintegrierte
Forderung, die die Selbstentfaltung des Kindes, die Erschlieung der Umwelt, die An-
eignung von Kenntnissen und Erfahrungen, den Erwerb von Sprache und von Kultur-

techniken, sowie die bewusste Auseinandersetzung mit diesen unterstitzt* (ebd.).

Ausblick

Dem Pestalozzi-Frébel-Verband (pfv) ist es ein wichtiges Anliegen, das in den letzten
Jahren errungene Verstandnis frihkindlicher Bildung und Erziehung nachhaltig sichtbar
zu machen und damit die Bedeutung eines ,erweiterten Bildungsverstandnisses® in der
Gesellschaft zu verankern. Die Selbstvergewisserung uber dieses Bildungsverstandnis
ist relevant fur die breite Fachgesellschaft, damit externe Bildungsdiskussionen — wie
derzeit Uber das SWK-Gutachten der Kultusministerkonferenz erlebt — in Zukunft nicht
mehr zu Grundsatzdiskussionen filhren, sondern auf der Grundlage gesicherter Wissens-
bestande der Fachgesellschaft einen kritisch-konstruktiven Austausch anregen.

Fir den pfv ist die Offenheit des Bildungsbegriffs zentral. Die vorliegende Expertise zeigt
dabei, dass Offenheit nicht Beliebigkeit bedeutet. Vielmehr muss Bildung insofern offen
sein, als sie dynamische Selbst-, Welt- und Sozialerkenntnis ermdglicht. Die Rolle und
Aufgabe padagogischer Fachkréafte liegt dabei in der Sicherstellung von gelingenden Bil-
dungsprozessen fur Kinder in Kindertageseinrichtungen. Die Diskussionen zum Auf-
wachsen im Anthropoz&n machen deutlich, wie wichtig ein agiles, zukunftsgerichtetes

Verstandnis von Bildung ist.

Die Expertise bildet fiir den pfv Anlass und Auftakt fir weitere Gespréache und Fachver-

anstaltungen, in fachwissenschaftlichen wie in bildungspolitischen Zusammenhangen,



um im Ergebnis eine Novellierung der bisherigen Fassung des § 22 SGB VIl in dem hier

dargestellten Verstandnis frihkindlicher Bildung und Erziehung zu erreichen.
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1 Anlass und Aufbau der Expertise

Kaum ein Bildungsbereich hat sich in den vergangenen zwei Jahrzehnten derart rapide
verandert wie das System friihkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE). So
erfolgte dort allein zwischen 2006 und 2020 ein personeller Zuwachs von 92 % (Bock-
Famulla et al. 2021, 22 f.). Kindertageseinrichtungen werden als ein institutionalisiertes
Sozialisationsfeld der Bildung, Betreuung und Erziehung mit einem komplexen, multi-
funktionalen Arbeitsauftrag beschrieben. Der Besuch einer Kindertageseinrichtung ist
mittlerweile ein selbstverstandlicher Abschnitt im Aufwachsen von Kindern. Rund 93 %
aller Kinder zwischen drei und sechs Jahren werden institutionell betreut (Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022). Auch bei den unter dreijahrigen Kindern ist ein
erheblicher Anstieg der Quote auf zuletzt 34 % zu verzeichnen (ebd.). Insgesamt steigen
die gesellschaftlichen Erwartungen an die Leistungen friihkindlicher Institutionen, was zu
einer Ausdifferenzierung der Angebote fuhrt. Zugleich lasst sich damit eine Verschiebung
in der Gewichtung der entsprechenden padagogischen Auftrdge der Bildung, Betreuung
und Erziehung von Kindern beobachten.

In der Expertise wird es vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und strukturell-organisa-
torischer Rahmenbedingungen darum gehen, Bildung ins Verhaltnis zu Erziehung und
Betreuung zu setzen. Hierbei geraten nicht nur aktuelle theoretische wie empirische Kon-
zeptionen und Befunde in der Kindheitspadagogik in den Blick, sondern wir erinnern auch
an vernachlassigte allgemeine Versuche, Bildung durchgehend theoretisch respektive
konzeptuell zu thematisieren. Darliber hinaus gilt es, diese mit aktuellen bildungspoliti-
schen Steuerungs- und Ordnungselementen, konkret den landespolitischen (Ausfih-
rungs-)Gesetzen abzugleichen. Es wird der Frage nachgegangen, welche Rahmungen
und welches Bildungsverstandnis fur Kindertageseinrichtungen expliziert werden und wie
sich ein Verhaltnis zu Schule und Familie lesen lasst (Franke-Meyer/Reyer 2010). Ab-
schlieend wird zu fragen sein, inwiefern ein eigenstandiger, gesellschaftstheoretisch in-
formierter und erziehungswissenschattlich konturierter Bildungsbegriff formuliert werden
kann, der gesamtgesellschaftliche Verhaltnisse auch unter vielfaltigen Ungleichheitsbe-
dingungen bericksichtigt und fir die Kindheitspddagogik mit dem Fokus auf Kinderta-
geseinrichtungen tragfahig ist.

Die Expertise wird anhand unterschiedlicher Entwiirfe Bildung als Schlisselbegriff in Re-
lation zu den Begriffen Erziehung und Betreuung beleuchten. Dies wird mit Bezug zu
erziehungswissenschatftlichen Verweisungszusammenhangen reflektiert, um einerseits
sozialpadagogische Implikationen zu diskutieren sowie andererseits einen fir die Kind-

heitspadagogik zuganglichen und dennoch theoretisch reflektierten Bildungsbegriff zu
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formulieren, der sowohl in der Praxis von Kindertageseinrichtungen rezipiert und aufge-
griffen werden als auch in bildungspolitischen Formaten Aufmerksamkeit finden kann.
Gesellschaftspolitische wie fachwissenschaftliche Herausforderungen werden in diesem
Zusammenhang diskutiert. Nicht zuletzt sind die Okonomisierungs- und Optimierungs-
tendenzen des Bildungsbereichs sowie die an Effizienz und Humankapital orientierten
Konzeptionen kritisch zu reflektieren, welche die Perspektive, Kinder als Akteur:innen

ihrer Bildungsbiografien zu verstehen, tendenziell in den Hintergrund treten lassen.

2 Gesellschaftliche und strukturelle Bedingungen und Herausforderungen

Kindertageseinrichtungen werden heute als wesentliche Orte kindlichen Aufwachsens in
Deutschland verstanden. In ihnen finden nicht nur Bildung, Betreuung und Erziehung
(FBBE) statt, sondern in ihnen ereignet sich Kindheit. Zugleich werden diese Kindheiten
von den Akteur:innen unter den jeweils gegebenen Bedingungen gestaltet. Kindertages-
einrichtungen sind mittlerweile selbstverstandlicher Teil des Bildungssystems (u. a. Au-
tor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022). Dabei ist das Feld der FBBE von viel-
faltigen gesellschaftlichen Diskursstréngen, politischen Rahmenbedingungen sowie
strukturellen Ungleichheitsverhéltnissen tangiert. Diese Bedingungen werden im Folgen-
den kursorisch in Form einer gesellschaftlichen sowie explizit bildungspolitischen Rah-
mung beschrieben, denn die Begriffe Bildung, Betreuung und Erziehung lassen sich
kaum ohne ihren gesellschaftlichen Gehalt denken. Daran soll mit diesem Kapitel noch-
mals erinnert werden.

Als Einrichtungen fur Kinder vor dem Schuleintritt konzipiert, werden Kindertageseinrich-
tungen bereits frith mit Aspekten von Armutsbekampfung, Hilfe und Betreuung, aber auch
frihkindlicher Bildung konfrontieren angesprochen. Sich diversifizierende Lebens- und
Familienformen (u. a. Erwerbstatigkeit beider Eltern; Migrationserfahrungen; Auflésung
traditioneller Familienentwirfe und Milieustrukturen) sowie die Option, individuelle Le-
bensentwirfe im Rahmen des meritokratischen Versprechens und des Ideals der Chan-
cengleichheit gestalten zu kdnnen, konfrontieren die Einrichtungen mit vielfaltigen Her-
ausforderungen.

Demnach stellt sich fiir Kindertageseinrichtungen nicht nur die Frage nach adaquaten
Betreuungs- und Erziehungsmoglichkeiten zur Familienunterstiitzung, sondern auch
nach ausreichenden guten Bildungsmdglichkeiten der Kinder ,von Anfang an®. Dieser
Anspruch ist historisch bedingt, machten doch vielfaltige Studien seit den 1950er Jahren
immer wieder deutlich, dass Bildungsinstitutionen — insbesondere die Schule — die Re-

produktion sozialer Ungleichheiten aufrechterhalten und reproduzieren. Die durch den
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»Sputnik-Schock® ausgeldste Rede von einer ,Bildungskatastrophe® (Picht 1964) moti-
vierte vor 60 Jahren grof3e bildungspolitische Umbriiche in der bundesdeutschen Gesell-
schaft, sodass sich die angestoRenen Bildungsreformen an den zentralen Leitideen
Chancengleichheit und Demokratie orientierten (Dahrendorf 1986). Gleichzeitig enthiel-
ten und beforderten die Reformen eine Argumentation, die das Bildungssystem und da-
mit die Bildungsidee zunehmend unter Okonomisierungszwang setzte (Bormann/Greger-
sen 2007, S. 49; Radtke 2003): ,Bildungsnotstand ist wirtschaftlicher Notstand. [...] Wenn
das Bildungswesen versagt, ist die ganze Gesellschaft in ihrem Bestand bedroht (Picht
1964, S. 17), so die damaligen, zum Teil bis heute anhaltenden Diagnosen, die aktuell
auch mit dem Thema ,Bildungsarmut” verschrénkt sind (Simon 2021). Der aktuelle Bil-
dungsbericht (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022) lasst jedoch vermuten,
dass die 6konomischen Argumentationen zunehmend nicht mehr explizit hervorgerufen
werden. Soziale Ungleichheiten sind in Bezug auf Bildungszertifikate zwar angedeutet
und beschrieben, aber kaum als eigenstandiges Thema ausgewiesen — allenfalls gelten
fehlende Bildungszertifikate tendenziell als individuelles Problem. So kritisiert etwa Dieter
Nittel (2022, S. 24), dass die ,Art und Weise, wie das Thema [Reproduktion der Chan-
cenungerechtigkeit] in dem Bericht behandelt wird, [...] den Verdacht aufkommen [lasst],
dass die Politik sich langst damit abgefunden hat, dass Erziehung und Bildung soziale
Ungleichheit perpetuieren®.

Das offentliche, aber auch bildungspolitische Interesse an einer Idee, sogenannte Bil-
dungsinvestitionen moglichst frih einsetzen zu lassen, wurde ab 2000 durch die Ergeb-
nisse der internationalen Schulvergleichsstudien zunehmend beférdert (Klinkhammer
2014). Der Turn nach den ersten internationalen Schulvergleichsstudien, den sogenann-
ten PISA-Studien, zu einer starkeren schulischen Bildungsorientierung in Kindertages-
statten (RolRbach/Sechtig/Schmidt 2012) fiihrte ab der Jahrtausendwende zu einer Im-
plementation von Bildungs- und Erziehungsplanen auf bildungspolitischer Ebene (Meyer
2018), an denen sich u. a. programmatische Diskursverschiebungen zwischen Praxis,
Politik und Wissenschaft nachzeichnen lassen (Jergus/Thompson 2015, S. 812). So ist
mittlerweile ein gesellschaftlich manifestiertes, hierarchisches Verhaltnis zwischen schu-
lischen und frihpadagogischen Institutionen festzustellen (u. a. Diehm 2008; Rdhner
2022). Dies zeige sich u. a. darin, dass ,verstarkt ein leistungsorientierter gegeniiber ei-
nem emphatischen [...] Bildungsbegriff [...] an die Kindergartenpadagogik herangetragen
wird“ (Diehm 2008, S. 558). Die dominierende Leitidee einer 6konomisch gewendeten
Formel von moglichst frihen Investitionen fur ein ,gutes Leben“ — oder mindestens fur
eine ,reibungsfreie“ Schullaufbahn (ERer 2014) — scheint auch im politisch-administrati-

ven, wissenschafts- und praxisbezogenen Feld der Kindheitspadagogik prasent zu sein.
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Hier Uberwiegen Beitrage, die ein spezifisches ,Konzept [von] Bildung, das bislang dem
schulischen Kontext vorbehalten war, nun bereits vorschulisch zu verankern“ (Koch
2017, S. 180) versuchen. Allerdings ist in den letzten Jahren ebenso ein Anstieg der kri-
tischen Stimmen gegenuber solchen Zielen zu beobachten.

Es bleibt zu fragen, welcher Stellenwert Bildung in frihpadagogischen Kontexten gesell-
schaftlich zukommt, sprich, welches Bildungsverstandnis oder welcher Bildungsbegriff
dabei angelegt wird, aber eben auch, welche Bildungsinhalte oder -zertifikate fiir eine
weitere Qualifizierung und Professionalisierung des Feldes notwendig seien (Rildmann et
al. 2014; Lochner/Hellmann/Thole 2020). Die im Achten Sozialgesetzbuch (SGB VIII,
8 22 [3]) genannte Reihenfolge des Forderauftrags von Kindertageseinrichtungen — Er-
ziehung, Bildung und Betreuung — wird hinsichtlich ihrer Realisierung neu arrangiert und
Bildung als erste Prioritat markiert. Kindertageseinrichtungen sind als Institutionen zwi-
schen Familie — mit der sie sich den Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungsauftrag teilen
— und gesellschaftlichen, formalisierten Arrangements sowie im Hinblick auf die An-
schlussinstitution Schule konzipiert. Sie befinden sich damit nicht nur an der Schnittstelle
von Familie, Gesellschaft und Schule (Kaul 2020), sondern mit ihnen verbunden ist auch
die Frage nach dem, wie Kindheiten institutionell zu gestalten, wie Bildung, Betreuung
und Erziehung zu realisieren seien.

Darlber hinaus werden unter Beachtung der Debatte um Kindeswohlgefahrdung und se-
xualisierte Gewalt zunehmend weitere zentrale Aufgaben an die institutionellen Formate
der Padagogik der Kindheit herangetragen, etwa ihrem Schutzauftrag nachzukommen
(Bastian/Diepholz/Lindner 2008; Robert/Pfeifer/Drof3ler 2011). Praventionsangebote sol-
len dariiber hinaus Risikolagen entgegenwirken und zu besserer Gesundheit und Bewe-
gung, zu mehr Resilienz und Wohlbefinden beitragen (Keupp 2011). Die damit themati-
sierte gemeinsame Sorge um die Kinder schlief3t ein, Kindern angesichts ihrer besonde-
ren Vulnerabilitét verlassliche Beziehungen zu bieten, ihren Entwicklungsbedurfnissen
nachzukommen und sich um positive Bedingungen des Aufwachsens zu kiimmern (He-
ring/Schroer 2008). Aus empirischer Perspektive spielen auch Hilfearrangements im (in-
klusiven) padagogischen Alltag (Beutin/FIAmig/Konig 2018) sowie die Unterstiitzung und
Beratung von Eltern im Sinne von Erziehungs- und Bildungspartnerschaften (Betz 2015)
eine bedeutende Rolle. Zunehmende Beriicksichtigung erfahren auch Fragen der Demo-
kratiebildung und Partizipation (u. a. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011) sowie Bil-
dungsbemihungen in Bezug auf eine Anerkennung von Diversitat (u. a. Prengel 2019;
Gramelt 2010).
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Auf unterschiedlichen Ebenen werden ,neue” oder bereits etablierte, sich jedoch stets
verandernde Inhalte an die Fachkrafte der FBBE sowie an die Organisationen selbst her-
angetragen — das Feld befindet sich inhaltlich, strukturell sowie personell ,im Wandel*
(Konig 2021b). Dies gilt es mitzureflektieren, denn obschon sich ,in einer zugespitzt ka-
pitalistischen, neo-liberalen Gesellschaftsformation [...] die Zentrierung um das Okono-
mische in den vergangenen Jahren durchgesetzt® (Mierendorff 2019, S. 89) hat, verweist
die knappe Skizze hier auf weitere Aufgaben. Das Feld ist nach wie vor gefordert, Fragen
des Wohlergehens von Kindern als bedeutsam herauszustellen. Es ist davon auszuge-
hen, dass die Rationalitaten des Okonomischen die Wirklichkeit in Kindertageseinrich-
tungen ,durch die konkreten Rahmungen und Sprachweisen® (Mierendorff 2019, S. 90)
mit bedingen. Diese Beobachtung ist im Diskurs um die gegenwartig vorherrschenden

Begrifflichkeiten von Bildung, Betreuung und Erziehung mitzubedenken

3 Betreuung und Erziehung

Bildung, Betreuung und Erziehung sind mehr oder weniger komplexe ,Umbrella-Begriffe,
die nicht immer genau voneinander abgegrenzt werden kdnnen und in theoretischen,
konzeptuellen, handlungsfeldbezogenen und politischen Beitragen und Diskussionen
sehr unterschiedlich ,gefullt*, verstanden und diskutiert werden. In wissenschaftlichen
Diskursen werden die Begriffe anders thematisiert als in der padagogischen Alltagspraxis
oder in bildungs- und sozialpolitischen Diskussionen. Hierdurch erscheinen die Begriffe
vieldeutig. Unter Verzicht auf die Nachzeichnung einer Begriffsgeschichte wird nachfol-
gend zunéchst eine Annaherung an die Begriffe Betreuung und Erziehung versucht. Dis-
kutiert wird auch, ob es angesichts sich ausweitender, gesellschaftlich dem Feld Kinder-
tageseinrichtungen zugewiesener und multifunktionaler Auftrage (Cloos/Richter 2018)
noch zeitgemaln ist, an der Trias festzuhalten (vgl. Kapitel 5). Aus einer institutionenthe-
oretisch verankerten Perspektive lasst sich konstatieren, dass im Diskurs zu Kinderta-
geseinrichtungen die an sie herangetragenen Aufgaben im Kern nicht durchgehend péa-
dagogisch grundiert werden kénnen. Wenn dem so sein sollte, dann ware von einem
multifunktionalen Charakter (Honig 2004, 27 f.) der institutionalisierten Angebote der Bil-
dung, Betreuung und Erziehung von Kindern zu sprechen. Demnach wére die Trias u. a.
um die Begriffe der Pravention, des Schutzes und der Hilfe sowie der Beratung zu erwei-
tern. Im Rahmen der Expertise werden damit verbundene Fragen nicht dezidiert aufge-
griffen, jedoch im vierten Kapitel nochmals diskursiv einbezogen. Nachfolgend wird zu-

nachst beschrieben, was mit den Begriffen Betreuung und Erziehung gemeint wird, um
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im anschlieRenden Kapitel den Bildungsbegriff mit Blick auf institutionalisiertes Aufwach-
sen breiter zu diskutieren. Im fiinften Kapitel werden die referierten Perspektiven dann
insgesamt diskutiert und versucht, den Begriff Bildung so zu fassen, dass er auch fur

frihpadagogische Kontexte tragfahig ist. scheinbar

3.1 Betreuung

Ein zentraler 6ffentlich-politischer Diskursstrang um Betreuung meint das ,rechtlich-insti-
tutionalisierte[.] Arrangement” (Bilgi/Sauerbrey/Stenger 2021b, S. 8; Dietrich/Wedemann
2019, S. 452) zwischen Fachkréaften und Eltern. Obschon Betreuung innerhalb der Trias
vermeintlich eingéngig sei, ist aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive zu konsta-
tieren, dass es der am wenigsten theoretisierte ,Sammelbegriff* (Wehner 2021, S. 18) zu
sein scheint. Er ist damit der padagogisch unbestimmteste (vgl. Dietrich/Wedemann
2019, S. 452). Obschon immer mitgenannt, fristet er theoretisch ein ,Schattendasein”
(Farrenberg/Schulz 2021, S. 27) und stellt ein empirisches Forschungsdesiderat dar
(Bilgi/Sauerbrey/Stenger 2021b, S. 7; Viernickel et al. 2012).

In den — wenigen vorliegenden — wissenschaftlichen Beitragen zu ,Betreuung® wird tber-
einstimmend herausgestellt, dass hiermit eine umfassende, zunachst elterliche, jedoch
auch professionelle Aufmerksamkeit und Sorge fiir das leibliche, kérperliche und psychi-
sche Wohlergehen von jiingeren Kindern auszudriicken versucht wird. Betreuung im Feld
der FBBE umfasst ,Sorge fir das leibliche und seelische Wohl bzw. Wohlbefinden der
Kinder [sowie] Pflege und Gesundheitsfiirsorge, aber auch emotionale und soziale Aner-
kennung“ (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2008, S. 9).
Auch Ludwig Liegle (2013, S. 54) hebt dies hervor und erganzt, Betreuung bedeutet, ,Zeit
fur Kinder, Aufmerksamkeit fur ihre Signale und Bedurfnisse, Zuwendung und Anerken-
nung“ bereitzustellen. Damit kntpft der Begriff einerseits an Diskurse von Bildung und
Erziehung an, andererseits wird damit ein ganzlich anderes Blindel an professionellen
Praktiken entworfen: Die daran geknipften Praktiken kdnnen z. T. nicht einmal als genuin
padagogisch erachtet werden (Wehner 2021, S. 12), wie bspw. die Bereitstellung von
Erndhrung und Gesundheitspflege. In anderen Entwirfen scheint Betreuung die Voraus-
setzung von Bildung und Erziehung zu sein (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2020), wobei
der Stellenwert der generationalen Ordnung als ,Care-Ordnung“ hervorgehoben wird
(GaRmann 2021, S. 114). Auch wenn systematische, theoretisch-begriffliche Uberlegun-
gen in einem jungst publizierten Sammelband (Bilgi/Sauerbrey/Stenger 2021) vorgestellt
werden, l&sst sich festhalten: Der Betreuungsbegriff wird erstens in der Vergangenheit
und aktuell préagnanter fir den U3-Bereich diskutiert als insgesamt fiir das Feld der FBBE.

Und es gibt zweitens Erziehungs- und Bildungstheorien, aber eine ,Betreuungstheorie®
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gibt es so noch nicht.! Einen Beitrag zur theoretischen Absicherung des Begriffs konnen
historische (u. a Hering/Schroer 2008) sowie aktuelle feministische Diskussionen und
Uberlegungen zu Sorge- oder Care(-Arbeit) (z. B. Schnerring/Verlan 2020; Winker 2015;
Hochschild 2012) leisten, die als eigenstandige (gesellschafts-)theoretische Uberlegun-
gen Impulse fir die Beantwortung der Frage nach Betreuung im Feld der Kindertages-
einrichtungen geben koénnen.

Gegenwartig ist im politischen Diskurs wahrzunehmen, dass Betreuung Bildung und Er-
ziehung einzuschlielen scheint und sich die 6ffentliche Debatte gar ausschlie3lich um
Betreuung(splatze), -formate, -arrangements, -qualitaten, oder -moglichkeiten usw. zu
dreht (Farrenberg/Schulz 2021). Dabei wird gegenwartig insbesondere auf eine Verein-
barkeitsthematik abgezielt, die Eltern und hier vor allem Frauen: adressiert, wahrend Kin-
der als ,Nutzer:innen”, seltener als ,Gestalter:innen" darunter subsumiert werden. Be-
treuung fungiert hier inzwischen als zentraler Begriff, um das Feld der institutionellen Pa-
dagogik in Kindertageseinrichtungen zu adressieren. Mit Rekurs auf den politischen Dis-
kurs und auf die erwahnten Uberlegungen zu Care- und Sorgearbeit kann betont werden,
dass die strukturell-gesellschaftliche Bedeutung des Betreuungsbegriffs nicht zu ver-
nachlassigen ist (auch Hunersdorf 2021). Dominik Farrenberg und Marc Schulz stellen
fest (2021, S. 40): ,Das aktuelle Interesse der Padagogik der friihen Kindheit am Begriff
der Betreuung ist damit als Indiz daftr zu lesen, dass sich ihre Konzepte und Reflexionen
nicht langer allein auf eine ausschliel3lich padagogisch informierte Innenperspektive be-
schranken konnen. Vielmehr missen ihre Analysen die gesellschaftlich und institutionell
gerahmte AuRenperspektive im Kontext von Kindertagesbetreuung systematisch mitein-

beziehen.”

3.1.1 Care: Pflege und Fursorge — professionelles Pflegehandeln und Sorgearbeit
Erziehung als ,zeigeorientiertes® und Bildung als ,reflexionsorientiertes* padagogisches
Handeln (Wehner 2021) wird Betreuung in den meisten Entwirfen als beziehungsorien-
tiertes padagogisches Handeln gegenubergestellt (1). Wird weniger auf die padagogi-
schen Praktiken fokussiert, kann Betreuung auch als ,institutionalisierte Sorge®
(Baader/ERer/Schroer 2014; Farrenberg 2020), als ein Element von Sozialstaatlichkeit
sowie als ,gesellschaftliche Organisation von Sorgearbeit* (Aulenbacher/Dammayr 2014,
S. 69) verstanden werden. Dies bertcksichtigend werden dann unterschiedliche Kontu-

rierungen des Begriffs aufgefihrt — als professionalisierungsbedirftige Tatigkeit (2), als

1 Méoglicherweise wird eine solche in Zukunft bei Annegret GalBmann zu finden sein, deren Pro-
motionsprojekt ,Alltagliches (Fremd-)Betreuen — Empirische Anndherungen an die institutio-
nelle Betreuung von Kindern unter drei Jahren® diesbezuglich vielversprechend scheint.
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Sorgeverhdltnis von Adressierung und Anerkennung (3) und als advokatorische Fir-
Sorge und sorgeversierte Padagogik — und dariiber ein erweiterter Betreuungsbegriff for-
muliert.

(1) Betreuung als beziehungsorientiertes (asymmetrisches) Handeln: Ludwig Liegle
(2013, S. 91) versteht Betreuung als eine ,defizitdre Form von Sozialitat, die in der
menschlichen Vulnerabilitdt schutzbedurftiger Kérper griindet. Dabei zielt er insbeson-
dere auf die asymmetrische familiale und generationale Beziehung zwischen Kindern und
Eltern ab. Auch Hans-Giinther Homfeld und Marie Schneider (2008, S. 500) heben im
Betreuungsbegriff die Aspekte ,Sicherheit, Bindung und Geborgenheit* hervor, die Er-
wachsene Kindern geben. Im Gegensatz dazu wird in Care- und Sorgetheorien jedoch
die potenzielle Symmetrie der Akteur:innen in ihrem existenziellen Aufeinander-angewie-
sen-Sein betont (dazu auch Bilgi/Stenger 2021).

(2) Betreuung als professionalisierungsbedirftige Tatigkeit: Dorothee Gutknecht (2020,
S. 586) hebt eine professionelle Responsivitat als zentral flr die Arbeit im Krippenbereich
hervor. Diese zeichne sich nicht nur durch ein angemessenes und individuelles Reagie-
ren auf Signale des Kindes aus, sondern eben auch durch professionelles Interaktions-
und Kommunikationsverhalten innerhalb des Teams und gegeniber den Eltern. Hierbei
wird davon ausgegangen, dass all dies sich auch auf die Entwicklung des Kindes aus-
wirke. Insbesondere im Kontext inklusiver Arbeit und der damit zusammenhangenden
Pflege- und Sorgeinteraktionen wird dieser professionellen Haltung eine zentrale Rolle
zugesprochen (Gutknecht 2020). Diese wirde sich jedoch erst Uber von Fachkraften in
Aus-, Fort- und Weiterbildungen erworbene Kommunikationsformen in der Praxis bewah-
ren (z. B. Gebéardensprache, taktile Kommunikation usw.) und kénnten mitnichten als
Teile der lange propagierten ,natirlichen Mutterlichkeit* gesehen werden.

Auf diesem Feld, so ist anzunehmen, herrscht Mangellage sowohl in Praxis wie For-
schung als auch im Stellenwert, den Care-Arbeit in der Gesellschaft hat. So weist die elf
Jahre alte Studie ,Kleine Kinder — grofer Anspruch® (Wertfein/Muller/Kofler 2012) insbe-
sondere auf qualitative Mangel in Bezug auf professionelle Aspekte der Pflege hin. Hier
liegen Vorschlage vor, pflegewissenschaftliche Ansétze fiir den Kita-Bereich zu adaptie-
ren (Gutknecht 2020, S. 588). Fir Fragen nach der Achtung von Kinderrechten sowie
des Kindeswohls kann oder mussten ,Lebensaktivitaten“ (ebd.) in ihren Interaktionen-
und Beziehungsvorstellungen durchdacht und reflektiert werden. Hier verschwimmen je-
doch im Kern die Grenzen zu Erziehung oder Bildung — zum P&dagogischen. So model-
liert kann Pflege als spezielle Betreuungspraktik nicht mehr ,nur“ als Betreuung verstan-

den werden, sondern reicht in weite Aspekte von Bildung und Erziehung hinein (dazu
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auch Gutknecht 2020, S. 589). Sie kann dann als Voraussetzung, um Bildungsqualitat zu
steuern (Bilgi/Sauerbrey/Stenger 2021b, S. 8), begriffen werden.

(3) Betreuung als Sorgeverhaltnis von Adressierung und Anerkennung: Bettina Hiners-
dorf (2021, S. 46-50) stellt mit Verweis auf Margrit Briickner (2010, S. 17) Care als ein
auf Beziehung ausgerichtetes responsives Wahrnehmungs-, Interpretations- und Kom-
munikationsrepertoire heraus. Sie beschreibt Care als eine Weltsicht, die die ,Verbun-
denheit mit anderen Menschen wahrnimmt und [um] das Angewiesensein auf sie weil*
(Conradi 2013, S. 10). Reziprozitat lieRe sich hier nicht voraussetzen, sondern wiirde
sich immer erst im Ruckblick als realisiert (oder eben nicht) herausstellen. Sie hebt Care
somit als Adressierung und Anerkennung der Verletzlichkeit der anderen hervor. Der ,ge-
lungene Vollzug von Sorge* (Hlnersdorf 2021, S. 50) wirde sich dann in Form einer
beidseitig wahrgenommenen Herstellung von Symmetrie in der Anerkennung der Unter-
schiedlichkeit zweier transformierbarer Perspektiven ausdriicken.

Unterstrichen wird, dass in institutionellen Betreuungssettings diese Form von Care auf-
grund der gegenwartigen Arbeitsbedingungen in Kindertageseinrichtungen nicht erwart-
bar sei. Die leiblich-affektiven-emotionalisierten — und vergeschlechtlichten — Aspekte
von Sorge werden im Kontext von Professionalisierungsbemuiihungen, so die Kritik, ab-
geschnitten und degradiert. Sie werden damit Bildungs- und Erziehungsprozessen (zur
Humankapitalakkumulation) hierarchisch unterstellt (Hinersdorf 2021). Diejenigen, die
die pflegerischen und sorgenden Care-Arbeiten in Kindertageseinrichtungen ausfihren,
seien den hochschulisch ausgebildeten (Kindheits-)Padagog:innen damit gegentiberge-
stellt. Aufgrund der widrigen Arbeitsbedingungen (Fachkréftemangel, Betreuungsschlis-
sel usw.), so ist weiter anzunehmen, lassen sich die intensiven Sorgebeziehungen zu
den einzelnen Kindern nicht in befriedigendem und erfullendem Maf3e umsetzen, sodass
es zu Entfremdungsprozessen kommt. In diesen wirden Kinder zu Objekten von Sorge
gemacht, und diese nicht mehr als Akteur:innen der Sorgebeziehungen anerkannt — was
fur beide Seiten, Professionelle wie Kinder, fatal sei.

(4) Betreuung als advokatorische Fur-Sorge und sorgeversierte Padagogik: Ulrich Weh-
ner (2021) fasst Betreuung als advokatorische Fur-Sorge, denn sie ,antwortet auf jedes
anthropologisch bedingte Streben nach gelingendem Selbst-Sein-Kdnnen, ohne jeden
Bildungsprozess blindlings zu unterstitzen“ (Wehner 2021, S. 21). ,In Abgrenzung von
padagogischem Paternalismus und diskursiver Reflexionszentrierung“ (ebd., S. 22) tiber-
gehe ,eine am Topos der Sorge orientierte lebensalterssensible Padagogik anerken-
nungstheoretisch zu keiner Zeit die Eigentimlichkeit individueller Selbstsorge und setzt

von Anfang an auf dialogisch-partizipatorische Abstimmungsprozesse® (ebd., S. 21).
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Eine solche ,sorgeversierte Padagogik“ denkt Betreuung eingebunden in die Trias, um
sie auch inhaltlich rahmen zu kdénnen. Dabei ist ein Bild von Kindern als von Geburt an
Akteur:innen und Seiende unabdingbar. Ebenso musse ,Verhalten, Kommunikation und
Zeigen prinzipiell in eines gesetzt werden“ (Wehner 2021, S. 23), um die Differenz zwi-
schen vermeintlich erzieherischem und nicht-erzieherischem Handeln einzuebnen und
um eine solidarische und achtsame Grundhaltung in allen padagogischen Praktiken und
Interaktionen zu etablieren. Firsorgende Betreuung, so Wehner (2021), habe dann aus
sich heraus einen Eigenwert und ist nicht darauf angewiesen, beobachtbare Lern- oder
Bildungsprozesse konkret anzuregen. Ein so modulierter Sorgebegriff, der auch die
Sorge ,um das Dasein“ in der Welt meint, denkt gesellschaftliche Bezlige stets innerhalb
und auBBerhalb der Akteur:innen mit — es geht nicht um eine individuumzentrierte Selbst-
sorge (Wehner 2021, S. 20) und immer schon um mehr als ein ,Versorgen®, ndmlich auch
um ein ,Umsorgen“ von Anderen (Farrenberg/Schulz 2021, S. 37). Eine ,sorgeversierte
Padagogik® lasst sich als dialogisch verstehen (ebd., S. 38). Allerdings ist zu beriicksich-
tigen, dass ,institutionalisierte [...] Sorge reflexiv von einer anthropologisch-padagogi-
schen Signatur der Sorgearbeit aus[geht], welche epistemisch auf einer generational ge-
ordneten Sorge- bzw. Versorgungsnotwendigkeit und -bedurftigkeit junger Menschen

aufruht (ebd. 37), wie oben dargestellt wurde.

3.1.2 Betreuung im feministischen Diskurs

Das Themenfeld der Betreuung tangiert insbesondere im Rahmen der Care-Debatte his-
torisch wie aktuell wesentliche geschlechterpolitische Fragestellungen: a) Die Entste-
hung des Erzieher:innenberufs als weiblich: gelesenes Arbeitsfeld, b) die Frage nach der
(heterosexuellen) Kleinfamilie und dem Konstrukt der ,Hausfrau“ und damit also c) das
Verweisen an, Unsichtbarmachen und Aberkennen von Sorgearbeit von Frauen.
Wahrend auRerfamiliale Betreuungsangebote damals wie heute notwendig sind, um das
Familieneinkommen zu sichern, stellte dariiber hinaus eine auf3erhausliche Betreuung
fur burgerliche Familien durch den Fokus auf Bildung und Erziehung immer schon mehr
dar als eine reine Betreuung, wie sie in den ,Bewahranstalten“ des 18./19. Jh.s fur pro-
letarische Familien angedacht war, bevor die Arbeitskraft der Kinder zum Einsatz kam.
Historisch lassen sich so Krippen also noch stérker in die Entstehung der Familienhilfen
einordnen, die Gesundheit und moralische Integritat bei den Kindern der pauperisierten
Familien Uber ,Fremdbetreuung“ (GalBmann 2021, S. 115) zu bewahren versuchten
(Reyer 2006). Weitestgehend stellte jedoch die Betreuung innerhalb der Familie die nor-
mative Orientierung dar, wodurch eine Form von nattrlicher Betreuungsfahigkeit mit Mut-

terschaft verbunden wurde und so auch die Lebenswirklichkeit vieler (arbeitender)
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Frauen: unter den Druck eines normativen Rasters ,guter Mutterschaft® stellte und stellt
(Lorber 2012, S. 12).

In der DDR weitestgehend als Normalitat verstanden, wird der Ausbau von Betreuungs-
platzen nach der Wende hingegen vor allem mit der Vereinbarkeitsthematik begriindet.
Dies kann zunéchst als Fortschritt betrachtet werden, der jedoch aufgrund der sich nur
langsam und schleppend verdndernden Geschlechter- und Sorgearbeitsverhaltnisse zu
einer ,Doppelbelastung® bei Frauen: fuhrt, solange sich gesamtgesellschaftliche Ge-
schlechterverhaltnisse nicht andern. Insbesondere auch deshalb, weil nicht durchgéngig
aus emanzipatorisch-feministischer Warte argumentiert wird, sondern auch bildungs-
und sozialpolitisch mit den 6konomischen Argumenten einer Wettbewerbsgesellschaft
(Klinkhammer 2010) unter den Stichworten ,Soziale Investitionen® und ,Humankapital®
(dazu auch Grol3kopf 2014). Dabei ist weniger die ,Etablierung der Zwei-Erwerbstatigen-
Familie“ (Mierendorff/Ostner 2014, S. 204) das Problem, als vielmehr die noch immer
massiv vergeschlechtlicht und ungerecht aufgeteilten hauslichen Sorgearbeiten. Betreu-
ung wird gesellschaftlich als ,niedere* Arbeit verstanden (Liegle 2013, S. 91). Aus diesem
Grund argumentiert Bettina Hinersdorf (2021) auch fiir einen existenzialen Sorge-Begriff
(engl. Care), um auf die Aspekte der genderbezogenen Vergesellschaftung von Betreu-
ung in der kapitalistischen Gesellschaft hinzuweisen. Stattdessen dominieren jedoch wei-
tere Diskursstrange das Aushandlungsfeld der auRRerfamilialen Betreuung, die grundséatz-
lichen Fragen nach Arbeitsteilung und Anerkennung von Sorgearbeit Gberlagern oder gar
dramatisieren, bspw. Diskussionen um Risiko und Nutzen von friiher au3erfamilialer Be-
treuung (GaBmann 2021, S. 118; Betz/Bischoff 2013).

3.1.3 Zwischenfazit

Eine Auseinandersetzung mit dem Betreuungsbegriff motiviert die Formulierung der
These, dass die Trias Bildung, Betreuung und Erziehung sich auflést, denn selten wird
»nur” ein Begriff verhandelt. Betreuung wird beispielsweise (aufgrund der vergeschlecht-
lichten Komponente) zumeist im Kontext der Begriffe Erziehung und Bildung diskutiert,
teilweise aber auch zur Voraussetzung oder Bedingung fur die Initiierung von Bildung
gemacht.

Die Rede von und der Fokus auf Betreuung birgt Chancen, spezifische bisher noch im-
mer anerkannte Teile professionellen Handelns sorge- oder caretheoretisch aufzuwer-
ten. Ob es hierfir angrenzende Disziplinen wie Entwicklungspsychologie, Pflegewissen-
schaften usw. braucht, wird auch auf Basis der dort in Zukunft aufzufindenden For-
schungsarbeiten zu bewerten sein. Gleichzeitig hat der Fokus auf Betreuung eben auch
eine Kehrseite, die konservative Stimmen und die Riickbesinnung auf eine familiale Be-

treuung starkt. Es wird deutlich, dass die Ausgestaltung des Aufwachsens von Kindern
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eine gesellschaftliche Aufgabe ist und bleibt. Weder das frihpadagogische Feld allein
noch die individuellen Sorgebeziehungen innerhalb einzelner Familien kénnen sich die-
ser gesamtgesellschaftlichen Aufgabe stellen. Der Einbezug feministischer Perspektiven
zeigt auf, dass nur mit einer grundlegenden Veranderung von Sorge-Ordnungen diese
Herausforderung so gestaltet werden kann, dass sie sich positiv fur alle Beteiligten aus-

wirkt.

3.2 Erziehung

Erziehung gilt neben Bildung und Lernen als ein klassischer Begriff der Erziehungswis-
senschaft, wobei die Begriffe nicht immer trennscharf voneinander abgegrenzt werden
kénnen. Der theoretisch breite Diskurs zum Begriff Erziehung kann an dieser Stelle
ebenso wenig umfassend wiedergegeben werden, wie eine fachwissenschaftlich kriti-
sche, historisch-philosophische, padagogisch-pragmatische und definitorische Feinhei-
ten beachtende Auseinandersetzung. Vielmehr soll ein kursorischer Uberblick tiber ei-
nige markante Diskurse zu Erziehung eine grundlegende Einschatzung ermdéglichen, die
insbesondere auf die institutionalisierte Erziehung in Kindertageseinrichtungen abhebt
(Konig/Stenger/Weltzien 2013). Dabei wird ein intentionaler (1) einem kritisch-reflexiven
Erziehungsbegriff (2) entgegengesetzt und die Perspektive auf Erziehung als moralische
Kommunikation erweitert, um schlie3lich die aktuellen frihpadagogischen Diskurse

nachzuzeichnen (4).

3.2.1 Erziehung als zweckgerichtetes Tun

Erziehung meint nach Wolfgang Brezinka (1978) im Sinne eines intentionalen Erzie-
hungsbegriffs ein menschliches Handeln, welches als absichtsvolles, zweckgerichtetes
Tun definiert werden kdnne und sozial eingebettet sei. ,Die Wirkung, die der Erzieher im
Educanden hervorbringen will, ist eine bestimmte Verfassung der Personlichkeit. Er will
dazu beitragen, daf3 der Educand bestimmte Féahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse, Ein-
stellungen, Haltungen, Gesinnungen oder Uberzeugungen erwirbt und beibehalt (Bre-
zinka 1978, S. 43). Erziehung finde damit in einer asymmetrischen, tendenziell hierarchi-
schen Beziehung statt, die einem kausalen Ursache-Wirkungs-Verhéltnis folgt, deren
Wirkungseinschatzung als wertvoll beurteilt wirde. ,Wer erzieht, will den Educanden in
irgendeiner Hinsicht besser, vollkommener, tichtiger oder fahiger machen, als er ist. [...]
Als Mal3stab dient dabei die Wertordnung der jeweiligen Erzieher und ihrer Auftraggeber®
(Brezinka 1978, 43 f.). Erziehung wirke nicht nur auf das wahrnehmbare Handeln des:der
Erzogenen, sondern auch auf die innere Einstellung, sie habe keine beliebigen Motive,
sondern geschehe wertebasiert. Brezinka betont die Bedeutung der halt- und regelge-

benden Anderen, an denen sich das Kind orientiere und mit denen es Beziehungen
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pflege, die es zu moralischen Anstrengungen motivieren wiirden. Problematisch an die-
sem Erziehungsverstandnis sind dabei die verborgenen Aspekte: Aufseiten des Educan-
den soll eine Veranderung psychischer Dispositionen erreicht werden und aufseiten des
Erziehenden wird ein absichtsvolles Handeln unterstellt. Dies kann im konkreten Erzie-
hungsprozess kaum in situ auf diese idealtypische Weise abgebildet werden. Das einge-
lagerte Kausalitatsverhaltnis von Ursache — Wirkung ist dabei ebenso kritisch zu betrach-
ten (Koller 2012b, 52 ff.).

3.2.2 Erziehung in der Gesellschaft — kritisch-reflexive Erziehungsbegriffe
Erziehung vollzieht und ereignet sich neben privaten Settings in institutionalisierten, 6f-
fentlich verantworteten, frihkindlich-professionellen Arrangements, die immer auch his-
torisch und gesellschaftspolitisch eingebettet sind. Gesellschaft und Politik als Auftrag-
gebende tradieren zugleich spezifische gesellschaftliche, historisch reflexive Wertord-
nungen. Wolfgang Brezinkas (1990, 65 ff.) Differenzierung eines intentionalen Erzie-
hungsbegriffs setzt das zielgerichtete Tun padagogischer Fachkrafte zentral. Die implizi-
ten und kollektiven Rahmungen des Erziehungshandelns werden jedoch eher ausgeblen-
det. Die intentionale Perspektive erscheint zwar aufgrund ihrer Abgrenzung zum Soziali-
sationsbegriff charmant, kann aber die Komplexitat erzieherischen Geschehens nicht in
Ganze erfassen (Koller 2012b, 54 f.). Der von Wolfgang Brezinka rein deskriptiv ausge-
wiesene Erziehungsbegriff bricht sich genau mit den eingelagerten historischen wie ge-
sellschaftspolitischen Bedingungen, in denen Werte und Normen hervorgebracht und re-
produziert werden. Demnach misse Erziehung immer auch eine normative Komponente
haben, die sich kritisch-reflexiv mit bestehenden Zusammenhangen auseinandersetzen
musse und hiertiber an Bildung erinnere (Mollenhauer (1972). Eine einseitige Fassung
des Erziehungsgeschehens als linear und asymmetrisch, die auf einen deutlichen ,De-
terminierungszusammenhang® (Kron 1996, S. 56) hinweist, sei zu hinterfragen. Erzie-
hung vollziehe sich innerhalb einer ,Kommunikationsgemeinschaft* (Mollenhauer 1972,
S. 42) als ,symbolisch vermitteltes kommunikatives Handeln“ (ebd., S. 168), das immer
auch eine ,gedachte Vorwegnahme (Antizipation) (ebd., S. 17) enthalte.

Klaus Mollenhauer verweist darauf, dass Erziehung Rollenhandeln sei, in welchem die
Handelnden gemalR ihrer sozialen Positionierungen innerhalb ,gegenseitiger Verhalten-
serwartungen interagieren® (Mollenhauer 1972, S. 56). Zugleich sei Erziehung nicht nur
bloRRes und direktes Handeln zwischen Erziehenden und Educanden, sondern geschehe
bewusst wie auch unbewusst. Erziehung sei eingebettet in lebensweltliche Zusammen-
hange und schlieRe damit die Umwelt und den Raum mit ein. Bedeutsam erscheint in
Klaus Mollenhauers Ausfilhrungen die Dimension eines Kollektivs, die Erziehung inner-

halb eines Generationenverhaltnisses verstehe (Mollenhauer 1972, S. 19). Siegfried
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Bernfeld bringt dies auf die Formel, dass Erziehung die ,Summe der Reaktionen einer
Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache® sei, denn ,Erziehung gibt es nur dort, aber
tberall dort, wo Kindheit in Gesellschaft ablauft. Ihre Voraussetzungen sind diese zwei:
die biologische und die soziale Tatsache® (Bernfeld 2005, 50 f.; auch Liegle 2014). Klaus
Mollenhauer macht dartiber hinaus darauf aufmerksam, dass Erziehenden eine Standort-
gebundenheit in historischer, gesellschafts-politischer Hinsicht innewohne und daher ,je-
der Erziehungsvorgang [...] politische Implikationen enthalt* (Mollenhauer 1972, S. 12).
Erziehung musse zugleich als ,vermittelndes Korrektiv“ zwischen familialen Beztigen und
kollektiven Ordnungsbildungen (Mollenhauer 1972, S. 19) verstanden werden, die sie zu-
dem kritisch zu reflektieren habe. Erziehung weise damit Gber sich hinaus — und hier zeigt
sich eine Unscharfe zu Bildung — da sie nicht einfach bestehende Herrschaftsnormen
reproduziere, sondern auf die Entwicklung eines:einer mindigen Burgers:Blrgerin ab-
ziele (Mollenhauer 1973). ,Der Heranwachsende [...] soll im Erziehungsvorgang hervor-
gebracht werden als ein Subjekt, das zur Beteiligung am gesellschaftlichen Leben fahig
ist, und zwar nicht nur im Sinne einer funktionalen Handlungsfahigkeit, sondern auch im
Sinne von Erkenntnisfahigkeit” (Mollenhauer 1972, S. 42).

3.2.3 Erziehung als moralische Kommunikation

Diese Erkenntnisse transferiert auf institutionalisierte Erziehungskontexte machen sicht-
bar, dass Erziehung in einen ethisch-kollektiv abgestimmten, gesellschaftlich gesicherten
und politisch gerahmten Wertekanon eingebettet ist, der nicht nur die auf das Subjekt
bezogenen Ziele antizipiert, sondern dartber hinaus ein kollektives Werden einer Gene-
ration perspektivisch vorwegnimmt. Jirgen Oelkers (2001) differenziert dabei zwischen
praktischer Tatigkeit und einer Theorie der Erziehung. ,,Erziehung' istimmer eine positive
Wirkungsbehauptung, die oft mit gro3flachigen Zielen verbunden wird“ (Oelkers 2001,
S. 23). Erziehungstheorien konzentrieren sich auf Moral und ihre Erwartungen auf Per-
sonen — in diesem Sinne fasst Oelkers Erziehung als moralische Kommunikation (Oel-
kers 2001, 255 f.). Eine theoretische Auseinandersetzung verweise dabei auf ,drei histo-
rische Erwartungen: Erziehung ist einmal ein Prozess, der nicht frih genug beginnen
kann, zweitens eine linear aufsteigende Verknipfung und drittens ein nicht limitierbarer
Gesamteffekt® (Oelkers 2001, S. 25). In Reflexion auf eine mégliche Erziehungstheorie
konstatiert Jirgen Oelkers, Grundlage von Erziehung sei situatives Handeln mit Kindern,
welches Folgen hat. ,In diesem Sinne ware ,Erziehung‘ grundlegend Erwartung, bei der
zwei Zlge interessant sind, die Kontinuierung trotz Erfahrung und Korrektur mit Erfah-
rung“ (Oelkers 2001, S. 202). Erzieherische Motive, seien sie auch illusionar, lassen sich
demnach nicht einfach durch Erfahrungen zurtickweisen und zugleich sind Motivkorrek-

turen padagogischer Uberlegungen notwendig und fitlhren zum Lernen (Oelkers 2001,
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S. 202). Erziehung beruhe zudem auf einem als bearbeitungswirdig gedachten Defizit
der Adressat:innen und dessen Beseitigung durch Dritte. Dabei miisse eine Pauschali-
sierung dieses Defizits vermieden sowie vorherige Irrtimer im Erziehungsangebot iden-
tifiziert und bearbeitet werden sowie eine ,Resultatkontrolle moglich sein® (ebd., S. 267).
Zudem vollziehe sich Erziehung, und dies sei eine ,wesentliche Erfahrung®, in einer be-
grenzten Zeit (Oelkers 2001, S. 179). Hier lassen sich Tendenzen einer Okonomisierung
und Effektivierung von Lebenszeit anschliel3en, die in institutionellen Erziehungskontex-
ten mit einer gelungenen Zukunft assoziiert werden (Lange 2013). Diesen gesellschafts-
politischen Tendenzen halt Jurgen Oelkers, rekurrierend u.a. auf Jean-Jacques
Rousseau, entgegen, dass das Interesse an Lernen und damit an Verdnderungen aus
dem Kind herauskame. Eine so verstandene ,subjektive Padagogik* orientiere sich am
Individuum, denn ,die richtige Erziehung kann abwarten und folgt der Bewegung des
Kindes* (Oelkers 2001, S. 176). Auch wenn Erziehung als Prozess nicht prazise vorher-
sagbar sei (Oelkers 2001, S. 224), sind Uber die gesellschaftliche Rahmung institutionel-
ler Erziehung als zeitlich begrenzte Entwicklungsbegleitung, u. a. iber Kompetenzaufbau
und Sprachférderung zum Abbau von Bildungsungleichheit Wunsch- und Machbarkeits-
vorstellungen eingelagert, auf die mit Siegfried Bernfelds (2005, S. 143 ff.) Uberlegungen

zur Grenze von Erziehung geantwortet werden kann.

3.2.4 Fruhpadagogische Perspektiven

Neben diesen allgemeinen Uberlegungen zur Fragen von Erziehung existieren teils da-
ran anknupfende, explizit sich als frihpadagogisch verstehende Debatten. Mit Bezug zu
einer moglichen Gesamtperspektive konstatiert Ursula Stenger (2015, S. 39), dass Er-
ziehung als Vollzugsgeschehen kein einmaliger Akt, sondern in ihrer Realisierung als
langfristige Aufgabe konzipiert sei, die in ,Verflechtungen von Strukturen, Institutionen,
Menschen und Dingen zu betrachten® sei. Ludwig Liegle (Liegle 2014, S. 29; Liegle 2013)
versteht institutionalisierte Erziehung als ,kulturelle Evolution®, welche die menschliche
Erziehungsféhigkeit und -bedurftigkeit unterstitze.

Erziehung kennzeichne dabei ,eine besondere Art des Bezugs und des Handelns® (Sten-
ger 2015, S. 40). Ursula Stenger (2015) zeichnet Erziehung erstens als historisch gene-
senen Prozess zwischen Generationen nach, in welchem wechselnde Modelle mit je in-
harenten Ideen und Zielen verwoben sind, die auf die anthropologische Notwendigkeit
der Erziehungsfahig- und Bedirftigkeit reagieren (auch Liegle 2013). Zugleich ful3t dieses
Erziehungsgeschehen zweitens auf ein generationales Machtgefiige: ,Ohne diese Macht
ist Erziehung schwer moglich® (Stenger 2015, S. 42). Ludwig Liegle (2014, S. 30) spricht

mit Blick auf institutionalisierte Erziehung von einer Trennung der Generationen in einer
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asymmetrischen Struktur. Dennoch: ,Die Erziehung und die Formen ihrer Institutionali-
sierung sind kein eindeutiges und eindeutig bewertbares, sondern ein mehrdeutiges und
in sich widerspruchsvolles Phanomen®, welches Uber ein zentrales Dilemma zwischen
Kultivierung und Freiheit, eine ,unauflésbare Bipolaritdt zwischen Potentialen der Befrei-
ung und Potentialen der Beherrschung und Unterdriickung strukturell angelegt® sei
(Liegle 2014, S. 31). So sei Erziehung ganz allgemein ,als das Ensemble jener Mal3nah-
men und Prozesse [zu] beschreiben, von welchen angenommen wird, dass sie einerseits
die umfassende Entwicklung der in den Individuen angelegten Potentiale unterstiitzen
und anregen und andererseits dazu beitragen, dass die gesellschaftlichen Giter, Wis-
sensbestande und Werte von Generation zu Generation weitergegeben werden® (Liegle
2014, S. 35).

Ludwig Liegle charakterisiert Erziehung als vieldeutigen Prozess, der sowohl auf die Ab-
sicht als auch auf das Ergebnis abziele, intentional — absichtsvoll sowie funktional — un-
beabsichtigtes Einwirken von auf3en beinhalte ebenso wie Aspekte der Selbsterziehung.
Im Gegensatz zu einer klassischen Auffassung von Erziehung, die als ,professionell an-
geleitete Erzeugung von Fahigkeiten anderer” (Stenger 2015, S. 60) den Erziehenden in
einer Vermittlerrolle mit festem Standpunkt belasse, geht Ursula Stenger einem phéano-
menologischen Bezug nach. ,Erziehung, Erzieher und Zu-Erziehende erhalten ihre kon-
krete Gestalt erst in einem performativen, kreativen und auf dem Spiel stehenden Pro-
zess® im Sinne eines ,gemeinsamen Verstandnisvollzugs® (Stenger 2015, S. 60). Erzie-
hende Fachkrafte kdnnen dabei als ,Vertreterinnen von Institutionen und Kulturen Plane
und Curricula durchsetzen, sich an gegebenen Werten orientieren oder sich selbst auch
irritieren und berthren lassen® (Stenger 2015, S. 61). Ludwig Liegle (2014, S. 36) setzt
hierfir zwei Faktoren zentral: Erziehung sei ein ,interpersonelles/soziales Geschehen® in
einem geschichtlichen Zusammenhang, welches in Beziehungen angelegt und damit
kommunikativ verfasst sei.

Zugleich verweise Erziehung auf ein ,drittes®, au3erhalb liegendes ,Thema“ und ihre Auf-
gabe sei, ,das Individuum zur Handlungsfahigkeit in seiner Umwelt gelangen zu lassen
und die Fortsetzung bzw. Erneuerung von Gesellschaft und Kultur in der Generationen-
folge zu gewahrleisten” (Liegle 2014, S. 35). In Kurzform beschreibe Erziehung damit
eine vermittelnde Tatigkeit, die nur dann gelinge, wenn sie ,auf die Bereitschaft und Fa-
higkeit“ der zu erziehenden Person ,trifft, sich die Sache, um die es geht, anzueignen®
(Liegle 2014, S. 35).2 Diese vermittelnde Tatigkeit sieht auch Ulrich Wehner. Mit Bezug

2 Neuere Anséatze postulieren dariiber hinaus, dass sich Erziehung als kommunikatives Gesche-
hen auch fern der hierarchischen generationalen Ordnung ereigne, indem Kinder Eltern oder
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zu einem kulturtheoretischen Paradigma gewahrleiste Erziehung kulturelle Kontinuitéat
Uber den Modus des ,Zeigens und Aneignens® und ist damit vermittelnde Tatigkeit, in
einem Geflige von Akteur:innen, charakterisiert als ,bi-subjektive Tatigkeit* (Wehner
2019, S. 440). Aus dieser ersten Beobachtungsperspektive heraus kdnnen intentionale,
funktionale sowie indirekte und direkte Formen des Zeigens unterschieden werden. Alle
gehen einher mit Formen des Ubens, Lernens und Lehrens, wobei ,Erziehende ihre Ak-
tivititen des Zeigens situativ an den Aneignungstatigkeiten von Kindern ausrichten“ mus-
sen (Wehner 2019, S. 441). Aus einer zweiten Beobachtung tiber Erziehung heraus zeigt
sich eine asymmetrische Sorgestruktur, die mit dem ,Moment der Natalitat* und emotio-
nalem Bezug einhergeht (Wehner 2019, S. 441). ,,Sorge' bezeichnet hier kein bedrick-
tes Erleben, sondern die nicht gleichglltige, strebende Grundausrichtung jedweden Er-
lebens. Als leiblich-selbsttatiges ,In-der-Welt-Sein® erfahrt sich menschliches Dasein als
ein Bestrebt-Sein (Sorge) in eigentimlicher Verbundenheit mit Welt fiir seine eigenen
Weltbezlige aufzukommen® (Wehner 2019, S. 442). Erziehung kann so als Antwort auf
Siegfried Bernfelds (Bernfeld 2005, S. 51) Uberlegungen zu Erziehung als gesellschaft-
licher Reaktion auf die Entwicklungstatsache verstanden werden und ist eine moralische
Verpflichtung (Wehner 2019, S. 443), die gleichzeitig Moral kommuniziert (Oelkers 2001).
Die Verhéltnisbestimmung von Zeige- und Sorgeperspektive halt Ulrich Wehner (2019,
S. 443) fest: ,Als Ausdruck existentieller Sorge kann Erziehung auch alle Momente der
Zeigeperspektive thematisieren® — nicht umgekehrt. Mit einer solchen Setzung scheint
der Begriff Erziehung letztlich unauflésbar verbunden mit einer Betreuungsperspektive
im Sinne von ,Care’ (Kapitel 3.2). Mit Bezug zum Bildungsbegriff pladiert Ulrich Wehner
fur eine ,frihkindlich bildende Erziehung® in der Perspektive einer ,generationellen Pa-
dagogik® als ,Pendant zur Individualpadagogik® und markiert damit Erziehung als eine
Uberpersonale Aufgabe (ebd., S. 446). Eine solche ,reflexionsorientierte” Erziehung sei
demnach nicht bloR als Voraussetzung fur Bildung zu verstehen, sondern suche ,lebens-
altersensibel und kontextgebunden nach angemessenen Antworten auf kindliches Stre-

ben in und nach Prozessen der Selbstorganisation (ebd.).

3.2.5 Zwischenfazit
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine eindeutige Definition von Erzie-

hung nicht vorliegt (Konig/Stenger/Weltzien 2013, S. 12). Es kann nur darum gehen, zu

andere Kinder erziehen (Liegle 2014, S. 36). Dieser Aspekt sei hier aufgrund des Fokus der
Expertise und der Auseinandersetzung mit der juristischen Rahmung von institutionalisierter
Erziehung, Bildung und Betreuung lediglich erwahnt.
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fragen, auf welche Probleme Erziehung zu antworten versucht (Ricken 2000). Der Erzie-
hungsbegriff ist aus dieser Sicht ,kein Gegenstandsbegriff, sondern ein Beobachtungs-
begriff, mit dem nicht ,etwas’ bezeichnet, sondern eine spezifische Perspektive markiert*
(Ricken 2000, S. 217) wird, Beobachtungen, ,die mannigfaltige Ereignisse und Tatigkei-
ten als Erziehung klassifizieren® (Wehner 2019, S. 435). Sie lassen sich in grundlagen-
theoretische Annéherungen, handlungstheoretische Dimensionierungen und eingela-
gerte normative Bestimmungen fassen, die es durchaus zu kritisieren gilt (ausfuhrlicher
hierzu Wehner 2019). Ulrich Wehner (2019, S. 439) fordert dementsprechend die konse-
guente Unterscheidung von Erziehung hinsichtlich einer theoretischen und praktischen
Padagogik.

Anders als beim Betreuungsbegriff scheinen zumindest nicht offenkundig heteronorma-
tive Tendenzen sichtbar und dennoch kaum klare Grenzziehungen zwischen den Begrif-
fen moglich. Wie bereits unter dem Betreuungsbegriff diskutiert und hier herausgearbei-
tet, korrespondiert Erziehung als ,zeigeorientiertes® padagogisches Handeln eng mit Be-
treuung (Wehner 2021), da Erziehung Uber Beziehungsorientierung realisiert und letztlich
auch von Sorge getragen scheint (Kapitel 3.1.1).

Doch auch der Versuch, Uber Erziehung die diskutierte padagogische Trias — Bildung,
Betreuung und Erziehung — feiner und differenzierter zu betrachten, zeigt in vielerlei Hin-
sicht, in welcher Form die mit den Begriffen markierten Praktiken und Intentionen mitei-
nander verknupft sind. Sie verweisen im Sinne einer Matrix auf verschiedene Bezugs-
unkte, Akteur:innen/Rollen, Perspektiven und Zusammenhange, die auf das Werden der
Menschen abzielen, jedoch letztlich im Begriff Bildung an Komplexitat gewinnen, welche
sich auch Uber eine Reflexionsorientierung entfaltet. Zudem, darauf weisen die Beobach-
tungen hin, wird ein Erziehungsdiskurs in der Kindheitspadagogik vordergriindig zuguns-
ten eines Bildungsdiskurses und einer Ausrichtung auf Lernen thematisiert (Frost 2021,
S. 37).
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4 Bildung?®

Ausgehend von den bisherigen Uberlegungen zu Betreuung und Erziehung wird nachfol-
gend der Begriff Bildung betrachtet. Um der Komplexitat der mit den Begriffen verbunde-
nen theoretischen Diskussionen umfassend zu entsprechen, musste rahmend der Begriff
der Sozialisation, ergénzend vielleicht auch die Begriffe Lernen und Entwicklung, disku-
tiert werden. Hierauf wird u. a. aus platzékonomischen Grinden verzichtet. Lediglich wird
im finften und sechsten Kapitel auf die Notwendigkeit einer weiteren begrifflichen Schéar-
fung eingegangen, auch um Differenzen zwischen den Begriffen zu markieren.

Bildung wird ganz unterschiedlich verstanden. Neben bildungstheoretischen Begriffskla-
rungen oder davon inspirierten Beobachtungen des Bildungssystems kdnnen pragma-
tisch, politisch und konzeptionell motivierte Sichtweisen, curricular, programmatisch und
didaktisch ausgerichtete Verstandnisse sowie empirische und handlungspraktische Kon-
zeptualisierungen und Ansétze unterschieden werden. Im Weiteren wird ,Bildung“ aus
einer vornehmlich erziehungswissenschaftlichen Perspektive betrachtet, um anschlie-
Bend Diskurse im Feld der FBBE aufzugreifen. Damit sind Verhaltnisbestimmungen ver-
bunden, auch zu den schon erwéhnten Begriffen, und es wird auf aktuelle Diskurse ver-

wiesen, ohne den Anspruch, abschliel3ende Klarungen vornehmen zu kénnen.

4.1 Bildung verstehen — Hinweise

Die Idee der Bildung findet sich bereits in der altgriechischen Philosophie, in Texten des
Hoch- und Spatmittelalters ebenso wie der Aufklarung, des Neuhumanismus und der fri-
hen Kapitalismuskritik (Benner/Briiggen 2004). Die Annahme, dass der Mensch zu Be-
ginn seiner Entwicklung noch ,unausgestattet” (askometon) sei, seine Kdrperlichkeit und
Seele sich zwar naturlich entwickelt, nicht jedoch seine zweite, gesellschaftliche ,Natur®,
die Denk- und Vernunftseele, begriindet die frihe Vorstellung von Erziehung, Bildung

und Bildsamkeit als ,paideia®“.

4.1.1 Erziehungswissenschaftliche Sichtweisen
Der Begriff ,Bildung® erfuhr und erfahrt derart vielféltige semantische Fassungen, die zu

anderen Begriffen nicht immer prézise abgegrenzt werden kénnen (u. a Ehrenspeck

3 Die Auseinandersetzung mit Bildung in diesem Kapitel schlie3t an umféangliche, partiell bereits
publizierte Vorarbeiten der Autor:innen an. Die Ausfuhrungen in Abschnitt 4.1 basieren auf
einem bereits publizierten Beitrag (Thole 2013) und der Abschnitt 4.2 greift noch nicht verof-
fentlichte Vorarbeiten von Ina Kaul auf. Die im anschlieenden Abschnitt vorgetragenen zu-
sammenfassenden Uberlegungen schlieRen zwar ebenfalls an diverse Vorarbeiten (u. a. Thole
2013) an, versuchen jedoch die unterschiedlichen Zugénge fur diese Expertise neu zu rahmen
und eine diskutierbare Fassung von Bildung zu konzipieren.
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2004, S. 66; Kron 2009; Zirfas 2011). Alfred Langewand (1994) schlagt bspw. eine Un-
terscheidung zwischen sachlichen, temporéren, sozialen, wissenschaftlichen und auto-
biografischen Aspekten von Bildung vor. Die Inhalte sowie die Gehalte von Bildung wer-
den unter der sachlichen Dimension subsumiert, die individuelle wie die soziale und ge-
sellschaftliche Geschichte von Bildungsprozessen werden als temporare Dimension ge-
fasst. Das Problem der Herstellung von Zustimmung sowie die Aushandlungsprozesse
beziglich der Verbindlichkeit und Giiltigkeit von Normen und moralischen Ideen, also
auch Fragen des Stellenwerts der generationalen Ordnung fur Bildungsprozesse, bein-
haltet die soziale Dimension. Zudem wird zwischen der praktischen Reflexion von Bil-
dungsprozessen und der wissenschaftlichen Erforschung wie deren theoretischer Prazi-
sierung differenziert. Die autobiografische Dimension versucht die Unterschiedlichkeit
zwischen gesellschaftlich sich entwickelnden kulturellen Mustern, den Beschreibungen
des eigenen Lebens und der individuellen Bildungskarriere zu verknipfen. Andere Per-
spektiven (u. a. Ehrenspeck 2004, S. 68; Lenzen 1997) markieren Bildung in folgender
Weise:
e Individueller Bestand“ (erworbenes Wissen und gegebene Teilhabemdglichkeiten an
Bildungsgutern),
e Individuelles Vermogen® (subjektiv verfiigbare Kompetenzen, Bildung anzueignen),
e Individueller Prozess” (Dynamik des Erwerbs und der lebenslangen Bedeutung der
Aneignung von Bildung),
e Individuelle Selbstiberschreitung® (Entwicklungsprozess der Menschheit, Potenziali-
tat),

L#Aktivitat bildender Institutionen oder Personen® (Bildung als ein Prozess von bildba-
ren Institutionen).

Diese Dimensionierungen verweisen auf den schon genannten Umstand, dass eine all-
gemein gultige, von unterschiedlichen theoretischen Perspektiven getragene Bestim-
mung von Bildung nicht vorliegt, sondern dass die , Thematisierung [von] [...] Bildung [...]
eine Vielzahl verschiedener Spielarten kennt* (Rieger-Ladich 2020, S. 180). In den er-
wahnten Auseinandersetzungen wird tbereinstimmend in unterschiedlicher Nuancierung
argumentiert, Bildung beinhalte, Uber gelungene Formen der Selbstverortung, der
Welterkenntnis und Uber Reflexivitat und Fahigkeiten zu verfligen, Traditionen und sozi-
ale und kulturelle Uberlieferungen anzufragen und hinsichtlich inrer gegenwartigen Rele-
vanz fur das eigene Leben betrachten zu kdnnen.

Vergleicht man die in den Diskussionen herausgestellten inhaltlich-strukturellen Aspekte

von Bildung, kann mit Blick auf theoretische Fassungen zwischen einer formalen, einer
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materialen und einer kategorialen ldee und Konzeption von Bildung unterschieden wer-
den (Klafki 2007):

Die Idee einer formalen Bildung versteht die gesellschaftlich vorgehaltenen Wissens-
kontexte als Ressourcen flur die Entwicklung von Praxen der subjektiven Aneignung
von u. a. Kompetenzen und Qualifikationen. Sie bezieht sich verkirzt auf die Erlan-
gung von formalen Abschlissen und Zertifikaten. Doch auch wenn gegeniber einer
derartigen Verkirzung Distanz besteht, reduziert eine so konzipierte Fassung Bildung
auf das Wissen und Kénnen, das gesellschaftlich anerkannt und legitimiert ist.
Gegenuber dieser Konzeption beschreibt eine materiale Idee von Bildung prazise die
Inhalte und Wissensbereiche eines mehr oder weniger eindeutig kanonisierten Fun-
dus von Wissen, welche von den Subjekten im Verlauf ihrer Bildungsbiografie anzu-
eignen sind. Bildungstheorien, so wird kritisch formuliert, stimmen darin Uberein, ,dass
sie zwischen den gesellschaftlichen Anforderungen an die padagogische Praxis [...]
und der padagogischen Praxis eine teleologische Verhaltnisbestimmung konstruieren
und der padagogischen Praxis die Aufgabe zuweisen, die Heranwachsenden im Sinne
vorgegebener gesellschaftlicher Anforderungen zu handlungsfahigen Mitgliedern der
Gesellschaft zu machen® (Benner 1987, S. 126).

Eine kategoriale Bildung wiederum meint eine Dialektik zwischen Ich und Welt, zwi-
schen Wissensaneignung und der Kritik an den Inhalten sowie zwischen Wissen und
Kdnnen. Um entsprechende, in diesem Sinne als dialektisch beschriebene Bildungs-
prozesse anregen zu kénnen, bedarf es allerdings einer ,relativen Selbststandigkeit
padagogischer Institutionen®, denn nur dann, ,in einer gewissen Distanz zu 6konomi-
schen und gesellschaftlichen Verhaltnissen®, kann Bildung ,Aufklarungsprozesse an-
regen, kritisches Bewusstsein [...] vermitteln und Perspektiven der Veranderung [...]
erdffnen (Klafki/Braun 2007, S. 73). Im Kontrast zu einer formalen bzw. materialen
Idee von Bildung wollen kategoriale Uberlegungen eine nicht affirmative Konzeption
respektive Theorie von Bildung (Benner/Briggen 2004; Klafki/Braun 2007; Zirfas
2011) entwerfen. Modelle von Bildung, die einzig darauf orientieren, die gegebene
Gesellschaft und das in dieser vorrétig gehaltene Wissen zu reproduzieren, kénnen

demnach als ,Halbbildung“ verstanden werden (Adorno 1973; Siinker 2010).

4.1.2 Bildung und Habitus, Herstellung von Distanz und Transformation sowie

Uberlegungen zu nachhaltiger Bildung

Eine kritische Fassung von Bildung erkennt diese als Antipoden zur birgerlich-kapitalis-

tischen Gesellschaft an. Hiertiber sei es moglich, so wird argumentiert, die Herrschafts-

férmigkeit von Bildung als ein Problem der Okkupation von Wissen zur Stabilisierung und
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Legitimierung machtvoller und ungerechter gesellschaftlicher Strukturen zu erkennen
und zu thematisieren. In einer solchen Modellierung der Bildungsidee verliert sich die
Ambiguitat zwischen Gesellschaft und Individuum, und ,ihre klassengeschichtliche Zer-
rissenheit® wird tberwunden (Heydorn 1995, S. 293; Sunker 2010). Ungleichheitssen-
sible und modernisierungstheoretische Entwirfe vertiefen diese Idee von Bildung Kkriti-
scher Provenienz empirisch tber die Analyse, dass Bildungs- und Sozialsysteme die Re-
produktion der gesellschaftlichen Kréfteverhaltnisse strukturell wie symbolisch fundieren.
Bildung und Habitus: Der Habitus (Koring 1990) wird als die Aufschichtung der erlebten
gesellschaftlichen Verhéltnisse, als die Inkorporierung von Wissen und Erfahrungen,
Wahrnehmungen, Sicht- und Denkweisen, Handlungs-, Urteils- und Bewertungssche-
mata der eigenen sozialen Positionierung entworfen (Bourdieu 1985, S. 1987). Im Habi-
tus manifestieren sich unbewusst die subjektiv angeeigneten gesellschaftlichen Struktu-
ren, gesellschaftlich gerahmten Formen des Denkens, Urteilens und Handelns. Demnach
ist Habitus ein in den Kdrper eingeschriebenes ,Curriculum [...], das weitgehend die kul-
turellen und symbolischen Praktiken der herrschenden Klasse praferiert” (Miller 1989,
S. 198). Der Habitus bildet sich demnach Uber die jeweils vorhandenen und den Ak-
teur:innen zur Verfligung stehenden Potenziale, 6konomisches, kulturelles und soziales
Kapital zu aktivieren, heraus. Er reproduziert so gesellschaftliche Strukturen Uber die
Praktiken, die mit ihm habitualisiert werden.

Bildungstheoretisch scheint u. a. dem kulturellen Kapital eine besondere Aufmerksamkeit
zuzukommen. Dieses unterscheidet Pierre Bourdieu (1985) nochmals nach inkorporier-
tem, objektiviertem und institutionalisiertem kulturellen Kapital. Mit inkorporiertem Kultur-
kapital ist das gemeint, was langfristig in Erziehungs- und Bildungseinrichtungen sowie
innerhalb der Familie als Wissen (Bildung) erworben wird. Objektiviertes Kulturkapital
beschreibt den Besitz von kulturellen, asthetischen, musikalischen und literarischen Gu-
tern Es gewinnt allerdings erst im Zusammenhang mit dem inkorporierten Kulturkapital
Bedeutsamkeit, da der Gebrauch der Objekte Bildung im Sinne eines Wissens lber diese
voraussetzt. Institutionalisiertes Kulturkapital meint Titel und Bildungspatente, die dauer-
hafte Gliltigkeit, damit einen gesellschaftlich und rechtlich anerkannten Wert besitzen.
Unter soziales Kapital fasst Pierre Bourdieu die ,Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit
zu einer Gruppe beruhen® (Burzan 2011, S. 126), also soziale Netzwerke und Beziehun-
gen, die, um bestimmte Ziele zu erreichen, Erfolg verheil3en. Die Position, die eine Ak-
teur:in in der Gesellschaft einnimmt, ist demnach nicht nur abhangig von dem zur Verfu-
gung stehenden 6konomischen Kapital, sondern auch von dem verfigbaren kulturellen
und sozialen Kapital und den zeitlichen Faktoren, das kulturelle und soziale Kapital zu
nutzen (Krais/Gebauer 2002).
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Bildung als Transformation: Der Erwerb von Bildung wie die Herausbildung eines Habitus
stellen in modernen Gesellschaften kein zu einem bestimmten Zeitpunkt angefangenes
oder abgeschlossenes Projekt dar. Die Herstellung und Formung von Subjektivitat und
Akteur:innenschaft, Wissenserwerb sowie die Entwicklung von Handlungs- und Deu-
tungsschemata erfolgen historisch und abhangig von den erlebten familialen, organisati-
onalen und soziokulturellen Milieus und Strukturierungen. Sie sind jedoch auch nicht voll-
standig durch diese determiniert, sondern lebenslang gestaltbar. Bildung wie Habitus
sind Resultate eines lebenslangen Prozesses innerhalb gesellschaftlicher Zusammen-
hange, Inbezugsetzungen auf die schon existenten ,Welten“ und deren Reproduktion.
Die Aneignung der schon existenten ,Welten“ durch die Akteur:innen als ,eigene Welt*
ermdglicht die Herstellung neuer sozialer Praxen. Dies wiederum eroffnet die Herstellung
von Subjektivitat Uber Anerkennung dieser sozialen Praxen. Bildung ist somit unabge-
schlossen, kein einmal erworbenes und in die Kérper eingeschriebenes Ergebnis ver-
gangener und bewaltigter Prozesse, sondern dieser Prozess selbst. Bildung ermdglicht,
den Akteur:innen, ,an ihren Selbst- und Weltverhaltnissen selbst mitzuwirken® (Wulf/Zir-
fas 2007, S. 11), mundig und reflexiv diese Verhaltnisse kritisch zu kommentieren.

Werden Bildungsprozesse nur dann als gegeben angenommen, wenn es sich um ,eine
Veranderung von Grundfiguren von Welt- und Selbstverhéltnissen handelt® (Kokemohr
2014, S. 20), wird es kompliziert. Diese Bestimmung schlief3t das Wissen um den Vollzug
eines Bildungsprozesses ein, also die Reflexion der erkenntnisgenerierenden Transfor-
mation. Wird darauf verzichtet, lediglich dann von Bildungsprozessen zu sprechen, wenn
diese bewusst wahrgenommen werden, verwassert dies Unterscheidungen zwischen Bil-
dung und Lernen. Es ist auch dann von der Verwirklichung eines Bildungsprozesses aus-
zugehen, wenn die Perspektiven auf das Soziale, das Selbst und die Welt tber Erkennt-
nisse und Erfahrungen erweitert werden und neue Sichtweisen grundieren, ohne dass
die erkenntnisleitenden Grundfiguren sich direkt sichtbar transformieren. Kritisch zu be-
werten ist eine ausschlieliche Anerkennung der Realisierung von Bildungsprozessen,
wenn die Subjekte als Akteur:innen um den Vorgang des Erwerbs von Erkenntnissen
wissen, also den Bildungsprozess selbst als einen solchen markieren und reflektieren.
Dies votiere dafir, von Bildung nur noch dann zu sprechen, wenn autonome Subjekte
sich selbst und der Welt gegenuber reflexiv zu verhalten wissen — sich also als hand-
lungsmachtige Akteur:innen positionieren. Im Kontrast zu dieser, die Grenzen und Mdg-
lichkeiten von Bildung und Bildungsprozessen herausstellenden Diskussion ist in den 6f-
fentlichen wie auch in den (politisch inspirierten) wissenschaftlichen Debatten eine kon-

turendrmere Fassung der Begriffe Bildung und Lernen wahrzunehmen.
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Erweiterte Idee von Bildung: Bildungsprozesse (auch Rieger-Ladich 2020) finden unter
konkret erfahrbaren, allgemeinen gesellschaftlichen, kulturellen und sozialen Bedingun-
gen der jeweiligen Zeit statt. Subjekte sind eingebunden in die Modalitéten der erlebten
Gegenwart wie zugleich deren Gestalter:innen. Bildung fordert und meint, sich mit den
Gegebenheiten der sozialen, politischen und 6kologischen Welt sowie mit sich selbst in
der Vergangenheit und Gegenwart auseinanderzusetzen, um Méglichkeiten zu generie-
ren, Zukunft zu denken und zu gestalten. Bildung wére so verstanden nicht auf kognitive
Prozesse zu reduzieren. Sie hatte das Subjekt in seiner gesamten Leiblichkeit und seine
sinnlich-asthetischen, kdrperlich-leiblichen, kulturellen, sozialen wie psychischen Fahig-
keiten zu sehen. Angesichts der Gefahrdungen des Planeten und der von Menschen
produzierten Risiken, die auf eine ldee von Bildung rekurrieren, welche nicht nur auf
Welterkenntnis, sondern auf Weltbeherrschung orientiert, bedarf es einer aufgeklarten,
aktualisierten Idee von Bildung. Dies impliziert, dass dem Subjekt nicht nur sensibel Ver-
antwortung fur sich selbst und anderen Menschen, sondern auch fiir die ,nicht-mensch-
liche* Welt zukommt. Eine so verstandene Bildung versucht, historisch-kulturelle, lokal-
regionale und nationale wie globale Aspekte und Veranderungen aufzugreifen und zu
thematisieren sowie anzuerkennen, ,dass wir nicht nur Birger eines Landes und der Eu-
ropaischen Union, sondern auch Birger der Weltgesellschaft sind“ (Wulf 2020, S. 8; auch
Kapitel 4.2.8 und 5).

4.1.3 Zwischenfazit

Ideen von Bildung werden je nach disziplindren Orientierungen, institutionellen Zusam-
menhangen sowie nicht zuletzt ethischen und politischen Aspirationen unterschiedlich
entworfen. Bedeutsam ist, dass der Idee von Bildung immer auch ein normatives Moment
innewohnt und vielféltige ,Spielarten® und Nuancierungen das Begriffsverstandnis in un-
terschiedliche Richtungen ausformulieren. Der bereits erwahnte bildungspolitische, mit
Okonomisierungslogiken einhergehende Turn im Zuge der Nach-PISA-Debatten und des
Bologna-Prozesses verweist zudem darauf, dass die Realisierung und Erméglichung von
Bildung immer auch Aufgabe von Institutionen ist. Daher werden auch die Institutionen
in besonderem Mal3e von diesen Logiken tangiert. Ziel von institutioneller, formal wie
nonformal organisierter Bildung ist, Subjekten Raume zu bieten, die ermdglichen, neue
Sichtweisen auf die Welt, das Selbst und die interpersonalen Beziehungen zu erfahren
und zudem neue Handlungsfahigkeiten zu generieren. Bildung gekonnt und souveran zu
artikulieren, bedeutet auch, um die damit verbundenen Formen der Reproduktion von
Ungleichheits- und Machtverhaltnissen zu wissen sowie diese kritisch reflektieren zu ver-
maogen. Bildung bedeutet letztendlich auch, dass Noch-nicht-Wirkliche denken zu kénnen

und eine Idee von dem noch nach Verwirklichung Strebenden zu haben.
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4.2 Aktuelle Thematisierungen von Bildung im Feld der Padagogik der Kindheit

Auf die beschriebene differente Verwendung von Begriffen weist u. a. auch Ulf Sauerbrey
(2020) hin. In Bezug auf die gegenwartige Theoriebildung in der Padagogik der Kindheit
schlagt er vor, auf der einen Seite zwischen a) ,phdnomenologischen Beschreibungsthe-
orien“ (u. a. Stenger 2015, Stieve 2013), die — grob gefasst unmittelbar gegebene Er-
scheinungen bzw. Phdnomene untersuchen — und b) ,kritisch motivierten Instituetik-The-
orien” (u. a. Honig 2015) zu unterscheiden, die vereinfacht ausgedruckt, die Kindheitspa-
dagogik im Kontext von Institutionalisierungen betrachten, ohne padagogisch-didakti-
sche Dimensionen auszuklammern. Auf der anderen Seite sei zwischen ¢) ,Programma-
tiken-Theorien®, die vor allem frihpadagogische Ansétze als Theorien fassen, und d)
»Sein und Sollen zugleich-Theorien* (Sauerbrey 2020, S. 40) zu unterscheiden. Insbe-
sondere in Bezug auf Letztere sieht er eine undifferenzierte Verkopplung von normativen
Vorstellungen mit einer immer schon als gelungen angenommenen padagogischen Pra-
xis (ebd., S. 40 ff.). Programmatische Theorievorstellungen wirden nicht zwischen The-
orien, Konzepten und Methoden unterscheiden. ,Sein und Sollen zugleich-Theorien“ mei-
nen u. a., ,Ideen fir eine ,gute’ Padagogik® ableiten zu kénnen, wobei den phanomeno-
logischen Ideen starke Anthropologisierungen von Kindern und Kindsein anhangen
(Brinkmann 2019, S. 153).

Die frUhpadagogischen Debatten um Bildung der letzten 25 Jahre waren weniger bil-
dungstheoretisch und primar bildungs- (und sozial-)politisch motiviert. Sie ist wesentlich
von dem Versuch gepragt, den gesellschaftlichen Stellenwert von Kindertageseinrichtun-
gen Uber einen eigenstandigen Bildungsauftrag zu starken und diese als zentralen Teil
des Bildungssystems zu verstehen. Zugleich erhoht sich der Druck, ,bewusst Lern- und
Bildungsprozesse der Kinder in den Mittelpunkt der padagogischen Arbeit zu stellen* (K6-
nig 2007, S. 1), auch um diese Intention Uber die Praxis in Kindertageseinrichtung zu
verdeutlichen. Die seit Beginn der 2000er Jahre bildungspolitisch motivierte Aufladung
schlug sich u. a. in der Implementierung l&nderspezifischer Bildungsplane fur den Ele-
mentarbereich nieder (vgl. hierzu auch die Ausfiihrungen in Kapitel 6). Die Debatten bei-
spielsweise um eine verstarkte Zusammenarbeit von Kindertagesbetreuung und Schule
(vgl. Griebel/Niesel 2021), um Pravention (von Gewalt, Folgen sozialer Ungleichheiten
u. v. m), um eine Qualifizierung der Zusammenarbeit mit Eltern (vgl. Betz 2015), um In-
teraktionsqualitat (Egert/Dederer 2018), um sprachliche (Egert/Hopf 2018) und an Bil-
dungsbereichen orientierte auch inklusiv gestaltete Férderung der Kinder (Zehbe 2021;
Kréhnert 2020) sowie um die individuelle Begleitung der Bildungsprozesse der Kinder
durch Beobachtung und Dokumentation (Viernickel/\Vdlkel 2022; Cloos/Schulz 2011) tra-
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gen wesentlich dazu bei, Konzepte von Bildung in Forschung und Fachpraxis zu veran-
dern. Diese werden vornehmlich Gber Vorstellungen von gelingender Férderung der Kin-
der entworfen.

In den letzten Jahren ist jedoch eine erhebliche Ausdifferenzierung des frihpadagogi-
schen, auf Bildung rekurrierenden Diskurses festzustellen: Im Rahmen von Beobachtun-
gen des Bildungssystems werden nicht nur Fragen der frihpadagogischen Neukonturie-
rung von Bildung und (Kompetenz-)Forderung und die damit einhergehenden Professio-
nalisierungsfolgen (Neumann 2014) diskutiert. Dies geht einher mit dem verléangerten
Aufwachsen von Kindern in Institutionen, den Veranderungen hin zu Bildungskindheiten
(Jergus/Thompson 2017) oder Fragen des Sozialraums. Auch sind verstarkte Bemuhun-
gen zu erkennen, eine bildungstheoretische Debatte im Diskurs der Padagogik der Kind-
heit zu verankern und diese wieder ins Verhaltnis zu Begriffen wie Betreuung (Bilgi/Sau-
erbrey/Stenger 2021a) und Erziehung als responsive, dialogische und advokatorische
(Fur-)Sorge (Wehner 2021) zu setzen. Weiterhin finden sich Beitrage, die Bildung aus
einer erziehungswissenschaftlich grundierten, theoretischen Sicht entwerfen. Andere
Beitrage gehen eher Fragen der praktischen Umsetz- und Machbarkeit von ,Bildung*
nach. Die verschiedenen Zugange und Paositionen sind dabei standortgebunden zu re-
flektieren, da sie zuweilen das Kind als Subjekt, die organisationale Rahmung oder ge-
sellschaftspolitische Erwartungen, die an institutionelles Aufwachsen gerichtet sind, oder
auch padagogische Erméglichungen von Bildung ins Zentrum stellen. Die nachfolgenden
Ausfuhrungen versuchen, Einblick in diesen ,Diskursdschungel” zu geben, ohne den An-
spruch zu erheben, alle Vorschlage, Uberlegungen, Ideen und Konzepte, die unter der
Uberschrift ,Bildung“ vorliegen, zu referieren und in systematisierender Absicht zu disku-

tieren.

4.2.1 Allgemeine bildungstheoretische Anséatze in der Kindheitspadagogik

In der Bildungsdebatte der Padagogik der Kindheit wird ab den 2000er Jahren zunachst
auf unterschiedliche Ansétze von Bildung rekurriert, die — vereinfacht formuliert — zwi-
schen Selbstbildung oder Bildung als Ko-Konstruktion meinen unterscheiden zu kénnen
— oder zu mussen. Diese Ansatze, die in der Nach-PISA-Debatte vorerst verstarkt dia-
metral zueinander diskutiert wurden, basieren einerseits auf einer eher zuriickhaltenden
Position der Erwachsenen und proklamieren die Bedeutung der Eigenaktivitat des Kindes
(Liegle 2002; Schafer 2002; Schafer 2011). Andererseits, im Sinne einer ko-konstrukti-
vistischen Perspektive, seien Austauschprozesse zentral fir Lernen und Bildung. Hier
wird von der engen Verbindung des Menschen zu seinen Mitmenschen und der gemein-

samen Aktivitdt von Kind(ergruppen) und Erwachsenen im Bildungsprozess ausgegan-

40



gen (Fthenakis 2006), woraus an kindlicher Kompetenzentwicklung orientierte Bildungs-
ziele abgeleitet werden (Konig 2007). Gemeinsam ist diesen Ansétzen, dass sie das Kind
als kompetent und aktiv konstruieren, das mit umfangreichen Begabungen und Potenzi-
alen ausgestattet ist (Pramling Samuelsson/Asplund Carlsson 2007). Zugleich wird hier
die hohe Bedeutung erstens des Spiels als besonderer Ausdruck des Kindes, der Welt
zu begegnen, und die Bedeutung von sicheren Bindungsbeziehungen (Ahnert 2007) fur
die Ermoglichung von Bildung betont.

Selbstbildungsanséatze heben dabei die Besonderheit kindlicher Bedtirfnisse, Interessen
und Lerndispositionen Uber entwicklungspsychologische Annahmen der Welterschlie-
Bung hervor. Vorgetragen wird in diesem Modell von Bildung, dass Kinder sich bilden,
indem sie ,Verfahren der Umwandlung korperlich-sinnlicher Erfahrung in gedachte Er-
fahrung entwickeln, Verfahren also, wie man aus Wahrnehmen Denken macht“ (Schafer
2002, S. 79). Im Vordergrund stehen demnach in den ersten Lebensjahren die Bildung
aller Sinne, von Imagination, Phantasie und szenischem Spiel sowie die Bildung einer
symbolischen Welt, insbesondere einer Sprachwelt (Schafer 2005) in Verknlipfung mit
und durch zwischenmenschliche Beziehungen. Ab dem dritten Lebensjahr wiirde die as-
thetische Bildung, Sprachen und kulturelle Praktiken sowie die Welt der Natur starker in
den Vordergrund treten. Frihkindliche Bildungsprozesse seien ,in starkerem Mal3e als in
den spateren Lebensphasen von der Sinnestatigkeit und Leiblichkeit bestimmt (Liegle
2002, S. 62). Autopoesis und der Unmaoglichkeit direkter Steuerung werden dabei eine
Schlusselstellung zugesprochen (Liegle 2013). Ein implizites, zuféalliges und beildufiges
Lernen in korperlich-praktischen Vollziigen, in sinnlichen Erfahrungen sowie durch Wie-
derholung und Ubung (Schulz 2016, S. 319) wird primar gesetzt. Die Grenzen zu dem,
was sich aus sozialwissenschaftlicher Sicht auch als Sozialisation oder aus psychologi-
scher Sicht als Entwicklung beschreiben lasst, verschwimmen — auch weil die Frage nach
der konkreten empirischen Erforschung dieser Prozesse weniger klar ist, als diese Be-
schreibungen nahelegen. Zugleich werden Fragen sozialer Ungleichheit weitgehend aus-
geklammert. Nicht immer trennscharf dazu stehen Ansétze der Ko-Konstruktion (dazu
auch Konig 2007).

Bildung als Ko-Konstruktion fokussiert dabei starker (Fthenakis 2006; Kunze/Gisbert
2007) die enge Verflechtung des Kindes mit seiner Lebenswelt und die gemeinsame Bil-
dungsarbeit, die sich tber Interaktion und zwischenmenschliche Austauschprozesse her-
stellt. Die Verantwortung der Erwachsenen wird betont, in Interaktionsprozessen mit Kin-
dern Uber spezifische Verfahren (Sustained Shared Thinking, Scaffolding, Metakognition)
in erweiterten padagogischen Settings (Lernwerkstatten, Projekte, begleitetes Freispiel,

...) Bildung zu gestalten. Fahigkeiten sollen kindzentriert und mit hoher Qualitat geférdert
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werden. Dabei soll bestimmten Bildungszielen innerhalb spezifischer Bildungsbereiche
gefolgt werden (Fthenakis 2006). Durchaus kritisch wird diskutiert, inwiefern eine aus-
schlieZlich bildungspolitische Kompetenzorientierung — beférdert u. a. durch Perspekti-
ven der empirischen Bildungsforschung — das Aufwachsen von Kindern auf die Heraus-
bildung von ,Humankapital“ engfuhrt (Lange 2013) und Effektivierungstendenzen unter-
liegt, die der Idee einer eher 6konomisch orientierten Bildungsinvestition folgt. Individu-
elle Forderung, Abbau von sozialen Ungleichheiten sowie Pravention sind dann Perspek-
tiven, die hieriber moglicherweise eindimensional verhandelt werden.

Fur beide Ansétze gilt, dass Erziehung und Bildung zentrale und tief miteinander ver-
flochtene Dimensionen p&dagogischen Handelns sind (Schelle 2015), als zwei Seiten
einer Medaille charakterisiert werden (Laewen/Andres 2005), sich Erziehung als Auffor-
derung zu Bildung darstellt (Liegle 2013) und Uber padagogische Interaktionen (z. B. In-
struktion/Konstruktion) vollzieht (Kénig 2009, 2021a).

In den letzten Jahren wurde im Kontrast zu den auf Selbstbildung und Ko-Konstruktion
abzielenden Ansatzen ein phdnomenologischer Zugang zu frihkindlichen Bildungspro-
zessen zunehmend haufiger eingebracht, der starker die leiblichen, performativen und
appellativen Dimensionen von Bildung thematisiert (Stieve 2013). Leib, Kdrperlichkeit
und Ausdrucksvermogen, Aspekte, die tUber phanomenologische Zugange im Zentrum
stehen, wirden andernorts vernachlassigt, so die Kritik. Kritisiert werden dabei bezogen
auf institutionalisierte Bildungsbestrebungen Standardisierungs- und Normalisierungs-
tendenzen, die Bildung ,finalisieren und an einer ,gesellschaftlichen, meritokratischen
Norm [...] [ausrichten] (Stichworte: Leistung, Kompetenz, Wettbewerb)* (Brinkmann
2019, S. 152). Gleichsam sei eine Anthropologisierung des Kindes und Kindseins kritisch
zu reflektieren (Brinkmann 2019, S. 153).

Phanomenologische Zugange pladieren dafir, sich padagogischen Phanomenen tber
Beschreibungen anzunahern, eine Differenzierung von anderen, als nicht-padagogisch
anzusehenden Praxen wie bspw. 6konomischen zu differenzieren und ,den Eigensinn
kindlichen Erfahrens® sowie die Eigenlogik frihpadagogischen Handelns zu erfassen und
zu bestimmen (Brinkmann 2019, S. 153). Bildung wird dann ,weniger als Konstruktion
denn als ein Antwortgeschehen beschreibbar® (Stieve 2013, S. 66), uber welches sich
das Kind gleichermalien in Bezug zu sich selbst und zu einem Gegentber (Gegen-
stand/Welt) setzt. Hierliber wird Reflexivitat fiir ein pAdagogisches Bildungsverstandnis
zentral: ,als Differenz im eigenen Selbst, als Differenz zwischen den sich im Handeln
vermittelnden Ordnungen und den Uberschiissen der Phanomene der Lebenswelt und
als Verzégerung, dem Spielraum zwischen dem, was an das Kind appelliert, und der

Antwort, die es darauf finden kann® (ebd.). In diesem Verstandnis wird ,Anféanglichkeit®
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(Stieve 2019) als zentraler Bezugspunkt von friher Bildung gerahmt und in der Verwick-
lung von Geist und Leib, in der Differenz von Subjekt und Objekt, von Innen und Auf3en,
von aktiv und passiv in Anschlag gebracht, in der dann nach Stenger (2019) Individualitat
und Sozialitdt des Menschen phanomenologisch aufeinander bezogen sind. Kindliche
Lebenswelt, Erfahrungen in zeitlich-raumlicher Dimension mit- und zwischenmenschli-
chen Seins, Leiblichkeit, die Struktur leiblicher Erfahrungen sowie ,die individuelle, sozi-
ale und kulturelle Struktur padagogischer Erfahrung® (Brinkmann 2019, S. 156) sind auch

fur frihpadagogische Bildungsprozesse wahrzunehmen, zu gestalten und zu reflektieren.

4.2.2 Aktuelle frihpadagogische Diskurse im Kontext von Bildung

Im frihpadagogischen Diskurs ist zu beobachten, dass die zuvor dargestellten (vgl. Ka-
pitel 4.1) allgemein gefassten bildungstheoretischen Uberlegungen in den frilhpadagogi-
schen Diskussionen noch nicht vollstandig aufgegriffen werden. Zum Teil sind diese dann
stark anwendungsorientiert und didaktisierend konturiert. Exemplarisch sollen hierfr
ohne den Anspruch auf Vollstandigkeit einige zentrale Konzeptionen von Bildung referiert
werden. Die Auswahl erfolgt entlang der Frage der Aktualitat, mit Blick auf bildungspoli-
tische Aspirationen und den fachlichen Diskurs. Leitend ist dabei zudem eine mdgliche
Kategorienbildung fur die spatere Analyse der Ausfiihrungsgesetze (Kapitel 6 und 9.2).
Andere Zugange, die spezifische Dimensionierungen von Bildung beispielsweise in Be-
zug auf Demokratie und Partizipation vornehmen oder sich noch deutlicher als beschrie-
ben mit Fragen von Diversitat und Inklusion auseinandersetzen, waren hier zu erganzen.
Bildung als (Entwicklungs-)Férderung: Férderung wird in der friihpddagogischen Fachli-
teratur im Spannungsfeld von Angebots- und Situationsorientierung auf der einen Seite
sowie zwischen allgemeiner und bereichsspezifischer Férderung auf der anderen Seite
beschrieben (Kluczniok/RoRRbach/GrolRe 2010, S. 135). Es wird dafir pladiert, insgesamt
eine ,Balance” (ebd.) zu erzielen. Dabei ist auch zu entscheiden, wann Standardisierung
und wann Individualisierung der Forderung notwendig und zielfihrend ist (Zehbe 2021,
S. 215). Zu fragen ist, welche Normorientierungen mit dem jeweiligen Férderangebot ver-
bunden sind (ebd., S. 13) und was warum mit welchem Ziel und vor dem Hintergrund
welcher Vorstellungen von ,normaler’ Entwicklung geférdert werden soll (dazu auch Kelle
2010). (Individuelle) Férderung zeigt sich als Versuch, eine curriculare Briicke zwischen
Kindertageseinrichtung und Schule zu spannen (Zehbe 2021, S. 27) und eine starker an
schulischen Bildungszielen ausgerichtete Férderung zu etablieren.

Im Anschluss an die PISA-Diskussion haben hier vermehrt angebotsorientierte und be-
reichsspezifische Programme Einzug ins Feld gehalten, die z. T. auch kompensatorische

Effekte in Bezug auf die Entwicklung kindlicher Kompetenzen nachweisen (Kratzmann
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2018). In den letzten Jahren werden jedoch weniger stark formalisierte Trainings, son-
dern wird eine starker an den Themen des Alltags und der Lebenswelt der Kinder an-
knipfende, nicht abstrakte, sondern an konkreten Aufgabenstellungen orientierte, bei-
laufige und situationsgebundene, kindzentrierte und ressourcenorientierte Ausrichtung
der Forderung favorisiert. Diese soll ebenso auf die Gestaltung von Lernumwelten set-
zen. Hier wird aber im Kontrast zu oben dargestellten Zugéngen darauf fokussiert, eine
sehr hohe Qualitat der Forderungsprozesse zu erreichen und diese doménenspezifisch
zu operationalisieren (Rank et al. 2018). Zentral fur die allgemeine und bereichsspezifi-
sche Forderung scheint zudem eine hohe Interaktionsqualitét zu sein (u. a. Kénig 2009;
Beckerle et al. 2018; Wildgruber et al. 2016; Hormann/Neugebauer/Koch 2021; Go6-
bel/Cloos/Hormann 2021). Individualisierung, Flexibilisierung und Adaptivitat sind zent-
rale Merkmale von Foérderung, die auf den Teilprozessen Wahrnehmung, Beobachtung
und Planung aufbauen (Mahler et al. 2022). Eine solche Konturierung von Férderung wird
forschungsbasiert immer weiter ausdifferenziert und beispielsweise in Bezug auf Diag-
nosekompetenz (u. a. Dollinger 2013; Schafers/Wegner 2020), Verstehenskompetenz
und Differenzsensibilitat (Prengel 2010; Heimlich 2013; Kuhn 2021) erweitert.

Kritisch wéare anzumerken, dass Konzepte der Férderung im Sinne einer Bildung von
Kindern sich dann erheblich unterscheiden, wenn es um Kinder mit einer zugeschriebe-
nen Behinderung geht (Zehbe/Cloos 2021). Katja Zehbe (2021) diskutiert in Bezug auf
individuelle Férderung im Kontext von Inklusion, dass padagogische Fachkrafte mit der
Herausforderung konfrontiert sind, einem doppelten Auftrag gerecht zu werden: Auf der
programmatischen Ebene sollen sie Kinder sowohl chancengleich und chancengerecht
fordern — damit im Sinne von Prévention eine vertikale Ordnung von Kindern vornehmen
— als auch inklusiv arbeiten — und somit eine horizontale Ordnung etablieren. Isabell
Krahnert (2020) diskutiert ebenso das Spannungsfeld von Inklusion und Prévention.
Wahrend Ersteres auf egalitaren Pluralismus und die Ebenburtigkeit aller Differenz ab-
hebe, wirde Pravention einen vertikalen Pluralismus und eine hierarchische Ordnung
von Pluralismus hervorbringen. Differenzen werden als potenzielle Defizite verdachtigt,
denen dann nach Brockling im Sinne eines ,Praventionsdispositivs® (Kelle 2018, S. 87)
mit einer ,,Entgrenzung der vorschulischen Diagnostik® (ebd., S. 88) auch ,an der Schnitt-
stelle von Gesundheitssystem, Kinder- und Jugendhilfe und Bildungssystem im Vorschul-
bereich® (ebd. S. 90) im frihen Kindesalter begegnet werden soll. Isabell Kréhnert (2020)
geht von einem ,ausgeweiteten Scan des Kindes, der auch potenzielle Risiken und sog.
Entwicklungsgefahrdungen zunehmend aller Kinder (noch friiher) zu identifizieren sucht

und notwendig an Standards orientiert ist. In diese Standardisierung der praventionsori-
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entierten Perspektive ist eine Vertikalisierung eingelassen, eine Hierarchisierung kindli-
cher Verfasstheiten — ob nun kompetenz-, gesundheits- oder entwicklungsbezogen — der
Inklusion im Sinne eines horizontalen Pluralismus widerspricht® (ebd., S. 188).

Bildung als Alltags- und Lebensbildung: Als Kontrast zu einer allgemeinen und bereichs-
spezifischen, starker auf Angebote und schulische Bildungsziele ausgerichteten Bildung
— und in Teilen kompatibel mit alltagsintegrierten Zugangen der Foérderung — etabliert
u. a. Thomas Rauschenbach (2011) den Begriff der ,Alltagsbildung®, der fur Kindertages-
einrichtungen anschlussfahig ist, da damit jegliche Welt- und Aneignungsprozesse im
Alltaglichen adressiert werden. Wissen und Erfahrung transformieren sich nur im Zusam-
menspiel mit Bildung, bspw. indem neben einem theoretischen, wissensbasierten Blick
auf die Welt auch biografisch und empirisch generierte Erfahrungen notwendig sind, um
Bildungserlebnisse anzuregen. Dabei wird ein Spannungsfeld deutlich, welches sich auf
die nicht vollstandig geklarte Rolle von individuellen, familialen und aufRerschulischen Er-
fahrungen gegenuber inhaltsbezogenen Wissensbestanden bezieht. Informelle Bildungs-
prozesse (auch Schulz 2015, 2016) realisieren sich demnach in familialen und gleichalt-
rigen Strukturen und sind in den Alltag eingelagert. Sie bieten Lern- und Erfahrungsfelder,
die das formal strukturierte Bildungssystem nicht vorhalt oder aufgrund seiner selektiven
Grundstruktur kaum vorhalten kann. Die Debatte um informelles Lernen in der Kindheit
schwankt zwischen Naturalisierung im Sinne einer Anthropologie kindlichen Lernens und
Kultivierung im Sinne eines veranderten Anspruchs, das Zusammenspiel von formaler,
non-formaler und informeller Bildung an unterschiedlichen Bildungsorten und in Lernwel-
ten (Schulz 2016) weiterzuentwickeln.

Als Lebensbildung konzipiert (Stieve 2019), wird mit Bezug auf Johann H. Pestalozzi
hervorgehoben, dass das Leben bilde und bildend zu gestalten sei. Bildung geschehe im
jungen Kindesalter beilaufig an alltdglichen Verrichtungen und mit Bezug auf Friedrich
W. A. Frobel Gber das Spiel als zentralen Zugang des Kindes zur Welt. Der Bildungsort
Kindertageseinrichtungen sei in diesem Sinne als erweiterte Familie zu konzipieren, mit
Paul Natorp als sozialer Prozess und als gesellschaftsbildende Sache der Gemeinschaft
zu fassen. Bei der Konzipierung von Bildung seien die Bedeutung der alltaglichen Le-
benswelten und der damit verbundenen (teils widersprichlichen) Bewéltigungsaufgaben
mitzudenken und auf die Lebenssituation des Kindes hin zu orientieren (Situationsan-
satz) sowie eine Offnung in den Sozialraum notwendig.

Bildung im sozialen Raum: In aktuellen friihpadagogischen Bildungsdebatten und im An-
schluss an Bildung als Lebensbildung zeigt sich, dass sich Bildung nicht allein auf den

Binnenraum der Kindertageseinrichtung beziehen kann. Uber eine verstarkte Zusam-
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menarbeit mit Eltern (Cloos/Zehbe/Kréhnert 2020), die Betonung der Bedeutung von fri-
hem Parental Involvement (Epstein 1987; Hachfeld et al. 2016) und der Zusammenhange
von globaler Qualitat in Familie und Kindertageseinrichtung, kombiniert mit Forderungen
nach der Offnung der Kindertageseinrichtung in den Sozialraum, auch tber veranderte
Organisationsmodelle (Familienzentren), die Gestaltung von Transitionen (Kréh-
nert/Zehbe/Cloos 2022) sowie die Ausweitung von Diagnostik (Kelle 2018) findet eine
Entgrenzung von Bildung in den sozialen Raum statt. Diese wird wiederum als wesentli-
cher Faktor angesehen, um auch langfristig die Bildungswirkung des institutionellen An-
gebots abzusichern. ,Die Betonung der Notwendigkeit einer rdumlich konzipierten Ver-
netzung, Verzahnung oder Zusammenarbeit zwischen den fir das Kind relevanten Ak-
teur_innen wird zum aktuellen Standardrepertoire friihpadagogischer Praxisentwicklung
und Theoriebildung“ (Koch/Schulz 2019, S. 384). Zentral sind dabei Forderungen nach
einer Verknipfung von Bildungsorten und Lernwelten, wie sie beispielsweise der 12. Kin-
der und Jugendbericht (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2005) angedacht hat, und Konzepte von sozialraumlicher Vernetzung (Jung/Gels 2019;
Topfer/Karner/Cloos 2023). Eine solch entgrenzte Bildung ist gekennzeichnet durch eine
Kindorientierung (die Bedeutung der Vielgestaltigkeit der kindlichen Bildungswelten und
-orte wird anerkannt), den Anspruch permanenter Anschlussfahigkeit, eine Entgrenzung
der Organisation (die Bildungslandschaft wird zur Institution) und den Glauben an die
(kommunale) Steuerungsfahigkeit (Koch/Schulz 2019, 392 f.).

4.2.3 Aktuelle Konkretisierungen: Bildung und Langsamkeit

Eine, auch international diskutierte, Zeitdiagnose nimmt die neoliberalen Tendenzen der
Gesellschaft, Okonomisierungs- und Verwertungslogiken und Individualisierungsbestre-
bungen kritisch in den Blick, die auch Auswirkungen auf das System der FBBE habe
(u. a. Moss 2014; Cameron/Moss 2020). Kritisiert wird die Verengung im Sinne einer evi-
denzbasierten Praxis, von Investitionen, erkennbaren Ergebnissen, Bewertungen und
deren Skalierung, des Denkens in der Kategorie Humankapital und eines Fokus auf (For-
der-)Programme. Diese marktférmigen Tendenzen zielen darauf ab, ,defining explicit
standards and measuring performance to ensure ,output controle™ (Moss/Cameron 2020,
S. 10 f.). Autor:innen, die sich kritisch mit diesen Aspekten auseinandersetzen und expli-
zit Kapitalismuskritik tben, folgen einer z. T. von postkolonialen Debatten informierten
Perspektive und pladieren fiir eine Emanzipation von diesen Setzungen gegen eine Ver-
engung frihpéadagogischer Orientierungen nach dem Prinzip ,what works?*
(Moss/Cameron 2020, S. 8). Die Konzeptionen von Bildung sind hier starker dialogorien-
tiert, am kindlichen Wohlbefinden ausgerichtet und pladieren auch fiir eine verlangsamte

Bildung in dem Sinne, dass starker dem Kind selbst als der Gesellschaft zu folgen sei
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(Clark 2023). Bildung meint dann das ehrliche Interesse daran, zu verstehen, wie Wissen
entsteht. Erinnert wird daran, dass Bildungsprozesse Zeit brauchen. ,Slow knowledge
can be understood as relating to the process of meaning-making“ (Clark 2020, S. 141).
Ausgehend von einer kritischen Distanzierung von Ph&anomenen der Beschleunigungs-
gesellschaft (Rosa 2022), wendet sich eine ,Slow Pedagogy“ gegen eine Effektivierung
kindlichen Aufwachsens, gegen Prozesse der Schoolarisierung, die Kindern jegliche Art
von Forderung und Bildung effizient zukommen lassen will. Bildung brauche Zeit, Ver-
trauen und die Fokussierung auf das einzelne Kind: ,Making time for children to follow
through their ideas can be an important ingredient in the coconstruction of slow
knowledge® (Clark 2020, S. 143). Eine so postulierte Bildung der frihen Kindheit kann
als kindzentriert und kindorientiert gelten. Als erfahrungsorientierte Padagogik achtet
eine ,Langsame Padagogik® auf alle Sinne, auf Geflihle aller beteiligten Akteur:innen, auf
die Zeitstruktur der Kinder, das Verweilen, Wiederholen, Umdenken (Clark 2020; Clark
2023). Im deutschsprachigen Raum finden sich ebensolche Uberlegungen in den Kon-
zepten des Wahrnehmenden Beobachtens (u. a. bei Schafer/Alemzadeh 2012), auch un-
ter der Pramisse einer ,Padagogik des Innehaltens” und der ,aktiven, aufmerksamen Zu-
rickhaltung® von Fachkraften (Schafer 2011, S. 80). Demnach gilt es, den Interessen des
jeweiligen Kindes zu folgen, ihm zuzuhdren und sich auf seine Prozesse einzulassen, die
aktiven Selbstbildungsprozesse anzuerkennen (Schafer 2011). Sie gehen aber Uber die
Konzepte von Bildung als Selbstbildung hinaus, wenn sie — informiert durch kindheitsthe-
oretische Debatten — Kinder als ,citizens and public thinkers® verstehen (Clark 2020, S.
144), die nicht erst im Werden begriffen sind.

4.2.4 Versuche, Bildung neu denken

Die durch Prozesse der ungebremsten Industrialisierung und Ubernutzung natiirlicher
Ressourcen verursachten Verédnderungen der weltweiten Lebensbedingungen und -for-
men sowie des partiell unreflektierten Umgangs mit riskanten Technologien bilden den
Anlass, eine Neuorientierung bisheriger Bildungskonzepte vorzunehmen.

Das Ausrufen der UN-Dekade ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® (von 2005 bis 2014),
die Proteste der ,Fridays for Future“-Bewegung und das UNESCO-Programm ,Education
for Sustainable Development: Towards achieving the SDGs" sowie die Uber SARS-CoV-
2 ausgel6ste pandemische Situation ab Méarz 2020 werden als gegenwartig bedeutsame
Phanomene angesehen, die das Aufwachsen von Kindern und Jugendlichen tangieren
und in padagogischen und erziehungswissenschaftlichen Beitrédgen international promi-
nent aufgegriffen und diskutiert werden (Suzuki/Wulf 2022; Horn/Bergthaller 2022;
Moss/Cameron 2020; Bilgi 2022; Crutzen/Stoermer 2000). Der Mensch als Produzent
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der Risikodynamiken entzieht sich wie auch den anderen Lebewesen, so wird herausge-
stellt, die Lebensgrundlage, nicht nur die humanitaren, sondern eben auch die sozialen
und okologischen Ressourcen und Moglichkeiten mit der Folge, dass sich die 6kologi-
schen, sozialen, kulturellen und 6konomischen Ungerechtigkeiten potenzieren. Trotz
mittlerweile breiter Anerkennung dieses Wissens diskutieren keineswegs alle Beitrage
Bildung und damit verbundene Fragen durchgangig im Lichte der gegebenen gesell-
schaftlichen Bedingungen und Herausforderungen, die mit der ,Klimakatastrophe® in Zu-
sammenhang stehen.

Eingefordert wird damit auch eine Neupositionierung des Menschen in der Welt, die im
Zeitalter des ,Anthropozans® Uber Reflexionen der menschengemachten Krisen auch
eine Neuausrichtung von Bildung nach sich ziehen. ,In recent years the term ‘Anthropo-
cene’ has come into currency as a way of characterizing relationships between human
activity and the wider life processes and geological processes of the Earth® (Lee 2020,
S. 15). In den Diskursen Uber das Anthropozéan wird die umfassende und tiefgreifende
Rolle und Wirkung des Menschen auf dem Planeten diskutiert (Wulf 2020, S. 7; Crut-
zen/Stoermer 2000, S. 17), die nicht mehr per se als Umwelt, sondern als Mitwelt zu
verstehen sei (Spahn-Skrotzki 2010, S. 22 ff.). Insgesamt geht es dabei um einen funda-
mentalen Blickwechsel: Nicht langer dirfe der Mensch allein im Mittelpunkt stehen, son-
dern vielmehr das System ,Erde“. Eine zumeist europaische Ideen- und Bewusstseins-
geschichte, die durchzogen ist von der Idee einer ,naturlichen® Uberlegenheit (Bil-
stein/Westphal 2018) des Menschen gegeniber anderen Lebewesen, Elementen und
Gegenstanden, wird kritisch hinterfragt. Dies geht mit Forderungen einher, andere Lebe-
wesen der Erde als gleichwertige und -rangige Subjekte und Akteur:innen anzuerkennen.
Hieran anschlielend wird dazu aufgerufen, Verantwortung fir die Lebenswirklichkeiten
aller Lebewesen und der unbelebten Natur des Planeten zu bernehmen. Eingefordert
wird Uber derartige, an den Posthumanismus anschliel3ende Positionen, u. a. biozentri-
sche und bioethische Dimensionen (Spahn-Skrotzki 2010, S. 29—-36) nachdriicklicher zu
diskutieren. Menschen, verortet in der ,Mitwelt“, werden aufgefordert, die Lebenswirklich-
keit anderer Lebewesen nicht abzusprechen oder diese sogar zu zerstéren und das ei-
gene Leben, die eigenen Bedirfnisse und den Umgang mit den Ressourcen der Welt
nicht ausschlie3lich an sich selbst auszurichten. Damit wird gleichzeitig ,,nicht-menschlich
Anderen® ein eigener Wert zugeschrieben. Eine so fundierte ,Bioethik hinterfragt die ge-
samte Naturumwandlung und -verwertung des technisch industriellen Fortschritts, die
naturwissenschaftliche Erkenntnismethodik sowie den gesamten Bereich der Nutzorga-
nismen® (Spahn-Skrotzki 2010, S. 31).
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An diese, hier eher kursorisch referierte Position wird mit Blick auf Kinder und Kindheiten
ein Uberdenken der klassisch orientierten Bildungskonzepte gefordert. Angemahnt wird
eine Erweiterung von Bildungskonzepten um eine Perspektive, die gesellschaftliche Ver-
anderungen aufzugreifen vermag und sich gegeniiber anderen Lebewesen und Natur-
ressourcen sensibel und nachhaltig zeigt. Ansétze, die Bildung als Transformation von
Selbst- und Weltverhaltnissen denken, scheinen hierfir anschlussfahig (u. a. Koller
2012a). Einerseits zielen sie darauf ab, Bildung im Sinne einer Nachhaltigkeit inhaltlich
zu fullen, andererseits wird unter Bezug auf das Anthropozan eine Neupositionierung des
Menschen und der Reflexionen seines Umgangs mit ,nicht-menschlich® Anderen verlangt
(u. a. Cameron/Moss 2020). Bildungsansatze muissten im Sinne einer Transformation
demnach neu ausgerichtet und eine ethisch-6kologische Neudefinitionen der Mensch-
Natur-Beziehung vollzogen werden.

Eine so gedachte Idee von Bildung greift den Vorschlag auf, dass Kindheit sich in einer
Welt realisiert, in der Leben nicht auf menschliche Belange reduziert werden kann (Tay-
lor/Blaise/Giugni 2012). Die hiertiber erweiterte, partiell als posthumanistisch markierte
Theorie von Bildung knlpft an Diskurse zur Dezentrierung der Kindorientierung (Spyrou
2018; Land et al. 2022) an. Diskutiert wird, ob eine Padagogik der Kindheit sich anders
positionieren kann, als Kinder zentral zu setzen. ,Child-centered developmentalism per-
petuates education as a project focused on structuring its purposes around the socializa-
tion and enculturalization of a child, who must gradually achieve autonomy as they pro-
gressively gain mastery of the world® (Land et al. 2022, S. 112). Die immer noch anzu-
treffende adultistische Legitimierung der Beherrschung der Kinder in Erziehungs- und
Bildungssettings (Liebel/Meade 2023) wéare demnach ebenso aufzugeben wie der
Glaube an eine uneingeschrankte, lineare-phylogenetische Fortschrittsgeschichte der
Entwicklung von Kindheit, wie sie sich insbesondere in vermeintlich rational ausgerichte-
ten, outcome-orientierten Kompetenzentwicklungsprogrammatiken dokumentiert findet.
~We propose that an education for pedagogists in Canada must ask pedagogical and
ethical questions to help break from the magnetism of child-centered approaches and
their developmentalism. We offer two propositions for pedagogists toward decentering
the child: (1) refusing legitimation through mastery and (2) abandoning narratives of line-
arity“ (Land et al. 2022, S. 111). Damit wird gegen einen Bildungsgedanken argumentiert,
der Bildung lediglich als menschliches Projekt definiert ,that still acts and thinks as if the
world is dependent on our will“ (Land et al. 2022, S. 112).

Diskutiert wird, was Bildung im Zeitalter des Anthropozans formt, welche erziehungs-,
geistes- und sozialwissenschaftlichen Konzepte und Theorieperspektiven angemessen

sein konnten und wie die Konzepte kindlichen Aufwachsens zukiinftig formuliert werden
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sollten. Damit sind dann auch institutionalisierte Kontexte aufgefordert, sich mit einer sol-
chen (notwendigen) Neuordnung der Verhaltnisse auseinanderzusetzen und diese ent-
sprechend neu zu rahmen. ,Institutionen und Politiken der Kindheit werden als eingebet-
tet in Ph&nomene eines geologisch-planetaren Wandels verstanden, der das, was die
Soziologie fur gewdhnlich makrosoziologisch als gesellschaftlichen Wandel beschreibt,
uberschreitet® (Alberth/Bollig/Schindler 2020, S. 7). Bildungsthemen haben demnach
nicht allein eine Bildungspotenzialitat, Gber die u. a. eine Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung erfolgen soll, sondern der Mitwelt selbst wird ein eigenes Recht, eine eigene Wurde
und damit auch eine Mitsprache und Antwortfahigkeit an der Gestaltung der Welt zuer-

kannt.

4.2.5 Zwischenfazit

Die im Feld der Padagogik der Kindheit virulenten Bildungsdiskurse und -ideen sind im
Kern deutlich erziehungswissenschaftlich konturiert und folgen der Logik der Welt-Selbst-
ErschlieBung und -Aneignung sowie letztlich Fragen der kritischen Positionierung des
Menschen im Weltgefiige und damit einer Transformation von Selbst- und Weltverhalt-
nissen. Die auf die Padagogik der Kindheit bezogenen Uberlegungen und Konzeptionen
von Bildung dokumentieren zwei Herausforderungen: Einerseits wollen sie das zuweilen
noch junge Kind, dessen Bedurfnisse, Fahigkeiten, Interessen und den kindlichen Modus
der Aneignung bertcksichtigen und zum Ausgangspunkt nehmen. Anderseits sind sie
daraufhin orientiert, Konzeptionen von Bildung fir die kindheitspadagogische Praxis
Ubersetzbar und damit anwendbar zu machen. Bildungskonzepte fir Kindertageseinrich-
tungen fragen immer auch danach, was adressat:innenkonforme Bildungspraxis sein
kann, und zugleich, was Bildung braucht, um Kindern Selbst-Welt-Aneignungsprozesse
und soziale Positionierungen zu ermdglichen. Dabei changieren kindheitspédagogische
Konturierungen von Bildung zuweilen zwischen einem Pladoyer fur Selbstbildung und
Kindorientierung und fiir eine gezielte, padagogisch initiierte Interaktion (Konig 2007), da
Selbstbildung allein und das , Tun lassen® nicht in einem umfassenden Bildungsanspruch
aufgehen (Grell 2010). Impulse seitens der Kinder sind demnach innerhalb der Kindheits-
padagogik konsequenterweise starker noch als transformatorische Bildungsmomente
der gegenwartigen Gesellschaft anzuerkennen, wie die aktuelle Debatte um eine ver-

langsamte und posthumanistisch konzipierte Bildung deutlich macht.

5 Bildung —Versuch einer Positionierung

Wenn unter Bildung der Erwerb von Selbst-, Welt- und Sozialerkenntnissen verstanden

wird, dann scheint diese Charakterisierung zunéchst hinreichend zu sein, um Bildung von
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dem, was allgemein unter Sozialisation®, Erziehung oder Betreuung verstanden wird, ab-
zugrenzen. Der Begriff Bildung verweist dabei immer auch auf ein Resultat, wohingegen
Bildsamkeit starker auf die Potenzialitat der Prozesse von Bildung abzielt. Erziehung be-
nennt hingegen eine Praxis, die sich Uber ausgewiesene direkte, beispielsweise padago-
gische Interventionen, Inszenierungen und Praktiken oder indirekte, beispielsweise me-
dial gesteuerte Einflisse, konstituiert. Ob gegenwartig Erziehung noch als die Gesamt-
heit der gesellschaftlich vorgehaltenen Inszenierungen, Rdume und Reaktionen auf die
Entwicklungstatsache verstanden werden kann und die Markierung einer generationalen
Differenz voraussetzt, ist angesichts der Beobachtung unsicher, dass die jeweils éltere
Generation nicht mehr umfanglich und privilegiert iber das Wissen verfligt, das tber Er-
ziehung vermittelt werden soll (Hengst 2013). Betreuung verlangt eine von diesen Hin-
weisen entkoppelte Charakterisierung. Betreuung scheint erstens ein vornehmlich poli-
tisch orientierter Begriff zu sein und zweitens Praktiken zu umfassen, die auch tber Er-
ziehung beschrieben werden sollen. Zumindest in institutionalisierten padagogischen
Settings sollte es immer um mehr gehen als um Beaufsichtigung, Versorgung und Be-
gleitung, sondern immer auch darum, tber die jeweiligen Arrangements und Praktiken
des Zeigens andere zu motivieren und zu befahigen, selbststandig Situationen zu gestal-
ten und Herausforderungen zu bewiéltigen.

Diese allgemeine Relationierung von Bildung, Betreuung und Erziehung reicht aus, um
unterschiedliche Praktiken begrifflich zu kennzeichnen. Werden allerdings die oben refe-
rierten ausdifferenzierten Verstandnisse von Bildung reflektiert, erweist sich eine derar-
tige in Relation zu Erziehung und Betreuung gesetzte Fassung von Bildung als nicht aus-
reichend. Hinzu kommt, dass sich die Spielarten der Verweise auf Bildung — ebenso wie
die auf Sozialisation, Betreuung und Erziehung —in den letzten Dekaden dynamisch ent-
wickelt und entfaltet haben. Das hat auch damit zu tun, dass die Diskurse um und die
Praxis von Bildung eng an gesellschaftliche Rahmungen und damit verbundener Dispo-
sitive gekoppelt sind. Erinnert sei u. a. an die Uber Vergleichsstudien (PISA, IGLU oder
der 1QB-Bildungstrend 2022) aufkommenden Diskussionen Uber Qualitat und Bildung,
die auch nachhaltige Effekte fur kindheitspadagogische Handlungsfelder hatten und der

Idee einer auf Anschluss hin orientierten Bildungsbiografie folgen (Frost 2019, S. 37).

4 Hier sei nochmals daran erinnert, dass in der Expertise der Fokus auf die Trias Bildung, Be-
treuung und Erziehung, nicht aber auf Sozialisation gelegt wird. Sozialisation wird daher hier
verkirzt als ein gesamter, gesellschaftlich vermittelter, von der 6konomischen, kulturellen, so-
zialen und materiellen Umwelt durchdrungener individueller Prozess der Entstehung von Per-
sonlichkeit, Individualitat und Identitat, Autonomie und Eigenstandigkeit sowie der Herstellung
von sozialer Integration verstanden.
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Jenseits der beschriebenen Lesarten von Bildung besteht in bildungs- und sozialwissen-
schaftlichen Diskussionen Einigkeit dariiber, dass die Formen, Qualitaten und das Aus-
malf der erworbenen Bildung und des hierin eingebundenen Wissens weder tber erwor-
bene Zertifikate noch Uber Kompetenzbeschreibungen hinreichend differenziert erfasst
werden konnen. Testungen, Dokumente prozessorientierter Beobachtung und erstellte
Portfolios (Schulz/Cloos 2013), Bescheinigungen oder Zeugnisse dokumentieren und
zertifizieren weder die tatséchlich jeweils vorzuweisenden Fertigkeiten und Fahigkeiten,
das Potenzial biografisch erworbenen Wissens und Konnens noch Bildung. Auch ist eine
allein auf Schule fixierte Idee von Bildung kaum noch konsensfahig. Trotzdem erfahren
in der Kindheitspadagogik schulnahe beziehungsweise forderpddagogisch argumentie-
rende, den Bildungsbegriff verengende Vorstellungen von Bildung als Kompetenzent-
wicklung (Blaschke-Nacak/Thorner 2019) ebenso eine anhaltende Beliebtheit wie Uber-
legungen, Bildung verkiirzt als Lernen und Erwerb von Wissen zu verstehen. Bildung darf
jedoch nicht in Steuerung und Kontrolle umschlagen, sondern bedarf aufmerksamer
Wahrnehmung und Begleitung (Frost 2019). Doch auch eine allein auf Selbsthildung set-
zende Konzipierung von Bildung (Grell 2010) wiirde nicht gentigen, wenn kindheitspada-
gogische Einrichtungen unterstiitzend und/oder kompensierend darauf reagieren wollen,
dass Kinder unter unterschiedlichen Bedingungen und mit unterschiedlichen Ressourcen
aufwachsen. Dennoch hat sich ein komplexer Bildungsbegriff mit Blick auf die kindheits-
padagogischen Handlungsfelder und die padagogischen Praktiken erstens zu vergegen-
wartigen, dass Bildung eng mit Aspekten der Erziehung und Betreuung als Grundlage
der Erméglichung und Befahigung von Erfahrungs-, Entwicklungs-, und Reflexionspro-
zessen verknupft ist (Frost 2019; Liegle 2008). Dabei gilt es, den Kindern nicht abzuspre-
chen, dass sie von vornherein beféahigt waren (Frost 2019). Bildung bedarf daher einer
dialogisch-responsiven Ausrichtung (Liegle 2013). Dies schliel3t zweitens daran an, dass
sich Bildung nicht an (zufélligen) gesellschaftlich-kulturellen, historischen Konstellationen
oder gar Machteffekten auszurichten habe und zu reflektieren ist, dass der Bildungsbe-
griff immer einer von Erwachsenen entworfener und auch fir sie als Vision zu verstehen
ist (Frost 2019).

Bildung wird in theoriebezogenen Beitragen unter Verweis auf unterschiedliche Wissen-
schaftstheorien in unterschiedlichen disziplindren Kontexten sehr vielfaltig gefasst und
gerahmt. Differente Sichtweisen zeigen sich auch beziglich unterschiedlicher Verwen-
dungskontexte. In politisch-programmatischen Verwendungen von Bildung artikuliert sich
ein anderes Verstandnis als beispielsweise in der pAdagogischen Praxis oder in der kind-

heitspadagogischen Theoriebildung. Die in der kindheitspadagogischen Praxis wiederum
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anzutreffenden Verstandnisse von Bildung unterscheiden sich zuweilen erheblich von
denen, die in der sozial- und erziehungswissenschatftlichen Forschung formuliert werden.
In dieser Expertise wird Bildung als ein empirisch nicht vollends wahrnehm- und be-
obachtbarer Prozess verstanden. Damit bleibt die Frage offen, an welchen Orten und
unter welchen Bedingungen Bildung erworben werden kann, ob ,Bildung“ tberhaupt et-
was Objektivierbares ist, das ,erworben® oder ,angeeignet® wird. Bildung dokumentiert
sich nicht umféanglich in erworbenem Wissen und in der Fahigkeit, sich zu artikulieren, zu
prasentieren sowie sich in der Welt zu platzieren. Bildung geht nicht in der Formel einer
Gestaltbarkeit und einer Didaktisierung von Situationen auf, die als bildungsrelevant er-
achtet werden. Padagogische Bemiihungen in Form r&umlicher Arrangements und pa-
dagogischer Praktiken kénnen in kindheitspadagogischen Einrichtungen Bildungspro-
zesse eben nicht nur befordern, sondern auch bremsen oder verhindern.
Wahrzunehmen ist auch, dass in unterschiedlichen — auch in wissenschaftlichen — Dis-
kursen nicht die Breite der Ideen von Bildung, an die zu erinnern angebracht ware, the-
matisiert wird: Komplexitat wird reduziert, vorliegendes Wissen vergessen oder ignoriert.
Zusammenhéange werden verdeckt und historische Linien zu Gunsten oder Ungunsten
aktueller Aufgabenbestimmungen und Fragestellungen reanimiert oder ausgeblendet.
Die erziehungswissenschaftliche und kindheitspadagogische Theoriebildung ist mit Blick
auf Heranwachsende aufgefordert, unterschiedliche konkrete Anlasse, Prozesse, For-
men, Arrangements und soziale Situationen sowie das Erleben und die Erfahrungen der
beteiligten Akteur:innen in ihrer Heterogenitat begrifflich Gber Bildung zu fassen. Bil-
dungstheoretische Vergewisserungen kénnen das Verstehen von Bildung bereichern,
nicht jedoch die komplexe Wirklichkeit der mit Bildung verbundenen Prozesse erfassen.
Auf Basis dieser Einsicht ist jeder Versuch, Bildung inhaltlich zu rahmen, nicht nur her-
ausfordernd, aber unumganglich, sondern auch konfrontiert mit dem Wissen, zu schei-
tern.

Wird Bildung als Prozess und kontinuierlicher Versuch verstanden, sich selbst und an-
dere(s) wahrzunehmen, zu verstehen und zu reflektieren, sich dartber hinaus in ein Ver-
haltnis zur Welt zu setzen und die Welt zu begreifen, zeigt sich die darin eingelagerte
alltaglich sich neu stellende Herausforderung. Diese bezieht sich auch darauf, soziale
Beziehungen herzustellen. In diesem Sinne ist Bildung auch immer mit Konzepten von
Bildsamkeit und Bildungsbedurftigkeit zu verbinden. Die Gefahrdungen des Planeten
durch die von Menschen produzierten 6kologischen, klimatischen und technologischen
Risiken beruhen allerdings auf einer Idee von Bildung, die nicht nur auf Welterkenntnis,
sondern auch auf Weltbeherrschung setzt. Im Kontrast hierzu bedarf es einer ldee von

Bildung, nach der die Bildungssubjekte nicht nur sensibel Verantwortung fur sich selbst
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und andere Menschen, sondern auch fir die ,nicht-menschliche Welt und das gesamte
Okosystem tragen, ohne sich zugleich in herausgehobener Stellung gegentiber der Mit-
welt zu positionieren. Mehr noch: Im Rahmen einer ethisch-6kologischen Neudefinition
der Mensch-Natur-Beziehung geht es um eine stéarkere Orientierung an transformatori-
schen Bildungsmomenten.

Bildung — unter den jeweils gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen sozial und kultu-
rell hergestellt — beinhaltet die stets neu zu justierende Herausforderung, Vergangenheit
hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Gegenwart und diese in Richtung einer noch nicht
absehbaren Zukunft zu denken und zu reflektieren. Bildung meint damit auch, sich von
bekannten Sichtweisen zu distanzieren und sich zu befremden, um neue Erfahrungen
und Sichtweisen zu erkunden, zu prifen und als bedeutsam anzunehmen oder erneut
zur Disposition zu stellen. Dabei ist nicht nur in institutionalisierten Arrangements fir (jun-
gere) Kinder dartiber nachzudenken, inwieweit in welcher Form und durch wen dazu vor-
bereitet werden soll oder anzuregen ist, solche Distanzierungen und Befremdungen zu
ermoglichen®. Bildung ist demnach mehr als Aneignung, mehr als die Fahigkeit, einen
Kanon von Wissen zu prasentieren, mehr als nur ein Gedankenexperiment. Bildung bleibt
so verstanden nicht auf kognitive Prozesse reduziert. Sie betrifft das Subjekt — das Kind,
den:die Jugendliche:n und den Erwachsenen — in seiner gesamten Leiblichkeit und seine
sinnlich-asthetischen, korperlich-leiblichen, kulturellen, sozialen wie psychischen Dispo-
sitionen. Bildung beschreibt Subjektivierungsprozesse, die das Subjekt jedoch keines-
wegs singular, sondern kollektiv, in Interaktion, Kooperation mit und Relation zu anderen
und der (Mit-)Welt verwirklichen kann.

Bildung, kognitiv-gedanklich wie leiblich-kdrperlich, aktiv wie passiv, realisiert sich durch
die Bildung gestaltenden und erlebenden Akteur:innen im Kontext von sozialen Interak-
tionen respektive in Beziehung zu anderen und zur Welt. Transformationen von Selbst-,
Welt- und Sozialverhaltnissen als Bildung finden immer im Zusammenhang und in Aus-
einandersetzung mit dem nahen, spir- und erfahrbaren wie globalen Leben auf der Erde,
in der Welt mit anderen statt. Bildung ist zugleich die Herstellung von Distanz zu sich
selbst, zur Welt und zu anderen, um durch kritisches Befragen bisherigen Denkens neue
Sichtweisen und Ausdruckformen zu finden.

Bildungstheorie reflektiert Bildung und die Bedingungen, die Bildung erméglichen oder

verunmoglichen, das heil3t die gesellschatftlichen, materiellen, sozialen und kulturellen

5 Wie sie z. B. im Situationsansatz (vgl. 4.2.1) aufgegriffen werden.
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Ungleichheiten ebenso wie die Natur- und Umweltbedingungen, klimatischen und tech-
nologischen Veranderungen und die damit verbundenen Risiken. Eine reflexiv ausgerich-
tete Bildungstheorie versucht, historisch-kulturelle, lokal-regionale und nationale wie glo-
bale Aspekte und Veradnderungen aufzugreifen und zu thematisieren.

Eine derart ausformulierte Bildungstheorie konzipiert Bildung als ein nicht affirmativ aus-
gerichtetes Projekt. Gedacht wird Bildung als ein Projekt, das RAume gestaltet, den Sub-
jekten das Durchschauen und nicht die Beherrschung gesellschaftlicher Wirklichkeit und
ihrer geschichtlichen Gewordenheit ermoglicht sowie sich selbst in der Welt zu lokalisie-
ren und sozial mit anderen Menschen, aber auch mit anderen, ,nicht-menschlichen® An-
deren zu interagieren. Bildung in diesem Sinne ist zu verstehen als kontinuierliche, nicht
auf bestimmte Raume, Anlasse und Situationen begrenzte Aktivierung der Potenzialitat,
dass der Mensch gewillt und in der Verfassung ist, Wirklichkeit nicht nur zu erleben und
Zu ertragen, sondern diese auch in Anerkennung der Mitwelt und in Verantwortung fir

diese zu gestalten.

6 Bildung in den SGB VIl Ausfuhrungsgesetzen der Bundeslander — ein kommentieren-
der Vergleich®

Ein so konturierter Bildungsbegriff scheint weder operationalisierbar noch durchgangig
messbar und vor allem auch hochkomplex mit Blick auf eine mégliche empirische Erfas-
sung. Kindertageseinrichtungen als Orte kindlichen Aufwachsens sind jedoch damit kon-
frontiert, Bildung, Betreuung und Erziehung auszugestalten, und aufgefordert, sich als
Bildungsinstitutionen auszuweisen. Juristisch gerahmt und geregelt, wird dies tber das
SGB VIl und die landerspezifischen Ausfliihrungsgesetze, die die FBBE mit einer gesell-
schaftspolitischen Konnotation dessen aufladen, was von den Einrichtungen erwartet
werden kann. Es lasst sich jedoch annehmen, dass in dem begrenzten Platz der Geset-
zestexte und hinsichtlich der zugrundeliegenden juristischen Verdichtung und Fokussie-
rung sprachlich ein wie bereits oben beschriebener Bildungsbegriff kaum zu finden ist.
Wir versuchen im Folgenden dennoch explorativ herauszustellen, wie in den Landerge-
setzen Bildung skizziert wird, und weisen auf zentrale Differenzen oder Auffalligkeiten

hin. Dabei haben wir Kategorien an die Gesetzestexte angelegt, die sich entlang der un-

6 Die kommentierende und fokussierte Darstellung erfolgte anhand einer kategoriengeleiteten
Sichtung der 16 Ausfihrungsgesetze der Lander, die im Anhang (9.2) als je kursorische, zu-
sammenfassende Beschreibung einzusehen ist.
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ter Kapitel 4.2 herausgearbeiteten Bildungskonzepte aufspannen. Neben der Trias Bil-
dung, Betreuung und Erziehung ergénzen die Begriffe Pflege, Sorge/Firsorge und For-
derung den Kategorienkanon. Daruber hinaus folgt die Analyse Aspekten, die auf die
Akteur:innenschaft und Rolle der im Handlungsfeld Auftretenden rekurriert. In diesem
Sinne wurden die Gesetzestexte daraufhin befragt, wie sie Kinder, Eltern und p&adagogi-
sche Fachkrafte (auch zueinander) positionieren.

Die Ausfuhrungsgesetze der Lander sind dem SGB VIII nachrangig und verweisen als
juristisch festgelegtes Regelsystem von Geboten auf derzeit gultige, gesellschaftliche
Normen (Klinkhammer 2014, 93 f.) der Ausgestaltung von FBBE, die zudem einer per-
manenten Anpassung bedurfen. Dies erfolgt auf der Ebene parlamentarischer Prozesse
und Diskurse (ebd., 94 f.). Neben diesen Dokumenten wurden im Zuge einer seit Beginn
der 2000er Jahre anhaltenden Diskussion um die Qualitat und die Erflllung des Auftrags
FBBE zwischen 2004 und 2007 auf der Grundlage des im SGB VIII bundeslandspezifi-
sche Rahmenplane fir den Elementarbereich entwickelt (Viernickel/Weltzien 2023), auf
die zuweilen in den vorliegenden Gesetzestexten verwiesen wird (u. a. Baden-Wirttem-
berg, Thiringen). ,Unter Berticksichtigung von Prinzipien, Bildungsbereichen und Aufga-
bendimensionen, wie sie im ,Gemeinsamen Rahmen fir die frihe Bildung in Kinderta-
geseinrichtungen’ der Jugend- und Kultusministerkonferenz niedergelegt wurden, sollen
diese der padagogischen Arbeit in Kindertageseinrichtungen Transparenz verleihen®
(Viernickel/Weltzien 2023, S. 1). Sie setzen dabei selbst unterschiedliche ,Nuancen in
Bezug auf die theoretischen Positionen zum Verstandnis frihkindlicher Bildung [...], mit
denen sich Erwartungen an eine verbesserte Praxis friher Bildung und Férderung und
hinsichtlich positiver Effekte fur kindliche Entwicklung verbinden® (Viernickel/Weltzien
2023, S. 1). Diese fur die einzelnen Bundeslander implementierten Plane sind dabei in
unterschiedlichen Graden verbindlich bzw. werden als Orientierung gefasst, was insbe-
sondere hinsichtlich der Ausgestaltung von FBBE zu reflektieren ist. Die Sichtung der
Ausfuhrungsgesetze und die sich hiertiber dokumentierende juristische Rahmung zeigt,
dass die Rahmenplane mdglicherweise weiter Aufschluss lber das geben, was in den
einzelnen Bundeslandern unter der padagogischen Trias gefasst wird. Zur Kenntnis zu
nehmen ist, dass zehn der sechzehn Bundeslander mehr oder weniger deutlich die lan-
desspezifischen Bildungspldne zu Beginn oder am Ende der Gesetzestexte aufgreifen.
Formulierungen folgen dabei der Logik, dass die Bildungsplane die padagogische Arbeit
rahmen und grundieren. Dies bedeutet dann auch, dass sich ausdifferenzierte, kindheits-
padagogisch relevante Vorstellungen von Bildung in diesen auffinden lassen sollten, und
erklart moglicherweise, dass in den Gesetzen selbst nicht durchgéngig ein je konsistenter

Bildungsbegriff zu finden ist. Dem gegeniber verdeutlichen die Gesetzestexte, dass
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diese sowohl in ihrer sprachlichen Verfasstheit als auch in ihrer dokumentarischen
Grundlegung kaum dezidiert dazu Stellung nehmen, was konkret unter Bildung, Betreu-
ung und Erziehung im Einzelnen zu verstehen sei.

Bezogen auf die Ausfuihrungsgesetze fallt insgesamt eine Verschrénkung der Begriffe
Bildung und Erziehung bzw. Bildung und Forderung (u. a. Baden-Wirttemberg, Berlin)
auf. In diesem Sinne wird Férderung dann auch als Entwicklungsbegleitung eines gelun-
genen Aufwachsens verstanden (z. B. Brandenburg, Bremen) bzw. als das Nutzen von
Entwicklungschancen (Hessen) formuliert, was durchaus einem padagogischen Optimis-
mus folgt, der Kinder bei ihnrem ,Werden® begleitet (Konig/Stenger/Weltzien 2013, S. 13).
Auf Entwicklung hin orientierte Formulierungen in den Gesetzen nehmen zudem Bezug
auf Pravention und Inklusion mit der Absicht, Defizite und Gefahrdungen abzuwenden.
Im Kern folgt diese Begleitung kindlichen Aufwachsens dem Ziel gelingender Entwicklung
und der Absicherung langfristiger Bildungswirkung, an denen sich institutionelle Ange-
bote auszurichten haben. Dahingehend fallen Formulierungen auf, die Bildung eher Uber
deren Kompetenzerwerb und die Vermittlungstatigkeit rahmen (z. B. Berlin, Bayern, Bre-
men). Anzuerkennen seien dabei die individuellen Bedurfnisse der Kinder und ihres Le-
bensumfelds. Hingewiesen wird zudem darauf, dass sich Erkundungen auf das eigene
Lebens- und Wohnumfeld beziehen (bspw. Brandenburg, Nordrhein-Westfalen), aber
auch die Erkundung des Lebensraumes aul3erhalb der Kindertageseinrichtung bedeut-
sam ist (u. a. Berlin). Dies entspricht Forderungen nach einer Verknipfung von Bil-
dungsorten und Lernwelten, wie sie beispielsweise der 12. Kinder und Jugendbericht
(Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005) angedacht hat, und
Konzepten sozialrdumlicher Vernetzung (Jung/Gels 2019; Topfer/Karner/Cloos 2023).
Dabei geht es um die Realisierung von Erlebnis-, Handlungs- und Erkenntnisméglichkei-
ten, um einerseits die kindliche Eigenverantwortlichkeit, andererseits die Gemeinschatfts-
fahigkeit zu starken.

In manchen Gesetzestexten wird starker der kindliche Eigensinn betont. Diese, so zeigt
eine Durchsicht, formulieren ein eher ausdifferenziertes, umfassendes Bildungsverstand-
nis, das Kinder und deren Bedurfnisse zentral setzt, ihnen anthropologisch eigene Motive
und Modi der Welt-Selbst-ErschlieRung zuerkennt (Brandenburg, Hamburg, Niedersach-
sen). Diese Markierungen erinnern an Diskurse um Agency (ERer 2014; Konig/Sten-
ger/Weltzien 2013), bei denen die Handlungsmachtigkeit, Akteur:innenschaft der Kinder
und ihre Eigenstandigkeit im Vordergrund stehen. Bildung wird dann als Entfaltung der
eigenen Identitdt gerahmt, die Uber einen Kompetenzerwerb hinausgeht. Auch eine Po-

sitionierung von Erziehung als Hilfeleistung und Bildung als Férderung (Hamburg) ist zu-
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weilen erkennbar. Die hier benannten Aspekte diskutierend, zeigen sich in den Geset-
zestexten unterschiedliche Orientierungen. So heben a) manche Gesetze deutlicher auf
organisationale Rahmungen ab bzw. adressieren an padagogische Fachkrafte Auftrage,
die scheinbar starker einer Forderthematik folgen (bspw. Bremen, Sachsen-Anhalt). An-
dere sind dagegen b) viel ausgewiesener kindorientiert, verstehen Kinder als aus sich
heraus agierende Subjekte und Akteur:innen, die lUber eigene Motive und Modi einer
Welt-Selbst-Erschliel3ung folgen. Bildung ist demnach an dieser Logik auszurichten, was
sich u. a. an einer starker partizipatorischen Orientierung zeigt (Brandenburg, Hamburg,
Nordrhein-Westfalen). Uberdies wird c) in den Gesetzestexten zudem auf die Zusam-
menarbeit und Absprache mit sowie Unterstiitzung der Eltern hingewiesen (u. a. Bayern,
Berlin, Sachsen-Anhalt), was an Konzepte der verstarkten Zusammenarbeit mit Eltern
anschliel3t (Cloos/Zehbe/Krahnert 2020). So liegt u. a. in Bayern die Bildungsverantwor-
tung zuvorderst bei der Familie. Das institutionelle Bildungsgeflige ist subsidiar orientiert
und es wird auf ein partnerschatftliches Bindnis zwischen Eltern und Fachkraften hinge-
wiesen. Bildung und Férderung werden damit auch als Kernaufgabe der Familie verortet
(u. a. auch Nordrhein-Westfalen), auRerfamilidre Bildung und Erziehung sind zumeist ex-
plizit familienergdnzend konzipiert (z. B. Baden-Wirttemberg) oder aber der Familienbe-
zug spielt kaum eine dezidierte Rolle (Bremen).

Neben diesen Ausrichtungen wird in einigen Gesetzen unterschiedlich stark auf Bildung
und Erziehung in einer pluralisierten und diversen Gesellschaft hingewiesen, die zum Teil
als unterschiedliche Lebenslagen, kulturelle, weltanschauliche und religitse Hinter-
grinde der Familien und Adressat:innen aufgegriffen werden (Brandenburg, Niedersach-
sen, Saarland). Entwicklungsbegleitung, Bildung, Erziehung und Forderung beziehen
sich auf alle Kinder, u. a. unabhéngig ihres Geschlechts (Rheinland-Pfalz. Berlin, Nord-
rhein-Westfalen), auch wenn zuweilen explizit von Madchen und Jungen gesprochen
wird (Brandenburg), wird eine Offenheit fir geschlechtliche Vielfalt (Nordrhein-Westfalen)
und unterschiedliche sexuelle Identitaten gefordert (Berlin). Es geht u. a. darum, der Ach-
tung der kulturellen Identitat (Hamburg) und der Vielfalt menschlichen Lebens Rechnung
zu tragen (Bayern). Diversitat soll demnach dazu beitragen, sich gegenseitig anzuerken-
nen, emotional positive Beziehungen aufzubauen und sich zu unterstitzen (Schleswig-
Holstein). Es bedarf hierfur der Ermdglichung der Entwicklung der Kinder zu eigenstan-
digen und selbstbewussten Personlichkeiten im Modus der Anerkennung und Bejahung
kultureller Vielfalt, der Unterstiitzung des Gewahrwerdens eigener Bedurfnisse und des
Bewusstseins fur den eigenen Kdrper sowie des gleichberechtigten Zusammenlebens
aller Menschen und der Erméglichung von Partizipation (Berlin). Zuweilen wird explizit

auf die Gleichberechtigung der Geschlechter hingewiesen (Hamburg, Niedersachsen).
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Damit bedarf es des Ausbaus kultursensitiver resp. interkultureller Kompetenzen (Meck-
lenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen) und der Toleranz und Akzeptanz gegentber
allen Menschen (Sachsen) sowie der Chancengleichheit (Sachsen-Anhalt).

Zudem und wie in Kapitel 4.2.3 ausgefuhrt, finden sich in wenigen Gesetzen Hinweise,
die den Bildungsbereich Nachhaltigkeit zumindest erwadhnen (Mecklenburg-Vorpom-
mern, Brandenburg) und auf die Vermittlung des verantwortungsvollen Umgangs mit der
Umwelt hinweisen. Es ist jedoch nicht davon auszugehen, dass vollends das aufgeriffen
wird, was unter Aspekten des Anthropozéns und der Positionierung der Umwelt als Mit-
welt gerecht werden kdnnte. So scheinen diese Aspekte noch nicht in den Gesetzestex-
ten angekommen, sondern Bildung wird in diesem Sinne als Kompetenzvermittlung ge-
dacht, die einer eher klassisch orientierten Bildung fir nachhaltige Entwicklung folgt.
Resiimierend ist ein Feld der Uneindeutigkeit zu erkennen, was insbesondere einen aus-
gewiesenen Bildungsbegriff oder auch die Abgrenzung zu anderen Begriffen wie Erzie-
hung oder Forderung betrifft. Alle diese Begriffe werden explizit als origindre Aufgaben
frlhpadagogischer Arrangements in Kindertageseinrichtungen platziert und zuweilen
wird einleitend und grundlegend insofern Bezug auf das SGB VIII genommen, als For-
mulierungen der Aufgabentrias wortgetreu tUbernommen werden (u. a. Hessen). Mit Be-
zug auf Betreuung werden in den Gesetzestexten interessanterweise fast durchgangig
Kindertagespflegesettings adressiert.

Dass die politisch programmatischen Gesetze einem anspruchsvollen Bildungsbegriff
kaum Rechnung tragen kdnnen, mag daran liegen, dass sie als juristische Rahmung der
Gestaltung des Aufwachsens von Kindern in Kindertageseinrichtungen weniger den Pro-
zess, sondern vielmehr das Ergebnis des Besuchs einer solchen Einrichtung anvisieren.
Auch wenn sie in Teilen auf eine durchaus umfangreiche Erméglichung von Erfahrungs-
raumen mit sich und anderen und auf die Entwicklung einer eigenverantwortlichen und
gemeinschaftsfahigen Persdnlichkeit abzielen, reicht dies kaum aus. Vermisst wird ins-
besondere die Erkenntnis, dass sich Bildung als Projekt und Prozess darauf konzentriert,
den Adressat:innen ein reflexives Durchdenken und Kritisieren gesellschaftlicher, histo-
risch gepragter Wirklichkeiten und des eigenen biografischen Gewordenseins erméglicht
und eben nicht eine Beherrschung oder ein Einfigen in die Welt. Die Gesetzestexte blei-
ben weitgehend hinter einer reflexiven Lokalisierung, Positionierung und Gestaltung des
Lebens der Subjekte im sozialen Kontext zuriick, auch wenn z. B. eigene und fremde
Lebenswelten, Inklusion und Diversitat angesprochen werden und auf einen mitmensch-

lichen, verantwortungsbewussten Umgang mit der Welt hingewiesen wird.
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7 Desiderate und Empfehlungen

Aus all den hier vornehmlich kursorisch thematisierten Diskursstrangen zu Bildung lassen
sich vielfaltige Forschungsdesiderate auf verschiedenen Ebenen feststellen. Zudem
lieBe sich zunachst eine Diskussion dariber anstof3en, ob und inwiefern die hier betrach-
teten Ebenen (bildungspolitische Gesetzgebung und wissenschattliche, theoretisch-em-
pirische Beschéftigung) uberhaupt miteinander ins Verhéaltnis gesetzt werden konnen.
Die Ausfiihrungsgesetze der Lander sind programmatisch-normativ und regelungsorien-
tiert verfasst — dies ist auch ihre Aufgabe. Wie kdnnen theoretische oder empirische Dis-
kussionen Uber Bildung tGberhaupt in diese Form der Dokumente Eingang finden und wie
lassen sich Verkirzungen vermeiden? Aufgabe von Wissenschatft ist es dennoch, zu re-
flektieren, inwiefern wissenschaftliche Uberlegungen in staatliche Regulierungen aufge-
nommen werden respektive, ob diese auch wissenschaftlichen Erkenntnissen Rechnung
tragen. Die in der Expertise vernachlassigten Dokumente der FBBE, die Bildungs- und
Erziehungsplane, scheinen an dieser Stelle méglicherweise aufschlussreich, auch wenn
sie nicht durchgehend als verbindliche Arbeitsgrundlage in den Landern implementiert
wurden und bereits anhand ihrer Titel weitere Diversifizierungen im Kontext der Ausge-
staltung von Bildung, Betreuung und Erziehung zu erwarten sind (Viernickel/Weltzien
2023). Ein bedeutsames Forschungsdesiderat scheint darliber hinaus zu sein, dass sich
wenige Studien Uberhaupt mit der Frage auseinandersetzen, welches Bildungsverstand-
nis bzw. welche Deutungen von Bildung in der konkreten Praxis, bei padagogischen
Fachkraften, Eltern oder Kindern existent sind (Kaul 2019; Betz/Bischoff-Papst 2020; Moll
2020).

Zudem liegen Studien vor, die sich tendenziell eher durch eine ergebnisorientierte oder
positivistische Brille mit einer in unterschiedlichen operationalisierbaren Formen von Bil-
dung (als Ergebnis) auseinandersetzen, weniger solche, die sich konkrete Prozesse in
der Praxis (jedoch u. a. Gobel/Cloos/Hormann 2021; Poliakova/Stenger/Zirves 2021; K6-
nig 2009) oder aus der Perspektive von Fachkréften oder gar Kindern (bspw. Clark/Nord-
tomme 2018) anschauen. Dabei gibt es in den wenigen vorliegenden Studien (z. B. Kaul
2019) einige Hinweise, dass Bildungsvorstellungen deutlich biografisch gepragt sind, zu-
weilen im Feld FBBE zwischen antizipierten schulischen Forderungen und Kompetenz-
orientierung und einer expliziten umfassenden Personlichkeitsentwicklung changieren,
die starker das Subjekt und dessen Gemeinschaftsfahigkeit im Modus des Ausprobierens
verstehen, was durchaus an Aspekte der Langsamkeit (Kapitel 4.2.2) erinnert. Welche
Potenziale neuere, auf Nachhaltigkeit im Sinne des Anthropozéns hin orientierte Kon-

zepte bieten (u. a. Bilgi et al. 2023), bleibt umfassend zu diskutieren.
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Dementsprechend fehlen Studien, die eine Idee von Bildung auch durch Forschung
selbst stark machen, die nicht von einem immer schon gewussten, vermeintlich hegemo-
nialen Bildungsideal oder einer Uber verschiedene Indikatoren ausweisbare, und damit
messbare, Idee von Bildung ausgehen. Es stehen Forschungsansatze aus, die weniger
auf vermeintlich objektivierbare Sachverhalte, sondern starker auf Bildungs-Prozesse fo-
kussieren, bei denen sich immer erst hinterher, vielleicht sogar erst in biografieanalyti-
scher Perspektive oder im Rahmen von partizipativen Forschungsprozessen die jeweili-
gen Subjekte dazu aul3ern kénnen, ob tatsachlich ,Bildung” im Geiste einer kritischen
Auseinandersetzung mit Selbst-Welt-Verhaltnissen stattgefunden hat.

In den vorliegenden wissenschaftlichen Entwurfen fallt auch auf, dass nicht selten eine
Art didaktisierbarer Bildungsbegriff prasentiert wird. Auch dies lasst sich als Indiz dafir
lesen, einerseits der Praxis eine handhabbare, anwendungsorientierte Folie der Ermdg-
lichung und Gestaltung von Bildung zur Verflgung zu stellen. Andererseits zeigt dies,
dass Wissenschaftsproduktion méglicherweise unter dem Druck der oben beschriebenen
Okonomisierungszwange steht, unter einer spezifischen Vorstellung von einem (hierar-
chischen) Wissenschafts-Praxis-Verhaltnis (Beck/Bonf3 1989). Ein didaktisierter Bil-
dungsbegriff, der klar skizziert, wie sich Bildung anregen oder umsetzen lasst, legt einen
,starren“, materiellen Bildungsbegriff an, der etwa Wissenserwerb oder das Erlangen be-
stimmter Fahigkeiten/Kompetenzen zentral setzt. Ein didaktisierbarer Bildungsbegriff,
also einer an den tendenziell diese didaktisierten Entwirfe anschlussfahig sind, findet
sich weitgehend in den Ausfiuihrungsgesetzen der Lander. Dort wird deutlich auf Forde-
rung, Schulreife (z. B. Sprachbildung) und Anschlussféahigkeit abgezielt, z. T. auch auf
Integration/Inklusion. Es wird ein eher formaler Bildungsbegriff favorisiert, einer, der Bil-
dung letztlich als Zugang zu, als Etikett oder gar als Zertifikat begreift — also vom Ergebnis
her denkt. Dabei sind Gesetzestexte qua Dokument dazu angewiesen, konkrete, sprach-
lich verfasste Setzungen vorzunehmen, die dem Versuch von Konkretisierungen aufsit-
zen, die zuweilen und rekurrierend auf die unter Kapitel 3 bis 4 diskutierten Herausforde-
rungen und gar Unmoglichkeiten begrifflicher Abgrenzungen und Scharfungen kaum ge-
recht werden kénnen. Jede Form der Konkretisierung bedeutet immer auch, dass nicht
mehr der Prozess, sondern das Ergebnis fokussiert wird.

Inwiefern aber Bildung als Prozess empirisch fassbar ist, lasst sich abschlie3end nicht
klaren. Gegebenenfalls sind auch immer nur Spuren von etwas, das sich unter spezifi-
schen theoretischen Annahmen hinterher als Bildung beschreiben lasst, identifizierbar.
Neben diesen genannten Leerstellen und Herausforderungen sind gleichwohl Tenden-
zen zu begrufRen, die gesellschaftliche Vielfalt oder Nachhaltigkeit aufgreifen und damit

durchaus auch auf eine zu gestaltende unbestimmte Zukunft verweisen. Letztlich bleibt
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zu fragen, wer sich an welchen in der Expertise angesprochenen Zugangen, Thematisie-
rungen und Perspektiven orientiert, welche Aufgabe und Rolle den Gesetzestexten im

Vergleich zur Wissenschaft zukommt und inwiefern Praxis sich hierliber gestaltet.
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9 Anhang

9.1 Bildung in den Ausfuhrungsgesetzen der Lander | kommentierende Darstel-

lung

Die folgenden beschreibenden und kommentierenden Darstellungen zu den in den Ge-
setzestexten auffindbaren Formulierungen und Bezugnahmen zu Bildung und der pada-
gogischen Trias sind explorativ angelegt. Sie folgen begrifflichen Kategorien, entlang der
Trias Bildung, Betreuung und Erziehung, und wurden ergénzt um die Begriffe Pflege,
Sorge/Fursorge und Foérderung. Darliber hinaus folgt die Analyse Fragen der Akteur:in-

nenschaft und der Rolle der im Handlungsfeld Agierenden.

9.1.1 BADEN-WURTTEMBERG

Das ,Gesetz Uber die Betreuung und Férderung von Kindern in Kindergéarten, anderen
Tageseinrichtungen und der Kindertagespflege® (KiTaG) in der zuletzt gednderten Fas-
sung im Februar 2020 greift die Trias Betreuung, Erziehung und Bildung im Kern in
§ 2 Abs. 1in Anlehnung an 8§ 22 SGB VIII auf. Die Leistung wird dreigliedrig differenziert
und umfasst die Férderung der Entwicklung des Kindes zu einer ,eigenverantwortlichen

und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit* (1). Insbesondere Erziehung und Bildung sind
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dabei als familienunterstitzend und erganzend gerahmt (2) und sollen zudem die Ver-
einbarkeit der Erwerbsarbeit und Kindererziehung erméglichen (3). Im letzten Satz des
Absatzes wird Betreuung neben Erziehung und Bildung genannt, die alle drei in den
Dienst der Forderung der kindlichen ,Gesamtentwicklung® gestellt werden. Den Gemein-
den obliegt insgesamt die Aufgabe der Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen
und der Kindertagespflege, die als bedarfsgerechte Angebote vorzuhalten sind
(8 3 Abs. 1). Der Forderauftrag richtet sich an Institutionen bzw. institutionalisierte Be-
treuungsformen (88 1, 2), die Kinder und Kinder mit Behinderung bis zum Schuleintritt in
ihrer Entwicklung begleiten, fir Letztere wird eine ,zusatzliche Férderung“ (§ 1 Abs. 4)
sowie ,zusatzliche Betreuung® (8 2 Abs. 2) genannt. Kinder mit (drohender) Behinderung
sollen eine ,Teilhabe an frihkindlicher Bildung® erfahren, die als interdisziplinare, son-
derpadagogisch bzw. heilpadagogische Friuhférderung ausgewiesen wird (8 8 Abs. 6).
Die inhaltliche Ausgestaltung und Zielsetzung der Erziehung und Bildung wird in einem
fur die ,Elementarerziehung“ konzipierten Orientierungsplan festgehalten. ,Dabei spielt
die Sprachfoérderung eine zentrale Rolle, die als einzige inhaltliche Ausgestaltung im
Gesetzestext benannt wird. Insgesamt lasst dieser Gesetzestext eine deutliche Forder-
orientierung erkennen, nicht jedoch einen dezidierten Bildungsbegriff.

Kommentar: Verwiesen wird auf den ,Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung in ba-
den-wirttembergischen Kindergarten und weiteren Kindertageseinrichtungen® (§ 2a) in
Bezug zu Férderung und insbesondere Sprachbildung (8 9). Hier wird ein (ko-)konstruk-
tivistisches Verstandnis von Bildung postuliert. Bildung und Erziehung werden als Bri-
ckenpfeiler verstanden, die das Handeln der Erwachsenen bestimmen. Zudem wird ein
»-mehrperspektivisches Bildungsverstandnis“ qua Geburt angenommen und das Kind als

aktives Subjekt modelliert, das sich in interaktiver Auseinandersetzung bildet.

9.1.2 BAYERN

Eine deutlichere Ausdifferenzierung von insbesondere Bildung und Erziehung erfolgt im
,Gesetz zur Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in Kindergarten, anderen
Kindertageseinrichtungen und in Tagespflege (Bayerisches Kinderbildungs- und -betreu-
ungsgesetz) (BayKiBiG) Bayerns (2021). Dort wird Kitas eine familienergdnzende und -
unterstiitzende Rolle zugewiesen, wobei die Betonung einer Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft im Gesetz an mehreren Stellen grundgelegt ist.

Kindertageseinrichtungen obliegt die Verantwortung, ,vielfaltige und entwicklungsange-
messene Bildungs- und Erfahrungsmaoglichkeiten® vorzuhalten, um ,beste Bildungs- und
Entwicklungschancen zu gewahrleisten, Entwicklungsrisiken frithzeitig entgegenzuwir-

ken sowie zur Integration zu beféhigen®. Diese als angemessen bezeichnete Bildung,
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Erziehung und Betreuung ist nur durch fachlich qualifiziertes sowie ausreichendes Per-
sonal sicherzustellen (Art. 10 Abs. 1). Das padagogische Ziel ist gemeinsam mit den El-
tern die Gewahrleistung einer Entwicklung des Kindes zu einer ,eigenverantwortlichen
und gemeinschaftsfahigen Personlichkeiten® (Art. 13 Abs. 1). Dabei habe der Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag ,ganzheitlich“ und mit Berlcksichtigung des jeweiligen ,Ent-
wicklungsverlaufes® zu erfolgen (Art. 13 Abs. 2) sowie der Vielfalt menschlichen Lebens
Rechnung zu tragen, um eine ,unterschiedslos[e]” Bildung und Erziehung zu gewahrleis-
ten und Kinder ,individuell zu férdern®, um ,eine Teilhabe am menschlichen Leben im
Sinne eines sozialen Miteinanders” zu ermdglichen (Art. 11 Abs. 1). Dies schliel3t die
gleichberechtigte Teilhabe von Kindern mit und mit drohender Behinderung ein (Art. 12
Abs. 1). In Bezug auf die Ausgestaltung der Bildung und Betreuung benennt der Geset-
zestext, dass die ,notwendigen Basiskompetenzen zu vermitteln® seien. Hierzu zahlen
beispielhaft ein ,positives Selbstwertgefiihl, Problemldsefahigkeit, lernmethodische Kom-
petenz, Verantwortungsibernahme sowie Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit*
(Art. 13 Abs. 1). Zudem haben Kindertageseinrichtungen fiir Kinder ab dem dritten Le-
bensjahr einen eigenstandigen Bildungs- und Erziehungsauftrag, der explizit in Koopera-
tion und Abstimmung mit der Grund- und Férderschule zu gestalten sei und insbesondere
Kinder vor der Einschulung auf den Ubergang vorzubereiten und zu begleiten habe (Art.
15 Abs. 2). Kinder sind zudem insgesamt ,,entwicklungsangemessen an Entscheidungen
zum Einrichtungsalltag und zur Gestaltung der Einrichtung® zu beteiligen (Art. 10 Abs. 2).
Zudem wird konkret auf die sprachliche Férderung auch mit Blick auf ,Migrantenfamilien®
und Kinder mit ,Sprachférderbedarf* verwiesen, mit dem Ziel der Unterstitzung der ,In-
tegrationsbereitschaft” der hiertiber adressierten Familien (Art. 12 Abs. 2).

Kommentar: Obschon ein Umweg Uber die Eltern und die Zusammenarbeit mit ihnen
gemacht wird, lasst sich das Bildungsverstandnis hier als zuvorderst agency- und teilha-
beorientiert beschreiben, da es explizit von Benachteiligungen betroffene Gruppen adres-
siert und darauf aufbauend ein eher kompetenzorientiertes Bildungsversténdnis im Sinne

des Subsidiaritatsprinzips teilt.

9.1.3 BERLIN

Berlin weist mit dem ,Gesetz zur Férderung von Kindern in Tageseinrichtungen und Kin-
dertagespflege (Kindertagesférderungsgesetz — KitaF6G)“ (2021) konkrete Themen von
Bildung aus. Dabei vereint der Begriff der Férderung den Bildungs-, Erziehungs- und Be-
treuungsauftrag und ist mit dem groben Ziel verbunden, Bildungschancengleichheit, un-

abhangig von Geschlecht, Ethnie, Religion, sozial-6konomischen Hintergriinden oder in-
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dividuellen Fahigkeiten herzustellen (8 1 Abs. 1). Er ist als grundsatzlich familienergan-
zend und unterstutzend gerahmt und durch explizit ,sozialpadagogische Bildungseinrich-
tungen® zu erbringen (§ 1 Abs. 1).

Die als Forderauftrag deklarierte Bestimmung wird nachfolgend weiter konkretisiert und
verweist dezidiert auf bereichsspezifische Bildungsaspekte. Anzuerkennen seien dabei
die individuellen Bedurfnisse der Kinder und ihres Lebensumfelds, zu férdern sind bil-
dungsbereichsspezifisch aufgegliederte Fahigkeiten. Die Lebenswelt aul3erhalb der Ta-
geseinrichtung zu erkunden sowie der Erwerb der deutschen Sprache werden separat
genannt (8 1 Abs. 2). Zudem sind Kinder auf ein gesellschaftliches Leben in einer Demo-
kratie vorzubereiten, ,in der Wissen, sprachliche Kompetenz, Neugier, Lernenwollen und
-koénnen, Problemlésen und Kreativitat von entscheidender Bedeutung sind“ (§ 1 Abs. 3)
— Kinder also als kompetente Akteur:innen gesehen werden. Damit verbunden sind Fra-
gen von Solidaritat unter Bedingungen von Ungleichheit, etwa die ,verantwortungsbe-
wusste Teilhabe®, ,Toleranz* und ,Verstandigung“ im Sinne des Friedens aller Menschen,
gleich welchen Geschlechts, welcher sexuellen Identitat, ,ethnischen, nationalen, religi-
O0sen und sozialen Zugehodrigkeit, gleich welcher ,individuellen Fahigkeiten und Beein-
trachtigungen® (§ 1 Abs. 3). Es wird zudem auf die Notwendigkeit eines verantwortlichen
Umgangs ,mit den natirlichen Ressourcen® (§ 1 Abs. 3) verwiesen. Die Realisierung ver-
langt dabei laut Gesetz eine Kooperation ,mit anderen Einrichtungen und Diensten®, ins-
besondere auch im Hinblick auf den Ubergang zur Schule. Sie sei zudem entwicklungs-
angemessen unter Beteiligung aller Institutionen und Akteure zu gestalten und schlief3t
die ,in Absprache mit den Eltern vorzunehmende Ubermittiung von Unterlagen aus der
Sprachdokumentation in Vorbereitung des Schulbesuchs® ein (§ 1 Abs. 3).

Die Realisierung der Forderung hat sich dabei am Wohl des Kindes, an dessen Bedrf-
nissen zu orientieren, ist alters- und entwicklungsgemaf sowie inklusiv auszugestalten
(8 5 Abs. 1) und erfolgt in altersgemischten wie altersgleichen Gruppen fir Kinder bis zur
Vollendung des sechsten Lebensjahres (8 3 Abs. 2).

Kommentar: Der Gesetzestext enthalt deutlich ausgewiesene Bildungsaspekte, die so-
wohl das individuelle Kind als auch die Vielfalt der Gesellschaft sowie aktuelle gesell-
schaftliche Herausforderungen, wie die 6kologische Frage, in den Blick nehmen. Zudem
wird explizit auf das ,Bildungsprogramm® im Zuge der Qualitatsentwicklungsvereinba-
rung (813) verwiesen. Das ,landeseinheitliche Bildungsprogramm® gilt demnach auch fir

die Tagespflege (817).

9.1.4 BRANDENBURG
Das brandenburgische ,zweite Gesetz zur Ausfilhrung des Achten Buches des Sozialge-

setzbuches — Kinder- und Jugendhilfe — (Kindertagesstattengesetz — KitaG)“ von 2021
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benennt neben der Trias Erziehung, Bildung und Betreuung explizit auch Versorgen
(8 2 Abs.1) als Rechtsanspruch von Kindern ab dem vollendeten ersten Lebensjahr bis
zur Versetzung in Klasse 5 (8 2 Abs.1) und hebt damit Sorge nochmals von Betreuung
ab.

Der Bildungsauftrag wird differenziert herausgestellt, alters- und entwicklungsangemes-
sen gerahmt, ganzheitlich verstanden und bereichsspezifisch orchestriert (insbes. § 3
Abs. 1 und 2). Zentral wird ,die natlrliche Neugier der Kinder” als Antrieb fur eigenaktive
Bildungsprozesse benannt (8 3 Abs. 2) — und damit jedoch auch essentialisiert. Dem fol-
gend sind ,Themen der Kinder* aufzugreifen und zu erweitern, ,Erfahrungen tber den
Familienrahmen hinaus® zu ermdéglichen sowie die Schulvorbereitung zu gewahrleisten
(8 3 Abs. 1). Dabei kommt Kindertagesstatten die Aufgabe zu (§ 3 Abs. 2), die Entwick-
lung ganzheitlich zu férdern, ausgehend von individuellen Bedurfnissen und Lebensum-
feldern das ErschlieRen von ,Erlebnis-, Handlungs- und Erkenntnismaoglichkeiten* zu re-
alisieren sowie ,Eigenverantwortlichkeit und Gemeinschaftsfahigkeit” zu starken und Be-
teiligung zu ermaoglichen (8 3 Abs. 2). Zudem soll die Entfaltung der ,kérperlichen, geis-
tigen und sprachlichen Fahigkeiten®, der ,seelischen, musischen und schopferischen
Krafte* unterstitzt werden sowie der verantwortungsvolle Umgang mit der Umwelt ver-
mittelt, ein ,nach 6kologischen Gesichtspunkten gestaltete[r] Lernort* geschaffen und
eine ,gesunde Erndhrung und Versorgung“ gewahrleistet werden (8 3 Abs. 2). Unter-
schiedliche Lebenslagen, kulturelle und weltanschauliche Hintergriinde von ,Jungen und
Madchen® sind hierbei zu bertcksichtigen. Auf das angestammte Siedlungsgebiet der
Sorben/Wenden wird Bezug genommen, um ,die Vermittlung und Pflege der sorbi-
schen/wendischen Sprache und Kultur zu gewahrleisten® (8 3 Abs. 2), welche auch durch
das Land gefordert wird (8 3 Abs. 5). Die Feststellung des Sprachstandes der deutschen
Sprache und deren Forderung sind ebenso inkludiert (8 3 Abs. 2). Art und Umfang der
familienergdnzenden und unterstiitzenden (8 3 Abs. 2), aber vor allem auch der Bil-
dungsleistung sollen dem Bedarf des Kindes angepasst, inklusiv und zu dessen Wohle
(8 4 Abs. 1), in demokratisch-partnerschatftlichem Miteinander (8 3 Abs. 2/8 4 Abs. 2) ge-
staltet sein.

Kommentar: Hier findet sich ein ausdifferenziertes, ,ganzheitliches® Bildungsverstandnis,
welches das Kind und dessen Bediirfnisse zentral setzt, ihm (qua Geburt) eigene Motive
und Modi der Welt-Selbst-ErschlielBung zuerkennt. Hierfur wird als verbindliche Grund-
lage auf den Brandenburgischen Bildungsplan, die ,vereinbarten Grundsétze Uber die

Bildungsarbeit in Kindertagesstatten® rekurriert (§ 3).
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9.1.5 BREMEN

Im ,Bremisches Gesetz zur Férderung von Kindern in Tageseinrichtungen und in Tages-
pflege (Bremisches Tageseinrichtungs- und Kindertagespflegegesetz — BremKTG)" von
2019 kommen die Begriffe Erziehung und Bildung lediglich in § 2 im Zusammenhang des
Angebots einer ,regelmaligen Betreuung, Bildung und Erziehung® vor. Stattdessen ist
das erste markante Merkmal, welches die Arbeit von Kindergérten rahmt, die Betreuung
und Foérderung der Kinder. Kindergarten sind ,im besonderen Male verpflichtet, die auf-
genommenen Kinder systematisch und kontinuierlich zu férdern® (8 5 Abs. 1). Betreuung
und Foérderung sind Uber ,altersentsprechende” Angebote auszugestalten, die zu einer
zoptimale[n] Entwicklung der emotionalen, wahrnehmungsmafigen, motorischen, geisti-
gen, sprachlichen und sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Kinder* beitragen
(8 3 Abs. 1), sollen auf ,Gleichberechtigung, die Zusammenarbeit und das Zusammenle-
ben aller Menschen hinwirken® (§ 3 Abs. 2) und zugleich die ,jeweiligen Lebenssituatio-
nen“ der Kinder bertcksichtigen sowie auf die ,Erhéhung individueller und sozialer Kom-
petenz” abzielen (8§ 3 Abs. 1). Die Kinder sind zudem, ,ihrem jeweiligen Entwicklungs-
stand entsprechend an allen sie betreffenden Angelegenheiten [zu] beteiligen®
(8 3 Abs. 2). Lediglich rudimentar wird darauf verwiesen, dass es sich um eine familien-
erganzende Betreuung und Forderung handelt (§ 3 Abs. 3), welche fur Kinder vorzuhal-
ten ist, die ,,aus individuellen oder familialen Griinden ein umfassendes und verlassliches
sozialpadagogisches Angebot bendtigen” (8§ 4 Abs. 1). Bezugnehmend auf Kinder, die
behindert werden bzw. von Behinderung bedroht sind, soll eine ,notwendige Hilfe in in-
tegrativer Form angeboten werden®, die als gemeinsame Betreuung und Férderung aller
Kinder zu konzipiert ist (8 3 Abs. 4).

Kommentar: Das hier aufzufindende Bildungsverstandnis ist als rudimentar, allenfalls in-
dividualistisch zu verstehen, Aspekte der Partizipation sind enthalten sowie eine ausge-

wiesene Forderthematik (als Bildung) markiert.

9.1.6 HAMBURG

Unter der Uberschrift ,Férderung von Kindern in Tageseinrichtungen und in Tagespflege*
(8 1) positioniert das ,Hamburger Kinderbetreuungsgesetz (KibeG)“ (2021) die Begriffe
Betreuung, Bildung und Erziehung. Erziehung und Bildung werden als gemeinsames Be-
griffspaar benannt und als ergdnzende Fdrderung und Unterstiitzung familialer Kontexte
ausgewiesen (8 2 Abs. 1). Das ,alters- und entwicklungsgeméafRle padagogische Ange-
bot“ soll zuvorderst die ,Individualitat des Kindes” anerkennen und Kinder ,in ihrer kor-
perlichen, geistigen und seelischen Entwicklung® fordern, ,ihre Gemeinschaftsfahigkeit*
unterstiitzen und Benachteiligungsausgleiche zu schaffen (8 2 Abs. 1). Kindern ist zu-

dem ,ausreichend Gelegenheit zu geben, ihre motorischen, sprachlichen, sozialen,
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kunstlerischen und musischen Fahigkeiten zu erproben und zu entwickeln und ihre Le-
benswelt [...] zu erkunden® (8§ 2 Abs. 1). Die Realisierung des Erziehungs- und Bildungs-
auftrags hat sich entlang der individuellen Lebenssituation zu orientieren (8 2 Abs. 1),
,dem Kind Achtung vor seiner kulturellen Identitat, seiner Sprache und seinen kulturellen
Werten sowie vor anderen Kulturen zu vermitteln®, es ,auf ein verantwortungsbewusstes
Leben in einer freien Gesellschaft [...] vorzubereiten®, ihm ,Achtung vor seiner naturli-
chen Umwelt zu vermitteln®, ,das Zusammenleben von Kindern mit und ohne Behinde-
rung zu férdern®, ,Grundwissen Uber seinen Kdrper zu vermitteln® und das Kind auf die
Schule vorzubereiten (8§ 2 Abs. 2). Dies soll zudem in Kooperation ,zum Wohl des Kindes
unter Beachtung des Rechts auf informationelle Selbstbestimmung der Kinder und ihrer
Sorgeberechtigten” erfolgen (§ 2 Abs. 3). Kinder sind zudem ,entsprechend ihren Ent-
wicklungsmoglichkeiten aktiv in die Gestaltung der Bildungs- und Betreuungsarbeit*
(8 23 Abs. 1) sowie ,in die Arbeit der Einrichtung® einzubeziehen (8§ 23 Abs. 2) — sie wer-
den damit konsequent nicht nur als Adressat:.innen von Bildungsangeboten, sondern
auch als Akteur:innen und Gestalter:innen positioniert. Dabei verweist das Gesetz explizit
darauf, dass den Kindern die Wahl einer ,in der Einrichtung tatige[n] Person zur Vertrau-
ensperson® obliegt, die explizit eine ,in der Elternvertretung im Interesse der Kinder* be-
ratende Funktion hat (8 23 Abs. 2). Partizipation und Demokratie wird so auch formali-
siert integriert.

Erziehung stellt laut Gesetz eine Hilfeleistung dar, wohingegen Bildung tber Angebote
»und durch eine differenzierte Erziehungsarbeit” positioniert wird. Bildungsziele sind ent-
sprechend zu formulieren, die die ,Entwicklung von Lernkompetenz® unterstiitzen
(8 2 Abs. 1). Der Anspruch des Kindes auf gemeinsame Betreuung, Erziehung und Bil-
dung belauft sich auf finf Stunden an funf Werktagen® (8 6 Abs. 1), dabei sind ,Kinder
mit dringlichem sozial bedingten oder padagogischen Bedarf [...] bedarfsgerecht zu for-
dern® (8 6 Abs. 3). Kinder mit oder mit drohender Behinderung haben einen Anspruch auf
»optimale Foérderung“ und geeignete Betreuung ,in einer geeigneten Sondergruppe oder
einer integrativen Tageseinrichtung“ (8 6 Abs. 4).

Kommentar: Ausdifferenziertes Bildungsverstandnis, ganzheitlich orientiert und auch
seelische Aspekte aufgreifend. Das Gesetz ist deutlich kindorientiert — auch mit Blick auf

die Ermdglichung von Partizipation und Demokratie enthlt es zentrale Elemente.

9.1.7 HESSEN

Im Hessischen Kinder- und Jugendhilfegesetzbuch (HKJGB, 2006, letzte Akt. Okt. 2022)
werden die Begriffe Bildung, Erziehung und Betreuung zusammengedacht. Nach
§ 26 Abs. 1 wird Tageseinrichtungen der eigenstandige Bildungs- (und Erziehungs)auf-

trag zugesprochen, der familienergdnzend und -unterstutzend die ,Gesamtentwicklung
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des Kindes fordern“ soll, etwa Uber ,allgemeine und gezielte Bildungs- (und Erzie-
hungs)angebote®. Aufgabe der Kitas ist es insbesondere, durch ,differenzierte Bildungs-
(und Erziehungs)arbeit die geistige, seelische und korperliche Entwicklung des Kindes
anzuregen, seine Gemeinschaftsfahigkeit zu foérdern und allen Kindern gleiche Entwick-
lungschancen zu geben.” Der Bildungs- und Erziehungspartnerschaft auch tber die so-
ziale Familie hinaus kommt besondere Bedeutung zu. Hier schliel3t § 27 Abs. 1 an, der
den ,Erziehungsberechtigten der Kinder in der Tageseinrichtung” Partizipationsmdglich-
keiten zugesteht und festschreibt, dass diese bei ,Entscheidungen in wesentlichen An-
gelegenheiten der Bildung, Erziehung und Betreuung zu unterrichten (nicht jedoch zu
beteiligen) sind. Die Bildungs- und Erziehungspartnerschaft herzustellen, wird als Auf-
gabe der Fachkrafte gesehen, die ,auf einen regelmafigen und umfassenden Austausch
mit den Erziehungsberechtigten Uber die Bildung, Erziehung und Betreuung der Kinder
hinwirken“ sollen. Fur die Umsetzung des hessischen Bildungs- und Erziehungsplans
werden den Einrichtungen finanzielle Zuwendungen pro Kind gewahrt, hierfiir missen
die Trager Konzepte vorlegen sowie mindestens 25 % der Fachkrafte diesbezlgliche
Fortbildungen besucht haben. Auch fir Manahmen der Sprachférderung oder Integra-
tion gibt es ab einer bestimmten Quote von Kindern finanzielle Unterstiitzung (,Mal3nah-
mepauschale®).

Kommentar: Der Bildungsbegriff bleibt diffus und implizit. Es liegt jedoch nahe, dass die-
ser aus dem hessischen ,Bildungs- und Entwicklungsplan® zugrunde gelegt und daher
hier nicht weiter ausgefuhrt wird. So verweisen 88 32—32b auf diesen explizit als Grund-
lage der padagogischen Arbeit. Zudem wird Tragern von Fachberatungen, die Tagesein-
richtungen im Sinne der Prinzipien des Bildungs- und Erziehungsplans beraten und be-
gleiten, eine jahrliche Pauschale von bis zu 550 Euro je beratener Tageseinrichtung ge-
wahrt, vorausgesetzt die Fachberatungen verfligen tber eine Grund- und Aufbauqualifi-
zierung (8 32b).

9.1.8 MECKLENBURG-VORPOMMERN

Bildung wird im Gesetz zur Einfuhrung der Elternbeitragsfreiheit, zur Starkung der Eltern-
rechte und zur Novellierung des Kindertagesforderungsgesetzes (Kindertagesforde-
rungsgesetz — KiféG M-V, 2019, letzte Anderung 2022) — neben Foérderung, Pflege und
Erziehung — als Teil von Kindertagesférderung verstanden (8 2 Abs 1). Auch hier fungie-
ren die Kitas familienergdnzend und -unterstitzend und erflllen einen ,eigenstandigen
alters- und entwicklungsspezifischen Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauftrag® ori-
entiert am Grundgesetz. Zudem wird eine individuelle Férderung an ,sozialrdumlichen
Gegebenheiten®, eine erfolgreiche Bewaltigung von ,Bildungsverlaufen® und ein lebens-

langes Lernen forciert, um ,Benachteiligungen [beim Schuleintritt] entgegenzuwirken®
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und Kompetenzen zu entwickeln. In 8 3 werden die ,Aufgaben der frihen Bildung* for-
muliert. So werden in Abs. 1 als Ziele formuliert, personale, soziale, kognitive, korperliche
und motorische Kompetenzen sowie Kompetenzen im alltagspraktischen Bereich zu er-
werben. Zudem werden ,Bildungs- und Erziehungsbereiche” genannt, die sich auch im
Bildungsplan finden, z. B. Sprachbildung, sozial-emotionale Entwicklung, Werteorientie-
rung, kultursensitive Kompetenzen, mathematisches Denken, Welterkundung, digitale
Bildung, asthetische Bildung, Kdrper, Bewegung, Gesundheit und Préavention, Umwelt-
bildung. Die Bildungsplane sind verbindliche Grundlage und die Kinder werden ab dem
dritten Monat in der Einrichtung kontinuierlich in Bezug auf ihre Kompetenzen Uberprft:
.Bei erheblichen Abweichungen von der altersgerechten, sozialen, kognitiven, emotiona-
len oder koérperlichen Entwicklung des Kindes soll eine gezielte individuelle Férderung
auf der Grundlage eines jahrlich fortzuschreibenden Entwicklungsplans erfolgen.“ In § 9
zu ,Kindern mit besonderem Forderbedarf wird der Begriff Bildung nicht verwendet — es
ist lediglich von Erziehungs- und Foérderbedarfen die Rede. In § 10 wird der Fokus auf
die padagogischen Fachkrafte gelegt, die kindorientiert ,die alters- und entwicklungsspe-
zifischen sowie der individuellen Besonderheiten der Kinder beachten” sollen und dabei
insbesondere fir ,positive Bindungen zwischen ihnen und dem Kind sowie flr den Auf-
bau sozialer Beziehungen in der Gruppe® zu sorgen haben, durch die ,Organisation des
Tagesablaufes, Raumgestaltung und Materialauswahl“ ,unter Beteiligung der Kinder*
».geeignete entwicklungs- und gesundheitsférdernden Lebens-, Handlungs- und Erfah-
rungsraumen zu gestalten®, dabei ,Themen und Interessen der Kinder aufzugreifen®,
diese ,zu erweitern und in Lernprozessen gemeinsam mit den Kindern zu gestalten®. Zu-
dem sind von den Fachkraften ,kindbezogene Beobachtungen durchzufiihren® und diese
,ZU dokumentieren, zu reflektieren®, um ,unter Einbeziehung der Eltern” eine individuelle
Forderung der ,Persénlichkeit des jeweiligen Kindes* zu ermdglichen, ,wobei der alltags-
integrierten Sprachférderung eine besondere Bedeutung beizumessen ist®. AulRerdem
zahlen Schulvorbereitung und Beratung der Eltern ,bei der Erziehung und der Férderung
ihrer Kinder® zu den im Gesetz festgelegten Aufgaben der Fachkrafte. § 24 legt die ,Mit-
wirkung der Kinder® am Alltag fest, dementsprechend sind sie entsprechend ihres ,Alters-
und Entwicklungsstandes® zu beteiligen.

Kommentar: Die begriffliche Fassung mutet widersprichlich an. Obschon den Kindern
viel Partizipation zugestanden wird, scheinen bestimmte Kinder mdglicherweise eher ex-
kludiert zu werden. Wenn der Entwicklungsstand alle drei Monate Uberprift werden
muss, hat man hier eventuell ein Instrument, um bestimmten Kindern Mitsprache abzu-
sprechen (sie eben nur ihrem ,Entwicklungsstand“ nach zu beteiligen). Ahnlich wie Bran-

denburg wird bereits in § 3 auf die ,Bildungskonzeption fur O- bis 10-jahrige Kinder in
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Mecklenburg-Vorpommern® als verbindliche Grundlage verwiesen, deren Umsetzung
sich ,in den Leistungs-, Entgelt- und Qualitatsentwicklungsvereinbarungen® widerspie-

geln solle.

9.1.9 NIEDERSACHSEN

Im Niedersachsischen Gesetz tiber Kindertagesstatten und Kindertagespflege (NKiTaG)
von Juni 2021 wird die Trias unter Forderung subsumiert. Die Kitas werden Uber 8 2 mit
einem eigenen Bildungsauftrag versehen, der auf ,gleichberechtigte, inklusive gesell-
schaftliche Teilhabe aller Kinder und auf die Entwicklung der Kinder zu eigenverantwort-
lichen, gemeinschaftsfahigen und selbstbestimmten Personlichkeiten® abzielt. Teil dieses
Auftrags ist das Starken der Personlichkeit und Identitat, die alltagsintegrierte Unterstiit-
zung bei der Entwicklung von Sprach- bzw. Kommunikationskompetenzen, die Einflh-
rung in sozial verantwortliches Handeln, die Ermdglichung einer ,Auseinandersetzung
mit Gemeinsamkeiten von Menschen und Vielfalt der Gesellschaft‘ und das Anregen von
kritischem Denken, das Vermitteln von Kenntnissen und Fahigkeiten zur Lebensbewalti-
gung, das Anregen von Kreativitat, die Starkung von Lernfreude und Neugier, die Ver-
mittlung der Gleichberechtigung der Geschlechter, die Einflhrung in gesundheitsbe-
wusstes Verhalten. § 3 sieht vor, dass die jeweiligen padagogischen Konzepte der Kitas
diese Grundsatze enthalten, zudem sollen Ausfiihrungen zum Thema Sprachbildung ,al-
ler Kinder” sowie zur ,individuellen Sprachférderung“ enthalten sein. Der ,Ausgangspunkt
der Férderung eines Kindes* ist die ,regelmafige Beobachtung, Reflexion und Dokumen-
tation“ des ,Entwicklungs- und Bildungsprozesses®. Die Kinder sollen ,Gelegenheit zur
Mitwirkung“ erhalten. AuRerdem wird das Thema Vernetzung und Kooperation adres-
siert, indem die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft zur Familienergdnzung unter Be-
rucksichtigung ,sozialer, religidser und kultureller Pragungen der Familie® festgehalten
wird. Kindertagesstatten sollen mit anderen Stellen zur ,Gestaltung eines durchgangigen
Bildungsprozesses zusammenarbeiten“ und durfen die Dokumente bei Einverstandnis
der Eltern auch den Schulen zur Verfligung stellen. In § 14 ,Sprachbildung und Sprach-
forderung® sollen die ,Sprachkompetenzen der Kinder“ zu Beginn des letzten Kita-Jahres
vor der Schulpflicht erfasst werden, um Kinder ,mit besonderem Sprachférderbedart” ,auf
der Grundlage des padagogischen Konzepts individuell und differenziert zu férdern®. In
diesem Kontext ist auch gesetzlich vorgesehen, dass ,die Kindertagesstatte mit den Er-
ziehungsberechtigten ein Gesprach uber die Entwicklung des Kindes* fuhrt, um ggf. eine
L,ndividuelle und differenzierte Sprachférderung“ zu veranlassen. Der Ubergang in die
Schule ist gemeinsam zu erarbeiten. In § 41 Revisionsklausel wird festgelegt, dass die
Landesregierung die ,Auswirkungen der in § 31 getroffenen Regelungen zur Sprachbil-

dung und Sprachférderung bis zum 31. Dezember 2022“ noch Uberpruft.
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Kommentar: Erkennbar ist ein differenziertes, sozialpadagogisches Bildungsverstandnis,
das die gesellschaftlichen wie individuellen Bildungsbedarfe mit umfasst. Es ist kind-
zentriert und changiert im Bildungsverstandnis zwischen individualistischen und gesell-

schaftlichen Anforderungen.

9.1.10 NORDRHEIN-WESTFALEN

8 1 des Gesetzes zur frihen Bildung und Forderung von Kindern (Kinderbildungsgesetz
— KiBiz) von Dezember 2019 legt explizit fest, dass heilpddagogische Einrichtungen vom
Gesetz ausgeschlossen sind. In 8 2 Aligemeine Grundsatze wird als ,Kernaufgaben der
Kitas“ der Anspruch der Kinder auf ,Bildung und auf Foérderung seiner Personlichkeit”
bestimmt, was auch als ,Kernaufgaben der Kitas“ moduliert wird, wahrend die Erziehung
»in der vorrangigen Verantwortung seiner Eltern® verortet und ,die Familie als ,erster
[...] und wichtiger Lern- und Bildungsort des Kindes“ gerahmt wird. Die Bildungs- und
Erziehungsarbeit in den Kitas ist somit familienerganzend und inklusiv (§ 8). § 9 regelt
die ,Zusammenarbeit mit den Eltern®, gegeniiber denen die Kita informationspflichtig ist
und denen die Fachkrafte beratend ,im Rahmen [ihrer] Kompetenzen zu wichtigen Fra-
gen der Bildung, Erziehung und Betreuung des Kindes® zur Seite stehen. Unter anderem
ist dies in 8 10 Elternmitwirkung in der Kindertageseinrichtung geregelt: die ,Elternver-
sammlung® ist dort gesetzlich festgelegt und ,soll auch fir Angebote zur Starkung der
Bildungs- und Erziehungskompetenz der Eltern genutzt werden® oder ,das Interesse der
Eltern fur die Einrichtung fordern®. Der Elternrat hat die Mdglichkeit, Gestaltungshinweise
bei der ,Beratung der Grundsatze der Erziehungs- und Bildungsarbeit®, bei Entscheidun-
gen Uber ,die rdumliche, sachliche und personelle Ausstattung®“ sowie bei der Vereinba-
rung von Kriterien fur die Aufnahme von Kindern in die Einrichtung zu geben.

8 15 ,Fruhkindliche Bildung“ formuliert einen konstruktivistischen Bildungsbegriff. Dem-
nach wird Bildung als ,aktive Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umgebung auf
der Grundlage seiner bisherigen Lebenserfahrung” gedacht. ,Selbstbildung® wird durch
Wahrnehmung und ,aktives, experimentierendes Handeln® einerseits sowie ,Einfluss der
Umgebung“ andererseits ermdglicht. Diese Form von Bildung soll ,die Entwicklung des
Kindes zu einer eigenstandigen Personlichkeit” und den ,Erwerb seiner sozialen Kompe-
tenz" anregen. Kitas haben ihre Bildungsangebote demnach so zu gestalten, dass die
individuellen und ,unterschiedlichen Lebenslagen® Berlcksichtigung finden. Es geht nicht
nur um eine Wissens- und Kompetenzvermittlung, sondern auch um das (Weiter-)Entwi-
ckeln von ,Bereitschaften und Einstellungen®. Grundlage fur die alltagsorientierten Bil-
dungsangebote ist die ,Eigenaktivitdt des Kindes®, indem etwa geschaut wird, ,was die
Kinder in ihren Bildungs- und Entwicklungsprozess einbringen®. Mit einer anregungsrei-

chen und sicheren Umgebung wird eine ,gemeinsame Bildung und Erziehung aller Kinder
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mit individueller Férderung“ verbunden, damit ,alle Kinder sich in ihren unterschiedlichen
Fahigkeiten und Lebenssituationen anerkennen, positive Beziehungen aufbauen, sich
gegenseitig unterstutzen, zu Gemeinsinn und Toleranz beféhigt [werden] und in ihrer in-
terkulturellen Kompetenz gestarkt werden.” Die Kitas haben den Anspruch, Startchan-
cengleichheit herzustellen. So heif’t es etwa: ,[Das Personal] leistet einen Beitrag zu
mehr Chancengleichheit der Kinder, unabhéngig von Geschlecht, sozialer oder ethni-
scher Herkunft und zum Ausgleich individueller und sozialer Benachteiligungen.*

In § 16 Partizipation wird dieser Gedanke fortgeschrieben: ,Die Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit wirkt darauf hin, Kinder zur gleichberechtigten gesellschaftlichen Teilhabe
zu befahigen und damit ein demokratisches Grundverstandnis zu entwickeln.“ Diesen
Bildungsgedanken haben die Kitas Uber eine ,eigene padagogische Konzeption* zu rea-
lisieren (8§ 17). Alltagsintegrierte Beobachtung und Dokumentation (unter Einverstandnis
der Eltern) sollen die oben ausgefiihrten Bildungsprozesse individuell, starkenorientiert
und ganzheitlich unterstiitzen. § 19 Sprachliche Bildung versteht diese ebenfalls alltags-
integriert und als ,wesentlichen Bestandteil der frihkindlichen Bildung®, welche unter der
,verwendung geeigneter Verfahren“ umzusetzen sei. Ziel sei es, friihzeitig Forderbedarfe
zu erkennen und diese im Alltag ,gezielt und individuell* zu integrieren.

8 30 regelt die Zusammenarbeit mit der Grundschule im Sinne einer kontinuierlichen,
gegenseitige Information liber die ,Bildungsinhalte, -methoden und -konzepte®, insbeson-
dere zwei Jahre vor Einschulung im Rahmen von Informationsveranstaltung(en).
Kommentar: Hier findet sich ein konstruktivistischer, zum Teil transformatorischer und
kindorientierter Bildungsbegriff, &hnlich wie er im Situationsansatz formuliert wird. Er ori-
entiert sich insbesondere an den Starken der Kinder und versteht diese im besonderen
Malfie als aktive Akteur:innen ihrer Lebenswelt. Im Gegensatz zu den anderen Gesetzes-
texten gibt es auch ein in § 7 festgeschriebenes Diskriminierungsverbot: ,Die Aufnahme
eines Kindes in eine Kindertageseinrichtung darf nicht aus Griinden seiner Rasse oder
ethnischen Herkunft, seiner Nationalitat, seines Geschlechtes, seiner Behinderung, sei-
ner Religion oder seiner Weltanschauung verweigert werden.“ Die padagogische Arbeit
ist dabei insgesamt an den ,Grundsétzen zur Bildungsférderung fiir Kinder”zu orientieren
(8 17).

9.1.11 RHEINLAND-PFALZ

Bildung ist im Landesgesetz Uber die Erziehung, Bildung und Betreuung von Kindern in
Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege (KiTaG) von September 2019 neben Er-
ziehung und Betreuung Teil des ,Forderauftrags® der Kitas, welche ,allen Kindern gleiche

Entwicklungs- und Bildungschancen bieten® soll, wird aber nicht nochmals explizit in 8 1

89



benannt. Das Ziel ist, in inklusiver Form allen ,gleiche Entwicklungs- und Bildungschan-
cen“ zu bieten, ,unabhangig von ihrem Geschlecht, ihrer ethnischen Herkunft, Nationali-
tat, weltanschaulichen und religiosen Zugehdrigkeit, einer Behinderung, der sozialen und
O0konomischen Situation ihrer Familie und ihren individuellen Fahigkeiten®.

Zentraler Grundsatz ist die Forderung des Kindes ,als Individuum und Teil einer Gruppe.*
Ein Leben in einer demokratischen Gesellschaft soll erfahrbar werden, die ,Meinung und
der Wille des Kindes® sind zu berucksichtigen — etwa uber die Reprasentation einer
Stimme im Beirat (jedoch vertreten durch eine Fachkraft) — ,Sprachentwicklung® wird als
.Bestandteil der Beobachtung und Dokumentation® gesehen und alltagsintegriert und
durch eine ,kontinuierliche Sprachbildung® geférdert. Kitas haben ,mit den Grundschulen
zur Information und Abstimmung ihrer jeweiligen Bildungskonzepte* zusammenzuarbei-
ten. Sie haben einen Beirat einzurichten, der ,Empfehlungen unter Beachtung der im
padagogischen Alltag gewonnenen Perspektive der Kinder in grundsatzlichen Angele-
genheiten®, ,die die strukturellen Grundlagen der Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungs-
arbeit einer Tageseinrichtung betreffen®, berlicksichtigt. Insgesamt raumt der Gesetzes-
text den Elternrechten sehr viel Platz ein. Das Bildungsministerium darf nach § 18 von
diesen zusammengetragenen Bestimmungen abweichende Modellvorhaben ,zur Erpro-
bung und Implementierung von padagogischen Inhalten, Methoden und Konzepten zu-
lassen®.

Kommentar: Das Gesetz wirkt insgesamt recht eltern- und tréagerorientiert. Dies fugt sich
in den Kontext, dass bspw. das Recht auf Bildung oder eine Bildungsorientierung nicht
genannt wird, vielmehr Erziehung (und Forderung als Behalterbegriff) starker im Zentrum

steht und der Bildungsbegriff kaum ausbuchstabiert wird.

9.1.12 SAARLAND

Im Saarlandischen Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsgesetz (SBEBG) von Januar
2022 orientiert sich die Trias ,an dem mit den Einrichtungstragern vereinbarten Bildungs-
programm mit Handreichungen® fir Krippen und Kitas im Saarland. Das Gesetz umfasst
»unter Achtung der Wirde des Kindes” eine gewaltfreie Bildung, Erziehung und Betreu-
ung. Diese ist ,am Alter und Entwicklungsstand, den sprachlichen und sonstigen Fahig-
keiten, der Lebenssituation sowie den Interessen und Bedurfnissen des einzelnen Kin-
des” zu orientieren und bertcksichtigt ,seine familidre und kulturelle Herkunft (§ 1). In
Bezug auf Kinder mit ,anerkanntem Eingliederungshilfebedarf lassen sich Bildung, Er-
ziehung und Betreuung ,im Rahmen von Einzelintegrationsmaflnahmen oder in integra-
tiven oder heilpadagogischen Gruppen beziehungsweise Einrichtungen® umsetzen. Die

Aufgaben der Kitas sind durch ,allgemeine und gezielte Bildungs- und Erziehungsange-
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bote“ (8§ 3) familienerganzend und -unterstitzend, etwa durch die Vermittlung ,orientie-
render Werte und Regeln® (8 1). Dementsprechend sind die Erziehungsberechtigten der
Kinder ,bei Entscheidungen und in wesentlichen Angelegenheiten der Bildung, Erziehung
und Betreuung zu unterrichten und angemessen zu beteiligen® (8 7), dies gilt ebenso fur
die Kinder entsprechend ihrem Entwicklungsstand (8 1)

Kommentar: Bereits in § 1 wird auf das vereinbarte ,Bildungsprogramm mit Handreichun-
gen fur saarlandische Krippen und Kindergarten® hingewiesen, welches neben dem Ge-
setz die padagogische Arbeit grundiert. Im Gesetz selbst findet sich kaum eine Ausbuch-
stabierung des Bildungsbegriffs. Die Ausfiihrungen scheinen diesbeziglich rudimentar
und fachkréafteorientiert und es lasst sich kaum etwas Spezifisches zum Thema Bildung

herausziehen.

9.1.13 SACHSEN

Institutionelle Angebote der Erziehung, Bildung und Betreuung werden im Bundesland
Sachsen in dem ,Gesetz Uber Kindertageseinrichtungen® (SachsGVBI) vom
15. Mai 2009, zuletzt gedndert am 21. Mai 2021, fUr die Altersgruppe der 0-6-jahrigen
Kinder formuliert.

Uber den als ,ganzheitlich“ charakterisierten ,Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauf-
trag“ soll vor allem der Erwerb und die Férderung ,sozialer Kompetenzen wie der Selb-
standigkeit, der Verantwortungsbereitschaft und der Gemeinschaftsfahigkeit, der Tole-
ranz und Akzeptanz gegenliber anderen Menschen, Kulturen und Lebensweisen sowie
gegenuber behinderten Menschen® sowie die ,Ausbildung von geistigen und korperlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten insbesondere zum Erwerb von Wissen und Kdénnen, ein-
schlie3lich der Gestaltung von Lernprozessen® (8 3) initiiert werden.

Kommentar: Die in Kindertageseinrichtungen prasentierten Bildungsangebote sind so zu
konzeptualisieren, dass sie den Ubergang in die Schule beférdern. Zudem wird heraus-
gestellt, dass die Angebote eine Grundlage fur Malinahmen der Gesundheitsférderung
darstellen. Die Angebote sind gemal dem SachsGVB inklusiv auszurichten und Kinder
mit ,Behinderungen oder von Behinderung bedrohte Kinder” in Kindertageseinrichtungen
aufzunehmen. Dabei bildet der ,S&chsische Bildungsplan® die Grundlage fiir die Gestal-

tung der padagogischen Arbeit (8§ 2).

9.1.14 SACHSEN-ANHALT

In dem ,Gesetz zur Férderung und Betreuung von Kindern in Tageseinrichtungen und in
Tagespflege” (Kinderforderungsgesetz — KiF6G) vom 5. Marz 2003, zuletzt ge&ndert am
19. Dezember 2018, des Landes Sachsen-Anhalt werden ,Férder- und Betreuungsange-

bote” fir Kinder bis zum Eintritt in die Schule formuliert. Fir Kinder vor dem Schuleintritt
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sollen die Férderungs- und Betreuungsangebote bis zu acht Stunden je Betreuungstag
oder bis zu 40 Wochenstunden und fur Schulkinder bis zu sechs Stunden je Schultag
umfassen. Bis zum Eintritt in die Schule steht Kindern ein erweiterter, ganztagiger Platz
in Tageseinrichtungen dann zu, ,sofern die Eltern aufgrund der familiaren Situation oder
wegen anderer Griinde, die eine erweiterte ganztagige Betreuung erfordern® (8 3), die
Betreuung nicht umféanglich gewéhrleisten konnen. Ausdricklich wird in dem Gesetz die
Moglichkeit erwahnt, dass bei nachgewiesenen ,zwingenden Grunden® Eltern bei der
,Betreuung und Versorgung des im Haushalt lebenden Kindes unterstutzt werden® sollen,
wenn ,wegen berufsbedingter Abwesenheit”, ,um das Wohl des Kindes zu gewahrleisten®
oder ,ein allein erziehender Elternteil oder (...) beide Elternteile aus gesundheitlichen
oder anderen zwingenden Griinden“ die Versorgung und Betreuung nicht leisten kénnen
und bestehende Angebote in Tageseinrichtungen nicht ausreichen, dass ,das Kind im
elterlichen Haushalt versorgt und betreut werden® kann (§ 3a).

Die, so wird ausgeflhrt, ,Betreuungs- und Férderungsangebote sollen sich padagogisch
und organisatorisch an den Bedurfnissen der Kinder und ihrer Familien® unter entwick-
lungsspezifischen Gesichtspunkten orientieren und die familiale Erziehung erganzen und
unterstitzen sowie den Kindern ermoglichen, ,Erfahrungen tber den Familienrahmen
hinaus“ zu sammeln. Die ,Gesamtentwicklung“ soll Uber die Angebote altersgerecht
durch ,allgemeine und erzieherische Hilfen und Bildungsangebote® ,die kérperliche, geis-
tige und seelische Entwicklung des Kindes anregen, seine Gemeinschaftsfahigkeit for-
dern und Benachteiligungen ausgleichen® sowie ,Inklusion von Kindern (...) férdern und
zur Verbesserung der Chancengleichheit aller Kinder unabhangig von ihrer sozialen und
kulturellen Herkunft* beitragen (8§ 5).

Kommentar: Die Bildungsarbeit in den Kindertageseinrichtungen ,unterstitzt die natrli-
che Neugier der Kinder, fordert Bildungsprozesse heraus, greift Themen der Kinder auf
und erweitert sie“ auf der Grundlage des Bildungsprogramms ,Bildung: elementar — Bil-

dung von Anfang an“ unter besonderer Berlicksichtigung der Sprachfoérderung (8 5).

9.1.15 SCHLESWIG-HOLSTEIN

Das ,Gesetz zur Férderung von Kindern in Kindertageseinrichtungen und in Kindertages-
pflege“ (Kindertagesforderungsgesetz [KiTaG]) vom 12. Dezember 2019 reklamiert Gul-
tigkeit fir die Altersgruppe von der Geburt bis zum sechsten Lebensjahr. Uber die For-
derung in Kindertageseinrichtungen und in der Kindertagespflege, so wird formuliert, soll
»die Entwicklung des Kindes zu einer selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und ge-
meinschaftsfahigen Personlichkeit” geférdert, die Erziehung und Bildung in der Familie

erganzt respektive unterstiitzt sowie Eltern durch Betreuungsangebote geholfen werden,
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.Erwerbstatigkeit, Kindererziehung und familiare Pflege besser miteinander* zu verein-
baren (8 6). Formal werden die Bereiche Kdrper, Gesundheit und Bewegung, Sprache,
auch in den Minderheiten- und Regionalsprachen, Zeichen, Schrift und Kommunikation,
Mathematik, Naturwissenschaft und Technik, Kultur, Gesellschaft und Demokratie, Ethik,
Religion und Philosophie sowie musisch-asthetische Bildung und Medien als Bildungs-
felder aufgefiihrt. Die Teilhabe an den Bildungsbereichen soll auch der Vorbereitung auf
den Schuleintritt dienen.

Kommentar: Die inklusiv ausgerichteten Formen von Erziehung und Bildung von Kindern
mit unterschiedlichen sozialen, nationalen und kulturellen Erfahrungen sollen dazu bei-
tragen, dass ,Kinder sich in ihrer Unterschiedlichkeit anerkennen, emotional positive Be-
ziehungen zueinander aufbauen und sich gegenseitig unterstitzen® (§ 19). Um die psy-
chische Entwicklung von Kindern und ein gesundes Aufwachsen sicherzustellen, werden
die Padagog:innen aufgefordert, auf eine gesunde Ernahrung, Bewegung sowie die tag-
liche Zahnpflege der Kinder zu achten. Uber die Angebote sollen Kinder, so wird weiter
ausgefuhrt, gefordert werden, ,sich mit dem Mensch-Natur-Verhaltnis und mit Fragen des
gesellschaftlichen Zusammenlebens auseinanderzusetzen®, auch um die Fahigkeit zu
erwerben, ,mit komplexen Situationen umzugehen, sich zu beteiligen und eigene Stand-
punkte zu entwickeln“ und ,bei allen Angelegenheiten, die sie betreffen, zu beteiligen®
(8 19).

9.1.16 THURINGEN

Das Thuringer ,Gesetz Uber die Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern in Kin-
dergarten, anderen Kindertageseinrichtungen und in Kindertagespflege* (ThirKigaG)
vom 18. Dezember 2017, zuletzt gedndert am 23. Mérz 2021, formuliert Regelungen fir
die Altersgruppe von Kindern von der Geburt an bis zum sechsten Lebensjahr. In Aner-
kennung der vorrangigen Verantwortung der Eltern realisieren die unterschiedlichen An-
gebotsformen dem Gesetz nach Praktiken der Bildung, Erziehung und Betreuung von
Kindern: von Kindern bis zu drei Jahren familiennah im Haushalt der Tagespflegeperson,
der Eltern oder in anderen geeigneten Raumen und von alteren Kindern in Kindertages-
einrichtungen. Kinder der Klassenstufen eins bis vier haben zudem ebenfalls einen
Rechtsanspruch auf Férderung in einer Kindertageseinrichtung.

Kommentar: Den Kindertageseinrichtungen kommt ein familienunterstiitzender und fami-
lienergdnzender Forderungsauftrag zu. Die Themen der Kinder sollen aufgegriffen wer-
den und die eigenaktiven Bildungsprozesse von Kindern geférdert werden. Eine gemein-
same Forderung fur ,Kinder mit besonderem Forderbedarf (...) erfolgt in allen Kinderta-

geseinrichtungen (Regeleinrichtungen und integrative Einrichtungen), wenn eine dem
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besonderen Bedarf entsprechende Forderung gewahrleistet ist“ (§ 8). Grundlage der pa-

dagogischen Arbeit ist der , Thiringer Bildungsplan®.

9.2 Bildung in den Ausfiihrungsgesetzen der Lander | synoptische Darstellung

Die nachfolgende Darstellung fasst wesentliche, in den Ausfiihrungsgesetzen der Bun-

deslander reprasentierte Aspekte, insbesondere bezogen auf Bildung, kurz zusammen

und dient lediglich der Ubersicht. Die kategorienleitende Durchsicht der jeweiligen Ge-

setze orientierte sich dabei an der begrifflichen Trias Bildung, Betreuung und Erziehung

unter Hinzuziehung weiterer Begriffe wie Férderung, Pflege und Sorge. Je Bundesland

sind zudem die Bildungsplane zumindest namentlich genannt (Spalte Bundesland), die

jedoch nicht Gegenstand der Analyse waren.

Bundesland

Hinweise

Kurzkommentar

Baden-Wirttem-

berg

Gesetz uber die Be-
treuung und Forde-
rung von Kindern in
Kindergarten, ande-
ren Ta-geseinrichtun-
gen und der Kinderta-
gespflege (Kinderta-
gesbetreuungsge-
setz — KiTaG)

Zugehoriger Plan:

Orientierungsplan fur
Bildung und Erzie-
hung in baden-wdrt-
tembergischen Kin-
dergéarten und weite-
ren Kindertagesein-

richtungen

Forderung zielt auf Persdnlichkeitsentwick-
lung, die das Subjekt und den Anderen
adressiert. Erziehung und Bildung sind expli-
zit familienergdnzend konzipiert und im
Sinne der Vereinbarkeit auszurichten. For-
derung vereint alle drei Grundbegriffe und
zielt auf die Orchestrierung einer Gesamt-
entwicklung ab. Bildung ist ohne Erwach-
sene nicht maglich.

Der Forderauftrag richtet sich an Institutio-
nen bzw. institutionalisierte Betreuungsfor-
men (88 1, 2), die Kinder und Kinder mit Be-
hinderung bis zum Schuleintritt in ihrer Ent-
wicklung begleiten.

Die inhaltliche Ausgestaltung und Zielset-
zung der Erziehung und Bildung wird in ei-
nem fir die ,Elementarerziehung“ imple-
mentierten Orientierungsplan festgehalten.
Ein dezidierter Bildungsbegriff ist nicht er-

kennbar.

Es ist eine deutliche Forder-

orientierung, weniger ein
dezidierter Bildungsbegriff
erkennbar. In Bezug auf

Forderung und insbeson-
dere Sprachbildung (8 9)
wird auf den ,Orientierungs-
plan fur Bildung und Erzie-
hung in baden-wtdrttember-
gischen Kindergarten und
weiteren  Kindertagesein-
richtungen® (8 2a) verwie-
sen. Hier wird ein (ko-)kon-
struktivistisches Verstand-
nis von Bildung postuliert.
Bildung und Erziehung wer-
den als Bruckenpfeiler ver-
standen, die das Handeln
der Erwachsenen bestim-
men. Zudem wird ein ,mehr-
perspektivisches Bildungs-
verstandnis“ qua Geburt an-

genommen und das Kind
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als aktives Subjekt gese-
hen. Die Aufnahme und
Verarbeitung von Informati-
onen erfolgt in interaktiver
Auseinandersetzung dabei
prozesshaft. Danach ist pé-
dagogisches Handeln aus-
zurichten, u. a. auch die an-
regende Gestaltung der

Umgebung.

Bayern

Bayerisches Gesetz

zur Bildung, Erzie-
hung und Betreuung
von Kindern in Kin-
dergarten, anderen
Kindertageseinrich-
tungen und in Tages-
pflege (Bayerisches
Kinderbildungs- und -
betreuungsge-

setz - BayKiBiG)

Zugehoriger Plan:

Der Bayerische Bil-
dungs- und Erzie-
hungsplan fir Kinder
in  Tageseinrichtun-
gen bis zur Einschu-

lung (BayBEP)

Es erfolgt eine bedeutsame Setzung: Die
Bildungsverantwortung liegt zuvorderst bei
der Familie — subsidiar orientiert. Entspre-
chend wird ein auf Partnerschaft zwischen
Eltern und Fachkraften angelegtes Blindnis
angestrebt, mit dem Ziel, dem Kind die ,bes-
ten“ Chancen zu erméglichen.

Es besteht eine ganzheitliche Orientierung
unter Bezug auf den individuellen Entwick-
lungsverlauf und die heterogene Gesell-
schaft, um eine ,unterschiedslos[e]“ Bildung
und Erziehung zu gewéhrleisten und Kinder
Jindividuell zu fordern® sowie ,eine Teilhabe
am menschlichen Leben im Sinne eines so-
zialen Miteinanders® zu
(Art. 11 Abs. 1).
Kindertageseinrichtungen obliegt die Ver-

ermoglichen

antwortung (Art. 10 Abs. 1), ,vielfaltige und
entwicklungsangemessene Bildungs- und
Erfahrungsmdglichkeiten vorzuhalten, um
,beste Bildungs- und Entwicklungschancen
zu gewahrleisten, Entwicklungsrisiken frih-
zeitig entgegenzuwirken sowie zur Integra-
tion zu befahigen®.

Zentral ist die Vermittlung von Kompeten-
zen.

Zudem haben Kindertageseinrichtungen fir

Kinder ab dem dritten Lebensjahr einen ei-

Obschon ein Umweg Uber
die Eltern und die Zusam-
menarbeit mit ihnen ge-
macht wird, lasst sich das
Bildungsverstandnis hier als
zuvorderst agency- und teil-
habeorientiert beschreiben,
da es explizit von Benach-
teiligungen betroffene Grup-
pen adressiert und darauf
aufbauend ein dann eher
kompetenzorientiertes  Bil-
dungsverstandnis im Sinne
des

teilt.

Subsidiaritatsprinzips
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gensténdigen Bildungs- und Erziehungsauf-
trag, der explizit in Kooperation und Abstim-
mung mit der Grund- und Forderschule zu
gestalten sei und inshesondere Kinder vor
der Einschulung auf den Ubergang vorzube-
reiten und zu begleiten habe (Art.15 Abs. 2).

Berlin

Forde-

rung von Kindern in

Gesetz zur

Tages-einrichtungen
und Kin-dertages-
pflege (Kinder-tages-
forderungsgesetz  —

KitaF6G)

Zugehoriger Plan:

Berliner Bildungspro-
gramm fir Kitas und

Kindertagespflege

Auch hier wird Férderung als Oberbegriff ge-
nannt. Sie vereint den Bildungs-, Erzie-
hungs- und Betreuungsauftrag und ist mit
dem groben Ziel verbunden, Bildungschan-
cengleichheit, unabhéngig von Geschlecht,
Ethnie, Religion, sozial-6konomischen Hin-
tergrinden oder individuellen Fahigkeiten,
herzustellen (8 1 Abs. 1).

Die Realisierung der Férderung hat sich da-
bei am Wohl des Kindes, an dessen Bedrf-
nissen zu orientieren und ist alters- und ent-
wicklungsgemald sowie inklusiv auszuge-
stalten (8 5 Abs. 1). Sie erfolgt in altersge-
mischten wie altersgleichen Gruppen flr
Kinder bis zum vollendeten sechsten Le-
bensjahr (§ 3 Abs. 2).

Erkennbar ist ein deutlich bereichsspezifi-
sches Bildungsverstandnis, das auch auf
Kompetenzerwerb und Lernen abzielt sowie
auf das friedliche Leben in einer Gesell-
schaft und einer gegebenen Umwelt, die es

zu achten gilt.

Der Gesetzestext enthalt
deutlich ausgewiesene Bil-
dungsaspekte, die sowohl
das individuelle Kind als
auch die Vielfalt der Gesell-
schaft sowie aktuelle gesell-
schaftliche Herausforderun-
gen, wie die Okologische
Frage in den Blick nehmen.
Zudem wird explizit auf das
,Bildungsprogramm® im
Zuge der Qualitatsentwick-
(813)

verwiesen. Das ,landesein-

lungsvereinbarung
heitliche Bildungspro-
gramm® gilt demnach auch
fur die Tagespflege (8 17).

Bemerkenswert ist aber
auch, dass sexuelle Orien-
tierung, Nachhaltigkeit etc.
benannt werden, was nur in
wenigen Planen der Fall ist.
Mdoglicherweise zeigt sich
daran ein Bemihen, sich an
aktuellen Diskursen zur ori-

entieren.

Brandenburg

Zweites Gesetz zur
Ausfiihrung des Ach-
ten Buches des Sozi-

algesetzbuches -

Deutlich kindorientierte Ausrichtung, die das
Kind als aktives Subjekt begreift, das auch
von sich aus agiert und Antrieb hat. Benannt
— und damit jedoch auch essentialisiert —

wird ,die natlrliche Neugier der Kinder” als

Hier findet sich ein ausdiffe-
renziertes, ,ganzheitliches”
Bildungsverstéandnis, das
das Kind und dessen Be-
dirfnisse zentral setzt, ihm

(qua Geburt) eigene Motive
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Kinder- und Jugend-
hilfe — (Kin-dertages-
stattengesetz  Bran-

denburg — KitaG)

Zugehoriger Plan:

Grundsatze elemen-
tarer Bildung in Ein-
Kin-

dertagesbetreuung

richtungen der

im Land Brandenburg

Antrieb fir eigenaktive Bildungsprozesse
(8 3 Abs. 2).

Der Bildungsauftrag wird differenziert her-
ausgestellt, alters- und entwicklungsange-
messen gerahmt, ganzheitlich verstanden
und bereichsspezifisch orchestriert (insbes.
§3 Abs. 1, 2).

Bildung ist zentral auch eine Entfaltung der
eignen (seelisch-gesunden) Identitat, die

Uber einen Kompetenzerwerb hinausgeht.

Ganzheitliche Entwicklungsforderung hat
sich am Kind und dessen Lebensumfeld zu

orientieren.

Art und Umfang der familienergdnzenden
und unterstitzenden (8 3 Abs. 2), aber vor
allem auch der Bildungsleistung soll dem
Bedarf des Kindes, inklusiv und zu dessen
Wohl (8 4 Abs. 1), in demokratisch-partner-
schaftlichem
(8 3 Abs. 2/8 4 Abs. 2) gestaltet sein.

Miteinander

und Modi der Welt-

SelbsterschlieBung

und
zuer-
kennt. Hierfur wird rahmend
auf den Brandenburgischen
Bildungsplan, die ,verein-
barten Grundséatze uber die
Bildungsarbeit in Kinderta-
gesstatten”
(8 3), die als verbindliche

Grundlage dienen.

hingewiesen

Bremen
Bremisches Gesetz
zur Forderung von

Kindern in Tagesein-
richtungen und in Ta-
gespflege (Bremi-
sches Tageseinrich-
tungs- und Kinderta-
gespflegegesetz -
BremKTG)

Zugehoriger Plan:

Rahmenplan fur Bil-
dung und Erziehung

im Elementarbereich

Die Begriffe Erziehung und Bildung kommen
lediglich in 8 2 im Zusammenhang des An-
gebots einer ,regelmaligen Betreuung, Bil-
dung und Erziehung* vor.

Lediglich rudimentéar wird darauf verwiesen,
dass es sich um eine familienerganzende
Betreuung und Forderung handelt
(8 3 Abs. 3), welche fur Kinder vorzuhalten
ist, die ,aus individuellen oder familialen
Grunden ein umfassendes und verlassliches
sozialpadagogisches Angebot bendtigen®
(8 4 Abs. 1) und ,optimal“ erfolgen soll. Of-
fen bleibt, was optimal bedeutet, es geht je-
doch verstarkt um Kompetenzorientierung.
Auch Familie spielt nur eine untergeordnete
Rolle.

Erkennbar ist ein starker organisationaler

Rahmen, der auf Qualitat abzielt.

Das hier aufzufindende Bil-
dungsverstandnis ist als ru-
dimentar, allenfalls individu-
alistisch zu verstehen, As-
pekte der Partizipation so-
wie eine ausgewiesene For-
derthematik (als Bildung?)
sind enthalten. Unter einer
organisationalen Perspek-
tive wird eher auf organisa-
tionale Aspekte bzw. Auf-
trage an padagogische

Fachkrafte — abgezielt.
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Hamburg

Hamburger Kinderbe-
treuungsgesetz  (Ki-

betG)

Zugehoriger Plan:

Hamburger Bildungs-
empfehlungen fiur die
Bildung und Erzie-
hung von Kindern in

Tageseinrichtungen

Erziehung und Bildung werden als gemein-
same, zusammengehdrende Begriffe be-
nannt und als erganzende Férderung und
Unterstltzung familialer Kontexte ausgewie-
sen (8§ 2 Abs. 1). Erziehung ist als Hilfeleis-
tung gerahmt, Bildung eher als Fdrderung
Uber Angebotsstrukturen positioniert.

Die Realisierung des Erziehungs- und Bil-
dungsauftrags hat sich entlang der individu-
ellen Lebenssituation zu  orientieren
(82 Abs. 1) (...).

Ahnlichkeiten mit Brandenburg sind erkenn-
bar — ausdifferenziert, kindzentriert — auch
die seelische Gesundheit inkludierend.
Angebote werden als Gelegenheiten — Bil-
dung als Ermdglichung von Gelegenheiten —
prasentiert.

Was eher selten der Fall ist: Der Bereich
BNE wird bericksichtigt.

Partizipation findet sich explizit als bedeut-
sam ausgewiesen. Zwar wird diese in ande-
ren Gesetzen ebenfalls benannt, hier jedoch
genauer ausdifferenziert — vor allem werden
Kinder als kompetente Akteure verstanden.
Kinder sind zudem ,entsprechend ihren Ent-
wicklungsmaglichkeiten aktiv in die Gestal-
tung der Bildungs- und Betreuungsarbeit"
(8 23 Abs. 1) sowie ,in die Arbeit der Einrich-
tung® einzubeziehen (§ 23 Abs. 2). Sie wer-
den damit konsequent nicht nur als Adres-
sat:innen von Bildungsangeboten, sondern
auch als Akteur:innen und Gestalter:innen

positioniert.

Ausdifferenziertes Bildungs-
verstandnis,  ganzheitlich
orientiert und auch seeli-
sche Aspekte aufgreifend.
Das Gesetz ist deutlich
kindorientiert — auch mit
Blick auf die Ermdglichung
von Partizipation und De-
mokratie enthalt es zentrale

Elemente.

Hessen

Kinder-
férderungsgesetz
(HessKifoG)

Hessisches

Die Begriffe Bildung, Erziehung und Betreu-
Nach

§ 26 Abs. 1 wird Tageseinrichtungen der ei-

ung werden zusammengedacht.

genstandige Bildungs- (und Erziehungs)auf-

trag zugesprochen, der familienerganzend

Der Bildungsbegriff bleibt
diffus und implizit. Es liegt
jedoch nahe, dass dieser

aus dem hessische ,Bil-
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Zugehoriger Plan:

Bildungs- und Erzie-
hungsplan fiir Kinder
von 0 bis 10 Jahren in
Hessen (BEP)

und -unterstiitzend die ,Gesamtentwicklung
des Kindes fordern” soll, etwa lber ,allge-
meine und gezielte Bildungs- (und Erzie-
hungs)angebote®.

Der Bildungs- und Erziehungspartnerschatt,
auch Uber die soziale Familie hinaus, kommt
besondere Bedeutung zu.

Die Formulierungen machen deutlich, dass
Entwicklung nicht als naturgegebener Pro-
zess betrachtet wird, sondern auch Impulse
von aul3en braucht. Die ,Gemeinschaftsfa-
higkeit” wiederum scheint per se vorhanden
zu sein, jedoch forderbar. Die ,Entwick-
lungschancen® missen deshalb von den
Fachkraften, ,gegeben werden®, womit eine

Gleichbehandlung angedeutet ist.

dungs- und Entwicklungs-
plan“ zu Grunde gelegt und
daher hier nicht weiter aus-
gefihrt wird. So verweisen
88 32-32b auf diesen expli-
zit als Grundlage der péada-
gogischen Arbeit. Zudem
wird Trégern von Fachbera-
tungen, die Tageseinrich-
tungen im Sinne der Prinzi-
pien des Bildungs- und Er-
ziehungsplans beraten und
begleiten, eine jahrliche
Pauschale von bis zu 550
Euro je beratener Tagesein-
richtung gewabhrt, vorausge-
setzt die Fachberatungen
verfigen Uber eine Grund-
und  Aufbauqualifizierung

(§ 32b).

Mecklenburg-Vor-

pommern

Kindertagesforde-
rungsgesetze und
Verordnungen Meck-
lenburg-Vorpommern

(Kif6G M-V)

Zugehoriger Plan:

Bildungskonzeption
fur 0- bis 10-jahrige
Kinder in Mecklen-

burg-Vorpommern

Bildung wird im Gesetz zur Einfuhrung der
Elternbeitragsfreiheit, zur Stérkung der El-
ternrechte und zur Novellierung des Kinder-
tagesférderungsgesetzes (...) neben Foérde-
rung, Pflege und Erziehung — als Teil von
Kindertagesforderung verstanden (8 2 Abs
1).

Auch hier fungieren die Kitas familienergan-
zend und -unterstitzend und erfullen einen
.eigenstandigen alters- und entwicklungs-
spezifischen Bildungs-, Erziehungs- und Be-
treuungsauftrag“ orientiert am Grundgesetz.
Die Bildungspléne sind verbindliche Grund-
lage und die Kinder werden ab dem dritten
Monat in der Einrichtung kontinuierlich in Be-

zug auf ihre Kompetenzen uberprift.

Die begriffiche Fassung
scheint widersprichlich.
Obschon den Kindern viel
Partizipation zugestanden
wird und sie miteinbezogen
bleibt offen, ob

nicht doch bestimmte Kin-

werden,

der tendenziell eher exkludi-
ert werden. Wenn der Ent-
wicklungsstand alle drei Mo-
nate  Uberprift  werden
muss, hat man mdglicher-
weise ein Instrument, um
bestimmten Kindern Mit-
sprache abzusprechen (sie
eben nur ihrem ,Entwick-
lungsstand® nach, zu beteili-
gen). Ahnlich wie Branden-

burg wird bereits in § 3 auf
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Erkennbar ist eine klassische Kompensato-
rik und Herstellung von ,Startchancengleich-
heit*, vornehmlich unter dem Schlagwort
.Forderung”“ und weniger ,Bildung*.

Es fallt auf, dass ,Welterkundung“ als ein
zentraler Teil zumindest von transformatori-
schen Bildungsprozessen in die naturwis-
senschaftliche Sparte eingeordnet wird. Da-
bei wird klar, dass der Fokus insgesamt out-
putorientiert ist und die Kinder als Akteure im

Zentrum stehen (,erwerben®).

die ,Bildungskonzeption fur
0- bis 10-jahrige Kinder in
Mecklenburg-Vorpommern*
als verbindliche Grundlage
verwiesen, deren Umset-
zung sich ,in den Leistungs-
, Entgelt- und Qualitatsent-
wicklungsvereinbarungen®

widerspiegeln solle.

Niedersachsen

Niederséchsisches
Gesetz Uber Kinder-
tagesstatten und Kin-
dertagespflege (NKi-
TaG)

Zugehoriger Plan:

Orientierungsplan fur
Bildung und Erzie-
hung im Elementar-
bereich niedersachsi-
scher Ta-geseinrich-

tungen

Die Trias wird unter Férderung subsumiert.
Kitas werden gemal § 2 mit einem eigenen
Bildungsauftrag versehen, der auf ,gleichbe-
rechtigte, inklusive gesellschaftliche Teil-
habe aller Kinder und auf die Entwicklung
der Kinder zu eigenverantwortlichen, ge-
meinschaftsfahigen und selbstbestimmten
Personlichkeiten® abzielt. Auflerdem wird
das Thema Vernetzung und Kooperation
adressiert im Sinne einer Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft zur Familienergén-
zung unter Bertcksichtigung ,sozialer, religi-
Oser und kultureller Pragungen der Familie®.
Kindertagesstatten sollen mit anderen Stel-
len zur ,Gestaltung eines durchgangigen Bil-
dungsprozesses zusammenarbeiten“ und
dirfen die Dokumente bei Einverstandnis
der Eltern auch den Schulen zur Verfiigung
stellen.

Sprachlich scheint das Gesetz keiner reinen
Subsumtionslogik ,,aufeinander aufbauen-
der Bildungsprozesse“, sondern eher einem
durchlassigen Bildungsgedanken zu folgen,
der institutionelle Verweisungen weniger li-

near sieht.

Erkennbar ist ein differen-
Ziertes, sozialpadagogi-
sches Bildungsverstandnis,
das die gesellschaftlichen
wie individuellen Bildungs-
bedarfe enthéalt. Es ist kind-
zentriert und changiert zwi-
schen individualistischen
und gesellschaftlichen An-

forderungen.

Nordrhein-Westfa-

len

Das Gesetz (8 2) legt den Anspruch der Kin-

der auf ,Bildung und auf Fdrderung seiner

Es findet sich ein konstrukti-

vistischer, zum Teil transfor-
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Gesetz zur frihen Bil-
dung und Forderung
von Kindern (Kinder-
bildungsgesetz -
KiBiz)

Zugehoriger Plan:

Bildungsgrundsatze

fur Kinder von O bis
10 Jahren in Kinder-
tagesbetreuung und
Schulen im Primarbe-
reich in Nordrhein-

Westfalen

Personlichkeit” fest, der auch den ,Kernauf-
gaben der Kitas“ entspricht, wahrend die Er-
ziehung ,in der vorrangigen Verantwortung
seiner Eltern® verortet und ,die Familie als
serster [...] und wichtiger Lern- und Bil-
dungsort des Kindes* gerahmt wird. Die Bil-
dungs- und Erziehungsarbeit in den Kitas ist
somit familienergdnzend und inklusiv (§ 8).
Forderung kristallisiert sich als Kernaufgabe
der Kita heraus.

§ 15 ,Frihkindliche Bildung“ formuliert einen
konstruktivistischen  Bildungsbegriff aus.
Demnach wird Bildung als ,aktive Auseinan-
dersetzung des Kindes mit seiner Umge-
bung auf der Grundlage seiner bisherigen
Lebenserfahrung“ gedacht. Uber eine anre-
gungsreiche und sichere Umgebung wird
eine ,gemeinsame Bildung und Erziehung
aller Kinder mit individueller Férderung“ ver-
bunden, damit ,alle Kinder sich in ihren un-
terschiedlichen Fahigkeiten und Lebenssitu-
ationen anerkennen, positive Beziehungen
aufbauen, sich gegenseitig unterstiitzen, zu
Gemeinsinn und Toleranz befahigt [werden]
und in ihrer interkulturellen Kompetenz ge-

starkt werden.”

§ 16 schreibt diesen Gedanken unter Bezug
auf Partizipation fort: ,Die Bildungs- und Er-
ziehungsarbeit wirkt darauf hin, Kinder zur
gleichberechtigten gesellschaftlichen Teil-
habe zu befahigen und damit ein demokrati-

sches Grundverstandnis zu entwickeln.*

Kinder werden hier als ,Beings*“ sowie ak-
tive Akteur:innen konstruiert. Der Bildungs-
begriff ist konstruktivistisch und alltagsorien-

tiert.

matorischer und kindorien-
tierter Bildungsbegriff, ahn-
lich wie er im Situationsan-
satz formuliert wird. Er ori-
entiert sich insbesondere an
den Starken der Kinder und
versteht diese im besonde-
ren MaRe als aktive Ak-
teur:innen ihrer Lebenswelt.
Im Gegensatz zu den ande-
ren Gesetzestexten gibt es
hier auch ein in § 7 festge-
schriebenes Diskriminie-
rungsverbot: ,Die Aufnahme
eines Kindes in eine Kinder-
tageseinrichtung darf nicht
aus Griinden seiner Rasse
oder ethnischen Herkunft,
seiner Nationalitdt, seines
Geschlechtes, seiner Behin-
derung, seiner Religion oder
seiner Weltanschauung ver-
weigert werden.“ Die pada-
gogische Arbeit ist dabei
insgesamt an den ,Grunds-
atzen zur Bildungsforderung
fur Kinder” zu orientieren

(8 17).

Rheinland-Pfalz

Bildung ist neben Erziehung und Betreuung

Teil des ,Forderauftrags” der Kitas, welche

Das Gesetz wirkt insgesamt
recht eltern- und tragerori-

entiert. Dies fligt sich in den
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Uber
Bil-

dung und Betreuung

Landesgesetz

die Erziehung,

von Kindern in Ta-
geseinrichtungen und
in Kindertagespflege
Rheinland-Pfalz  (Ki-
TaG)

Zugehoriger Plan:

Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen
fur Kindertagesstat-
Rheinland-

Pfalz plus Qualitats-

ten in

empfehlungen

»allen Kindern gleiche Entwicklungs- und Bil-
dungschancen bieten® soll, wird jedoch nicht
explizit als spezifischer Bildungsimpetus

ausgewiesen (8 1) .

Zentraler Grundsatz ist die Forderung der
Kinder

Gruppe; das Leben in einer demokratischen

als Individuen sowie Teil einer
Gesellschaft soll erfahrbar werden. Zudem
sind die Meinung und der Wille des Kindes
zu bertcksichtigen.

Daruber hinaus wird auf die notwendige In-
formation, Abstimmung und Zusammenar-
beit zwischen Kita und Grundschulen mit
Blick auf die jeweiligen ,Bildungskonzepte®

hingewiesen.

Kontext, dass etwa das
Recht auf Bildung oder eine
Bildungsorientierung uner-
wahnt bleiben, vielmehr Er-
ziehung (und Forderung als
Behalterbegriff) im Zentrum
Bil-

eine

stehen, wahrend der
dungsbegriff kaum

Ausgestaltung erfahrt.

Saarland
Bil-

Erziehungs-

Saarlandisches
dungs-,
und
setz (SBEBG)

Betreuungsge-

Zugehoriger Plan:

Bildungsprogramm
mit Handreichungen
far Saarlandische

Krippen und Kinder-

Die Trias von Bildung, Erziehung und Be-
treuung orientiert sich ,an dem mit den Ein-
richtungstragern vereinbarten Bildungspro-
gramm mit Handreichungen* fir Krippen und
Kitas im Saarland und umfasst ,unter Ach-
tung der Wirde des Kindes® eine gewaltfreie
Bildung, Erziehung und Betreuung (8 1).

Die Aufgaben der Kitas sind familienergén-
zend und -unterstutzend durch ,allgemeine
und gezielte Bildungs- und Erziehungsange-
bote” (8§ 3), etwa durch die Vermittlung ,ori-

entierender Werte und Regeln® (§ 1).

Bereits in 8§ 1 wird auf das
vereinbarte  ,Bildungspro-
gramm mit Handreichungen
fur saarlandische Krippen
und Kindergéarten“ hinge-
wiesen, welches neben dem
Gesetz die padagogische
Arbeit grundiert. Im Gesetz
selbst findet sich kaum eine
Ausdifferenzierung des Bil-
dungsbegriffs. Die Ausflh-

rungen scheinen diesbe-

garten Erziehungsberechtigte sind zudem ,bei Ent- zuglich  rudimentar  und
scheidungen und in wesentlichen Angele- fachkrafteorientiert, Zum
: .. | Thema Bildung lasst sich
genheiten [...] angemessen zu beteiligen
(8 7) ebenso wie die Kinder entsprechend kaum etwas - Spezifisches
ihrem Entwicklungsstand (8 1). entnehmen.
Sachsen Uber den als ,ganzheitlich“ charakterisierten | Die in Kindertageseinrich-

,Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungsauf-

tungen prasentierten Bil-

dungsangebote sind so zu
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Séachsisches Gesetz
zur Forderung von
Kindern in Tagesein-
richtungen (Gesetz
Uber Kindertagesein-
richtungen — Sé&chs-

KitaG)

Zugehoriger Plan:

Der séchsische Bil-
dungsplan — ein Leit-
faden fur padagogi-
sche Fachkréafte in
Krippen, Kindergéar-
ten und Horten sowie

fur Kindertagespflege

trag” soll vor allem der Erwerb und die For-
derung ,sozialer Kompetenzen wie der Selb-
standigkeit, der Verantwortungsbereitschaft
und der Gemeinschaftsfahigkeit, der Tole-
ranz und Akzeptanz gegeniber anderen
Menschen, Kulturen und Lebensweisen so-
wie gegeniiber behinderten Menschen® so-
wie die ,Ausbildung von geistigen und kor-
perlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten ins-
besondere zum Erwerb von Wissen und
Konnen, einschlielich der Gestaltung von

Lernprozessen® (§ 3) initiiert werden.

Schule wird als bedeutsame Anschlussinsti-
tution positioniert. Dabei wird nicht wie in an-
deren Gesetzen ein durchgangiger, sondern
ein aufbauender/anschlussféhiger Auftrag
formuliert, der von der Schule her gedacht

scheint.

konzipieren, dass sie den
Ubergang in die Schule be-
fordern. Zudem stellen die
Angebote eine ausdrickli-
che Grundlage fur MalRnah-
men der Gesundheitsforde-
rung dar. Die Angebote sind
gemar dem SachsGVB in-
klusiv auszurichten und Kin-
der mit ,Behinderungen
oder von Behinderung be-
drohte Kinder* in Kinderta-
geseinrichtungen aufzuneh-
Dabei bildet

.Sachsische Bildungsplan®

men. der
die Grundlage fur die Ge-
staltung der padagogischen
Arbeit (8§ 2).

Sachsen-Anhalt
Gesetz zur Forde-
rung und Betreuung
von Kindern in Ta-
geseinrichtungen und
in Tagespflege des

Landes Sachsen-An-

halt (Kin-derforde-
rungsgesetz — Ki-
FoG)

Zugehoriger Plan:

Bildungsprogramm
fur  Kindertagesein-
richtungen in Sach-

sen-Anhalt

Die ,Betreuungs- und Férderungsangebote
sollen sich padagogisch und organisatorisch
an den Bedirfnissen der Kinder und ihrer
Familien® unter entwicklungsspezifischen
Gesichtspunkten orientieren und die famili-
ale Erziehung erganzen und unterstitzen
sowie den Kindern erméglichen, ,Erfahrun-
gen uber den Familienrahmen hinaus® zu

sammeln (8 5).

Die Bildungsarbeit in den
Kindertageseinrichtungen

wunterstitzt die natirliche
Neugier der Kinder, fordert
Bildungsprozesse heraus,
greift Themen der Kinder
auf und erweitert sie“ auf der
Grundlage des Bildungspro-
gramms ,Bildung: elemen-
tar — Bildung von Anfang an®
unter besonderer Berick-
sichtigung der Sprachférde-

rung (§ 5).

Schleswig-Holstein

Uber die Forderung in Kindertageseinrich-

tungen und in der Kindertagespflege soll ,die

Die inklusiv ausgerichteten

Formen von Erziehung und
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Forde-

rung von Kindern in

Gesetz zur

Kinder-tageseinrich-
tungen und in Kinder-
tagespflege (Kinder-
tagesforderungsge-
setz — KiTaG)

Zugehoriger Plan:

Leitlinien zum Bil-

dungsauftrag von
Kin-dertageseinrich-
tungen in Schleswig-

Holstein

Entwicklung des Kindes zu einer selbstbe-
stimmten, eigenverantwortlichen und ge-
meinschaftsfahigen Personlichkeit” gefor-
dert, die Erziehung und Bildung in der Fami-
lie erganzt respektive unterstitzt werden. El-
tern soll durch Betreuungsangebote gehol-
fen werden, ,Erwerbstatigkeit, Kindererzie-
hung und familiare Pflege besser miteinan-
der“ zu vereinbaren (8§ 6).

Die Teilhabe an den Bildungsbereichen soll
auch der Vorbereitung auf den Schuleintritt

dienen.

Bildung von Kindern mit un-
terschiedlichen  sozialen,
nationalen und kulturellen
Erfahrungen sollen dazu
beitragen, dass ,Kinder sich
in ihrer Unterschiedlichkeit
anerkennen, emotional po-
sitive Beziehungen zueinan-
der aufbauen und sich ge-
genseitig unterstitzen®
(8 19). Um die psychische
Entwicklung von Kindern
und ein gesundes Aufwach-
sen sicherzustellen, werden
die Padagog:innen aufge-
fordert, auf eine gesunde
Erndhrung, Bewegung so-
wie die tagliche Zahnpflege
der Kinder zu achten. Uber
die Angebote sollen Kinder,
so wird weiter ausgefiihrt,
geférdert werden, ,sich mit
dem Mensch-Natur-Verhalt-
nis und mit Fragen des ge-
sellschaftlichen Zusammen-
lebens auseinanderzuset-
zen“, auch um die Fahigkeit
zu erwerben, ,mit komple-
xen Situationen umzuge-
hen, sich zu beteiligen und
eigene Standpunkte zu ent-
wickeln“ sowie ,bei allen An-
gelegenheiten, die sie be-
treffen, zu beteiligen” (8 19).

Thiringen

Thiringer Gesetz

Uber die Bildung, Er-

In Anerkennung der vorrangigen Verantwor-
tung der Eltern realisieren die unterschiedli-
chen Angebotsformen laut Gesetz Praktiken

der Bildung, Erziehung und Betreuung von

Den Kindertageseinrichtun-
gen kommt ein familienun-
terstitzender und familien-
erganzender Forderungs-

auftrag zu. Die Themen der

104




ziehung und Betreu-
ung von Kindern in
Kindergarten, ande-
ren Kindertagesein-
richtungen und in Kin-
dertagespflege  als
Ausfuhrungsgesetz

zum Achten Buch So-
zialgesetzbuch (Thi-
ringer Kindergarten-

gesetz — ThiurKigaG)

Zugehoriger Plan:

Thuringer  Bildungs-
plan bis 18 Jahre —
Bildungsanspriiche

von Kindern und Ju-

gendlichen

Kindern, von Kindern bis zu drei Jahren fa-
miliennah im Haushalt der Tagespflegeper-
son, der Eltern oder in anderen geeigneten
Raumen und von alteren Kindern in Kinder-
tageseinrichtungen.

Kinder der Klassenstufen eins bis vier haben
zudem ebenfalls einen Rechtsanspruch auf

Forderung in einer Kindertageseinrichtung.

Kinder sollen aufgegriffen
und die eigenaktiven Bil-
dungsprozesse von Kindern
gefordert werden. Eine ge-
meinsame Forderung far
~Kinder
Forderbedarf [...] erfolgt in

allen Kindertageseinrichtun-

mit besonderem

gen (Regeleinrichtungen
und integrative Einrichtun-
gen), wenn eine dem be-
sonderen Bedarf entspre-
chende Forderung gewahr-
leistet ist* (§ 8). Grundlage
der péadagogischen Arbeit
ist der ,Thiringer Bildungs-

plan®.
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Rechtsexpertise

Ein erweiterter Bildungsbegriff im SGB VIII

Johannes Munder
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Vorbemerkung

Der Pestalozzi-Frobel-Verband ist ein gemeinnutziger Verein, dessen Arbeitsgebiet die
Forderung von Kindern ist, einer seiner Arbeitsschwerpunkte ist die padagogische Arbeit
in den Kindertageseinrichtungen (Krippe und Hort). Seit langerer Zeit befasst er sich in-
tensiv mit der Funktion des Begriffs ,Bildung” flr die F6rderung von Kindern in den Ta-
geseinrichtungen. Dieser Begriff hat eine zentrale Stellung in 8 22 Abs. 3 SGB VIII. Dort
wird festgehalten, dass der Forderungsauftrag der Tageseinrichtungen (und der Kinder-
tagespflege) ,Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes* umfasst.

Da unter dem Begriff ,Bildung” (immer noch) haufig Bildung im Sinne formalisierter Bil-
dung vornehmlich in der Schule verstanden wird, setzt sich der Pestalozzi-Frébel-Ver-
band in seiner Arbeit und auf seinen Fachtagungen damit auseinander, wie der Bildungs-
begriff in den Kindertageseinrichtungen im Sinne eines erweiterten Bildungsbegriffs ge-
fasst werden kann und sollte, um strukturell, inhaltlich und methodisch im Kinder- und
Jugendhilfegesetz verankert werden zu kénnen.

Angeregt durch Beitrage im Rahmen der Fachtagung 2021 und geférdert durch das Bun-
desministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend befasst er sich nicht nur auf
erziehungswissenschaftlicher Fachebene mit dieser Thematik, sondern will prifen, ob
durch entsprechende Formulierungen im Kinder- und Jugendhilfegesetz, konkret also in
§ 23 Abs. 3 SGB VI, eine Formulierung gefunden werden kann, die dieses erweiterte
Bildungsverstandnis zum Ausdruck bringt. Hierzu hat er bei Erziehungswissenschaft-
ler:innen eine Expertise in Auftrag gegeben, mit der herausgearbeitet werden soll, wel-
ches die Inhalte und Begriffe eines erweiterten Bildungsverstandnisses heute sein kon-
nen und sind. Auf der Basis dieses Gutachtens hat er weiterhin eine Rechtsexpertise in
Auftrag gegeben, die untersuchen soll, ob und wie eine solche Verankerung rechtlich
moglich ist und wie sie, bis hin zu einer gesetzlichen Formulierung, umgesetzt werden
kann.

Die Ergebnisse der Rechtsexpertise werden hiermit vorgelegt. Die rechtliche Expertise
umreifldt zundchst (kurz und zusammenfassend), inwiefern fir die Rechtsexpertise der
durch die erziehungswissenschaftliche Expertise dargestellte erweiterte Bildungsbegriff
Gegenstand der rechtlichen Untersuchung ist (Kapitel 1). Auf dieser Basis wird dann (Ka-
pitel 2) ein Formulierungsvorschlag fiir eine Anderung des jetzigen § 23 Abs. 3 Satz 1
und 2 entwickelt. Anschliel3end (Kapitel 3) wird unter dem Stichwort der juristischen

Funktionalitat deutlich gemacht, welche Regelungsmdglichkeit fir einen moglichen er-
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weiterten Bildungsbegriff im SGB VIII bestehen, bevor in die Prifung der verfassungs-
rechtlichen Mdglichkeiten eingetreten wird. Hier wird untersucht, inwiefern verfassungs-
rechtlich eine Bundeskompetenz besteht, um einen solchen erweiterten Bildungsbegriff
im SGB VIII zu regeln (Kapitel 4). Sofern dies mdglich ist, ist dann (Kapitel 5) zu prifen,
ob die vorgeschlagene Regelung gegen die kommunale Selbstbestimmung verstofit. Das
Ergebnis wird abschlieRend (Kapitel 6) kurz erlautert.

1 Erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse und erweiterter Bildungsbegriff

Der Begriff ,Bildung® ist einer der zentralen Gegenstande der Erziehungswissenschaf-
ten. Deswegen ist es nicht verwunderlich, dass in der Expertise von Kaul/Cloos/Si-
mon/Thole deutlich wird, welche verschiedenen, zum Teil unterschiedlichen Theoriean-
satze mit dem Begriff Bildung verbunden werden. Bezieht man sich — was die erzie-
hungswissenschaftliche Expertise tut — auf die in § 22 Abs. 3 Satz 1 SGB VIII unter
dem Oberbegriff der Férderung zusammengefasste Trias Erziehung, Bildung, Betreu-
ung, ergibt sich die Notwendigkeit, sich auch mit diesen beiden, neben der Bildung ge-
nannten, Aspekten der Erziehung und Betreuung zu befassen. Vor diesem Hintergrund
werden hinsichtlich der ,Bildung” eine Anzahl verschiedener Perspektiven benannt und
unterschiedliche Schwerpunkte betont.

Berticksichtigend, dass das Verstandnis und die theoriebezogene Bearbeitung von Bil-
dung immer durch gesellschaftliche Diskurse und Entwicklungen beeinflusst und gepragt
wurde und wird, so z. B. ausgehend von der von Picht im Jahr 1964 formulierten ,Bil-
dungskatastrophe® Uber die PISA-Debatten bis hin zu der durch die Debatten um das
Anthropozan gepragten Erkenntnis, dass es nicht um Weltbeherrschung, sondern um
Weltverstandnis, d. h. um ein kritisches Verhéaltnis von Mensch und Natur geht, dies alles
wiederum reflektiert von feministischen Analysen, wird vor diesem Hintergrund bezogen
auf den Begriff Bildung eine Anzahl verschiedener Aspekte mit durchaus unterschiedli-
chen Schwerpunkten behandelt.

Dargestellt wird, dass die erziehungswissenschaftliche Perspektive von Bildung auf die
Persdnlichkeitsentwicklung durch vielseitige Anregungen, d. h. auch durch Lernen fokus-
siert. So tragt Bildung dazu bei, dass sich das Kind als Subjekt in der sozialen Welt ver-
ortet, sie versteht und reflektiert. Mittels der sich entwickelnden F&higkeiten kann das
Kind sich zunehmend die Welt erschlie3en, seine Kommunikationsmdglichkeiten aus-
bauen und damit Einfluss und Mitgestaltung erlangen. Wesentlich steht die Subjektivitat,

Personalitat und Identitdt des Kindes im Mittelpunkt. Ausgefuhrt wird, dass Bildung, ver-
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standen als kontinuierliche Aktivierung der kindlichen Potenziale, nicht nur die Bestim-
mung hat, Realitdt anzunehmen, zu erleben, gar zu ertragen, sondern ausgehend von
dieser Situation zugleich Verantwortung fur die Gestaltung (und damit grundséatzlich auch
zur Veranderung) von Situationen, sozialen Beziigen und der Mitwelt hat.

Debatten der jingeren Zeit weisen auf die Bedeutung der Eigenaktivitat des Kindes und
zugleich auf die Verflechtung und das Zusammenwirken mit den Mitmenschen, auch in
den Kindergruppen, fur die kindliche Kompetenzentwicklung hin. Die gemeinsame Arbeit
an den Bildungsprozessen zwischen dem Kind, der Gruppe der Gleichaltrigen und den
Erwachsenen riickt in den Vordergrund.

In der fachwissenschatftlichen Expertise werden unterschiedliche Schwerpunkte heraus-
gestellt, die die Bildung in friiher Kindheit beeinflussen. Unter dem Stichwort Bildung als
(Entwicklungs-)Férderung werden angebotsorientierte und bereichsspezifische Inhalte
betont. Dabei geht es nicht um abstrakte, sondern an den Lebenswelten der Kinder an-
knupfende konkrete Inhalte und Aufgaben, so dass eine kindzentrierte und ressourcen-
orientierte Ausrichtung im Vordergrund steht.

Mit dem Stichwort von Bildung als Alltags- und Lebensbildung wird ein Ansatz fur die
Forderung in Tageseinrichtung besonders relevant, da er sich relativ komplikationslos als
anschlussfahig an die an regelméaRigen Ablaufen orientierte Bildungsarbeit in Kinderta-
geseinrichtungen erweist. Mit Konzentration auf eher beilaufige, alltagliche Gestaltungen
und Verrichtungen bei Betonung, dass hierfur das Spiel als zentraler Zugang des Kindes
zur Welt gerade in den Kindertageseinrichtungen vor Beginn des Schulbesuchs seine
Bedeutung hat, wird erkennbar, dass hier ein besonderer Bezug zur friihpadagogischen
Bildung in Kindertageseinrichtungen, namlich zu Selbstbildung und Eigenaktivitat, be-
steht

Mit der Herausarbeitung, dass frihkindliche Bildung sich nicht nur im Raum der Einrich-
tung abspielt und abspielen kann, wird die Anerkennung von Bildung im sozialen Raum
zu einem weiteren wichtigen Bezugspunkt des frihpadagogischen Bildungsbegriffs.
Weitere Bereiche des erziehungswissenschaftlichen Diskurses kénnen fir die Konstitu-
ierung des Bildungsbegriffs Bedeutung gewinnen. Hier erwahnt die Expertise, dass Bil-
dung auch in Teilen als Forderung gefasst werden muss, etwa im Bereich der Sprachbil-
dung und Sprachférderung sowie weiterer domé&nenspezifischer Forderungsbereichen.
Darauf hingewiesen wird, dass Bildung auch eng vernetzt ist mit dem Bereich der Pra-
vention, also mit dem vornehmlich unter den Begriff der Betreuung eingeordneten
Schutzauftrag der Kindertageseinrichtung hinsichtlich von Kindeswohlgefahrdung, sexu-

ellem Missbrauch. Schlief3lich wird in Abgrenzung, ja im Gegensatz zu der auf Effektivitat
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orientierten Leistung in der Schule Bildung in der Frihpadagogik als ein Ort ohne Zeit-
druck, als slow pedagogy, verstanden und die Starke der frihkindlichen Bildung gerade
darin gesehen.

Schlief3lich haben die Ausbeutung und der unhinterfragte Verbrauch der natirlichen Res-
sourcen und die dadurch bedingte Gefahrdung der naturgegebenen Grundlagen zu ei-
nem Nachdenken und zu einer weiteren Entwicklung auch tber die Bedeutung der Bil-
dung im frihpadagogischen Bereich gefihrt. Noch am Anfang stehend weist diese bil-
dungstheoretische Diskussion darauf hin, dass auch Bildung im Sinne einer Nachhaltig-
keit inhaltlich zu erweitern sei, ja dass dartber hinaus der Begriff Bildung neu und starker
mit ethisch-0kologischen Inhalten der Mensch-Natur-Beziehung zu fiillen sei.

Diese Aspekte und die Tatsache, dass Bildung immer von den jeweiligen konkreten ge-
sellschaftlichen Verhaltnissen beeinflusst und damit entwicklungsfahig und veranderbar
ist, bedeutet, dass ein fir die paddagogische Anwendung geeigneter, in rechtliche Best-
immungen gefasster Bildungsbegriff nicht statisch, sondern offen sein muss. Offenheit
des Bildungsbegriffs bedeutet nicht Beliebigkeit, vielmehr ist es die verantwortungsvolle
Aufgabe der padagogischen Fachkrafte, Kindern vielseitige Erfahrungen zu ermdglichen,
unter Berlcksichtigung von hoher Selbstbestimmung und Beteiligung. Der Bildungsbe-
griff muss auf der Basis des Erwerbs und der Festigung von Fahigkeiten durch Lernen
Kinder befahigen, Wirklichkeit und zugleich Veréanderbarkeit der Realitat zu erfassen und
so dazu fuihren, dass Kinder Realitét nicht nur erleben, sondern dass sie diese gestalten

kénnen und somit auch eine Mitverantwortung fur diese Gestaltung haben.

2 Vorschlag fur die Formulierung eines erweiterten Bildungsbegriffs in § 22 Abs. 3
SGB Vil

Dass der Versuch, die vorgehend sehr skizzenhaft zusammengefassten Erkenntnisse
der erziehungswissenschaftlichen Expertise zu einem erweiterten Bildungsbegriff in eine
Gesetzesformulierung umzusetzen, schwierig ist, bedarf nicht der Begriindung. Bei jeder
Formulierung sind (umfangreiche) Debatten und Kritik nicht Gberraschend. Trdstlich mag
sein, dass dies schon in der erziehungswissenschaftlichen Expertise erkannt wurde,
wenn darauf hingewiesen wird (S. 36) dass ,jeder Versuch, Bildung inhaltlich zu fassen,
nicht nur herausfordernd, sondern auch konfrontiert mit dem Wissen (ist), zu scheitern.”
Bei einem solchen Versuch sind zudem einige juristischen Aspekte zu beachten. So wird
nachvollziehbar sein, dass im Kinder- und Jugendhilfegesetz, mit seinen tiber 100 Para-
grafen, ja selbst im engeren Bereich der 8§ 22—-24 SGB VI, kein ausfuhrlicher Text fur

einen erweiterten Bildungsbegriff verankert werden kann. Hinzu kommt, wie auch in der
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erziehungswissenschaftlichen Expertise ausgefiihrt, dass angesichts der im Gesetz un-
ter dem Oberbegriff der Forderung von Kindern verwendeten Begriffe ,Erziehung, Bil-
dung, Betreuung® eine Neuformulierung des Bildungsbegriffs zu entsprechenden (Folge-
YAnderungen bei den Begriffen der Erziehung und der Betreuung fiihren muss, sowie
zumindest zur ergdnzenden Ausfuhrung zum Begriff der Forderung. Aul3erdem wollte ich
mich nicht zu sehr von der gegenwartigen Struktur der hier relevanten Regelung in § 22
Abs. 3 SGB VIII entfernen. Dort werden in Satz 1 die hier genannten Begriffe erwéhnt,
denen sich in den Séatzen 2 und 3 erganzende Ausfihrungen anschlie3en. Der im Fol-
genden gemachte Vorschlag ersetzt die bisherigen Satze 1 und 2, lasst den Satz 3 je-
doch unverandert. Hieraus ergibt sich die folgende Formulierung.

§ 22 SGB Abs. 3 SGB ViIII

(Nach Satzen gegliedert, Stichworte hervorgehoben)

1 Forderung umfasst Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes, sie bezieht sich
auf die soziale, emotionale, kérperliche und geistige Entwicklung des Kindes, sie geht
vom Kind aus, ihre Basis ist eine gute padagogische Beziehung.

2 Erziehung unterstitzt die Entwicklung von Mindigkeit und Autonomie, das Erlernen
von Werten und Regeln, die Anerkennung von Vielfalt sowie die Achtung der nattrlichen
Grundlagen der Welt.

3 Bildung ist nonformale Bildung, sie wird ermdglicht durch Spiel und alltagsintegrierte
Forderung, die die Selbstentfaltung des Kindes, die ErschlieBung der Umwelt, die Aneig-
nung von Kenntnissen und Erfahrungen, den Erwerb von Sprache und von Kulturtechni-
ken sowie die bewusste Auseinandersetzung mit diesen unterstitzt.

4 Betreuung ist Aufmerksamkeit und Sorge fur das leibliche und psychische Wohlbefin-
den des Kindes, wodurch das Kindeswohl gesichert und vor Schadigungen jeglicher Art
geschutzt wird.

Der bisherige Satz 3 bleibt und wird zum Satz 5.

3 Erweiterter Bildungsbegriff und juristische Funktionalitat

Um Menschen zu bestimmten Verhaltensweisen zu veranlassen oder bestimmte Verhal-
tensweisen zu verhindern, um bestimmte Ziele zu erreichen oder zu vermeiden, werden
nicht selten Rechtsnormen eingesetzt. In diesem Zusammenhang ist Recht funktional,

es hat eine steuernde Funktion, um ein bestimmtes Verhalten, um konkrete Ziele zu er-

112



reichen. Damit dies realisiert werden kann, missen die rechtlichen Regelungen grund-
satzlich klar, verstandlich, prazise sein. Das gilt besonders dort, wo Rechtsnormen An-
spriche einrdumen, Verpflichtungen auferlegen. Im Sozialrecht und so auch in der Kin-
der- und Jugendhilfe findet sich eine Vielzahl derartiger Bestimmungen. Das bedeutet
nicht, dass in einem Bundesgesetz, hier dem SGB VIII, alle Details und Einzelheiten be-
stimmt werden missen. Zum Teil raumt der Bundesgesetzgeber ausdriicklich den Lan-
dern das Recht ein, dass ,Nahere” zu bestimmen.’

Zudem werden die Bundesgesetze nach Art. 83 GG von den Landern als eigene Ange-
legenheiten ausgefiihrt. Und da in einem Gesetz faktisch nie alle Details und Einzelheiten
geregelt werden kénnen, haben die Lander und damit auch die kommunalen Gebietskor-
perschaften, die organisationsrechtlich zu den Landern gehéren, im Rahmen der Ausfih-
rung von Gesetzen dort, wo die Gesetze keine Detailregelungen getroffen haben, die

Mdglichkeit, entsprechend ihren Vorstellungen die Gesetze auszufiihren.

Ein Beispiel hierfir ist etwa § 24 Abs. 3 SGB VIII, wonach ein Kind vom vollendeten
dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt einen Anspruch auf Férderung in einer Tagesein-
richtung hat. Diese Bestimmung enthalt einerseits die Begriindung eines Rechts fir die
entsprechenden Kinder und verpflichtet andererseits die zustandigen Trager der 6ffentli-
chen Jugendhilfe zur Férderung bzw. die Forderung durch Leistungen Dritter sicherzu-
stellen. Eine Vielzahl von Einzelheiten (etwa in welchem zeitlichen Umfang der Anspruch
besteht, wie weit die Tageseinrichtung vom Wohnort des Kindes entfernt sein kann usw.)
wird durch das Bundesgesetz SGB VIII nicht geregelt. Das Bundesgesetz regelt eben
nur den Grundsatz, den Rechtsanspruch des entsprechenden Kindes. Hier kénnen die
einzelnen Bundesléander innerhalb dieses Rahmens landesrechtliche Regelungen tref-
fen. AuRerdem haben die Lander und mit ihnen die kommunalen Gebietskdrperschaften
bei der Ausfuihrung des SGB VIII, auf dieser praktisch sehr relevanten Ebene der Aus-
fuhrung des Gesetzes, nochmals die Mdglichkeit, die Anwendung des Rechts zu beein-

flussen.

7 Dies ist z. B. bei 8§ 26 SGB VIl der Fall hinsichtlich der néheren Bestimmungen uber die For-
derung von Kindern. Dabei ist eine solche Formulierung eigentlich nur hinweisend fur die Lan-
desgesetzgeber, denn schon aus Art. 72 GG, der Grundgesetzbestimmung lber die konkur-
rierende Gesetzgebung, heif3t es in Absatz 1: ,Im Bereich der konkurrierenden Gesetzgebung
haben die Lander die Befugnis zur Gesetzgebung, solange und soweit der Bund von seiner
Gesetzgebungszustandigkeit nicht durch Gesetz Gebrauch gemacht hat.“ Wenn also im SGB

VIII Einzelheiten nicht geregelt sind, kénnen dies die Lander regeln.
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Diese funktionalen Rechtsregelungen sowohl auf Bundes- wie auf Landesebene kdnnen
und sind in ihrer Rechtsverbindlichkeit unterschiedlich. Aus Sicht der Birgerinnen und
Bulrger ist ,die beste* Rechtsregelung diejenige, die den Blrgern individuelle, subjektive
Rechtsanspriiche, einrdumt, wie z. B. § 24 Abs. 3 SGB VIl dem Kind. Solche Rechtsan-
spriche kdnnen auch nicht so deutlich gefasst werden, z. B. gibt es auch im SGB VIII
Rechtsanspriiche, in denen formuliert wird, dass die Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe
entsprechende Leistungen erbringen sollen. Und wenn den leistungsverpflichteten Tra-
gern besonders viel Gestaltungsspielraum eingerdumt wird, dann gibt es auch Rechts-
anspruche, deren Erfullung vom Ermessen der Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe ab-
hangen (sog. Kann-Leistungen), was nicht bedeutet, dass hier willkiirlich entschieden
werden kann, aber eben weitere Gesichtspunkte herangezogen werden kénnen, ob eine
Leistung und, wenn ja, in welchem Umfang sie erbracht wird.

Funktionale Normen kénnen sich auch nur an die Rechtsverpflichteten, hier also die Tra-
ger der o6ffentlichen Jugendhilfe, wenden, das sind sog. objektive Rechtsverpflichtungen.
Die Griunde, anstelle von subjektiven Rechtsanspriichen objektive Rechtsverpflichtungen
fur die Trager der offentlichen Jugendhilfe vorzusehen, sind unterschiedlich, vornehmlich
geschieht dies oft aus finanziellen Uberlegungen. Denn bei subjektiven, individuellen
Rechtsansprichen sind die Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe verpflichtet zu leisten, ob
sie wollen oder nicht, ob sie im Etat geniigend Finanzmittel bereitgestellt haben oder
nicht. Wahrend bei nur Rechtsverpflichtungen, die die Trager der 6ffentlichen Jugendhilfe
verpflichten, dieser Verpflichtung kein Klagerecht von Birgerinnen und Birgern gegen-
Ubersteht, so dass sie nicht durch Gerichte verpflichtet werden kdnnen, entsprechende
Leistungen zu erbringen.

Neben diesen Rechtsverpflichtungen, seien sie subjektiv, seien sie objektiv, gibt es in
den Gesetzen auch andere rechtliche Ausfihrungen.

Uber solche funktionalen Regelungen hinaus finden sich in den Gesetzen auch andere
rechtliche Ausfihrungen. Gerade im Sozialrecht und damit auch in der Kinder- und Ju-
gendhilfe erlautert der Gesetzgeber bisweilen, was mit den Regelungen des jeweiligen
Gesetzes beabsichtigt ist, was seine Vorstellungen und Zielsetzungen sind. Das findet
sich z. B. im SGB VIl fur das gesamte Gesetz in 8 1 SGB VIII. Fur die Férderung von
Kindern in Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege finden sich solche ,Grundsatze
der Forderung® in § 22 SGB VIII, wenn es in § 22 Abs. 3 SGB VIII heif3t, dass der Forde-
rungsauftrag Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes umfasst und sich auf die so-

ziale, emotionale, kérperliche und geistige Entwicklung des Kindes bezieht. Solche Re-
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gelungen unterscheiden sich von den funktionalen Gesetzesregelungen, sie werden Ub-
licherweise als Programmsétze bezeichnet. Mit ihnen beschreibt der Gesetzgeber seine
programmatischen Vorstellungen dariiber, was mit den in diesem Zusammenhang wei-
teren Bestimmungen, gegebenenfalls auch funktionalen Normen, erreicht werden soll.
Dies geschieht oft durch eher allgemeine Formulierungen. Aus solchen Programmsétzen
ergeben sich keine unmittelbaren Rechtsfolgen, weder dahingehend, dass Personen
Rechte eingerdaumt werden, noch, dass Anderen (hier z. B. die Trager der offentlichen
Jugendbhilfe) Verpflichtungen auferlegt werden.

Die dort in § 22 Abs. 3 SGB VIII im Zusammenhang mit Erziehung und Betreuung des
Kindes genannte Bildung ist nicht funktional steuernd,® sondern der Begriff erlautert die
programmatischen Uberlegungen und Vorstellungen des Gesetzgebers im Zusammen-
hang mit der Schaffung dieser Norm. Die Tatsache, dass es sich mit dem Begriff ,Bildung*
um eine programmatische Aussage handelt, und nicht um eine funktionale Norm, hat
Auswirkungen auf die beabsichtigte rechtliche Umsetzung eines erweiterten Bildungsbe-

griffs.

4 Verfassungsrechtliche Bundeskompetenz fliir einen erweiterten Bildungsbegriff
im SGB Vil

4.1 Bundeskompetenz nach Art. 74 Abs. 1 Nr. 7, Art 72 Abs.2 GG

Nach Art. 70 GG haben grundsatzlich die Lander das Recht zur Gesetzgebung, es sei
denn, das Grundgesetz sieht ausdricklich Gesetzgebungsbefugnisse fiir den Bund vor.
Im Verhéltnis zwischen Bund und den Bundeslandern geschieht dies im Wesentlichen
durch die Bestimmungen der konkurrierenden Gesetzgebung in nach Art. 74 GG. Fur
den hier behandelten Bereich ist Art. 74 Abs. 1 Nr. 7 GG, die ,6ffentlichen Flrsorge®, von

Bedeutung.

8 Erkennbar wird dies durch die Struktur der Norm: Es handelt sich nicht um eine klassisch funk-
tionale Regelung, bei der Voraussetzungen benannt werden, die vorliegen missen (juristisch:
sog. Tatbestand — im Beispiel das Vorliegen der Vollendung des dritten Lebensjahres), um
dann die Rechtsfolge (im Beispiel Anspruch auf Férderung in einer Tageseinrichtung) auszu-

l6sen.
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Ob insbesondere die Férderung von Kindern in Tageseinrichtungen unter diesen Begriff
der offentlichen Fursorge fallt, ist im Grunde nicht mehr umstritten. Zwar hatte der Baye-
rische Verfassungsgerichtshof entschieden, dass die Forderung von Kindern in Tages-
einrichtungen mit ihren Elementen von Erziehung, Bildung und Betreuung nicht unter den
Begriff der ,6ffentlichen Flrsorge” falle.® Diese Entscheidung ist jedoch vereinzelt geblie-
ben, das Bundesverfassungsgericht hat sie ausdriicklich abgelehnt.®

In seiner Rechtsprechung hat das Bundesverfassungsgericht bei der Auslegung des Art.
74 Abs. 1 Nr. 7 GG aufgrund des Sozialstaatsprinzips stets eine weite Auslegung vertre-
ten. In seiner letzten diesbezuglich einschlagigen Entscheidung vom 21.07.2015 hat es
nochmals betont, dass der Begriff der 6ffentlichen Firsorge in Art. 74 Abs. 1 Nr. 7 GG
nicht eng auszulegen sei, es genlige, dass eine potentielle Bedurftigkeit bestehe, auf die
der Gesetzgeber reagiere.!! So hat es mehrfach hinsichtlich des Kinder- und Jugendhil-
ferecht entschieden, dass die Jugendhilfe in diesem weiten Verstandnis unter Art. 74
Abs. 1 Nr. 7 GG fallt, auch dann, wenn sie nicht in konkreten Notlagen (wie zum Beispiel
bei einer Kindeswohlgefahrdung), sondern auch, wenn sie praventiv zur Foérderung jun-
ger Menschen tatig ist.?

Wenn so der Bundesgesetzgeber im Bereich der konkurrierenden Gesetzgebung fur die
in Art. 74 Abs. 1 Nr. 7 GG angesprochene 6ffentlichen Firsorge die Gesetzgebungskom-
petenz hat, also entsprechende Gesetze erlassen kann, so hat er fir die Materien des
Art. 74 Abs. 1 Nr. 7 GG den Art. 72 Abs. 2 GG zu beachten. Er kann Regelungen hier
nur dann treffen, ,wenn und soweit die Herstellung gleichwertiger Lebensverhaltnisse im
Bundesgebiet oder die Wahrung der Rechts- oder Wirtschaftseinheit im gesamtstaatli-
chen Interesse eine bundesgesetzliche Regelung erforderlich macht®. Das gilt damit auch
fur die Kinder- und Jugendhilfe des SGB VIII.

Eine bundesgesetzliche Regelung im SGB VIl ist also nur dann moglich, wenn sie aus
einem der genannten Grunde erforderlich ist. Die Erforderlichkeit einer bundesgesetzli-
chen Regelung léste die Vorgangerregelung ab, nachdem nicht die ,Erforderlichkeit®,
sondern schon das ,Bedurfnis® fir eine bundesgesetzliche Regelung ausreichend war.

Diese Bedurfnisregelung rAumte dem Bundesgesetzgeber grol3ere Mdglichkeiten ein als

° BayVerfGH E 29, 191 ff.

10 BVerfGE 97, 332 ff.

11 BVerfGE 140, 65 ff.,, Rn 29 f.

12 BverfG 22, 180 (212 f.); 97, 332 (341 f.); 140, 64 (Rn 29).
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die nunmehrige Erforderlichkeitsregelung. Letztere geht auf die Verfassungsreform 1994
zuriick und wurde durch die Féderalismusreform 2006 entsprechend formuliert.

In der Altenpflegeentscheidung von 20022 befasste sich das Bundesverfassungsgericht
erstmals mit dieser neuen Erforderlichkeitsregelung. Inzwischen sind mehrere Entschei-
dungen dazu ergangen und es ist deutlich erkennbar, dass das Bundesverfassungsge-
richt erhebliche Anforderungen an das Vorliegen der Erforderlichkeit stellt und somit eine
restriktive Auslegung vertritt.*4

So sei das Kriterium der Herstellung gleichwertiger Lebensverhéltnisse erst dann gege-
ben, ,wenn sich die Lebensverhaltnisse in den Landern der Bundesrepublik Deutschland
in erheblicher, das bundesstaatliche Sozialgeflige beeintrachtigender Weise entwickelt
hatten bzw. wenn eine solche Entwicklung sich konkret abzeichnet*.?®

Das Kriterium der Wahrung der Rechtseinheit im gesamtstaatlichen Interesse ist auf-
grund der Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts nur dann erftllt, wenn eine
Gesetzesvielfalt auf Landerebene ,eine Rechtszersplitterung mit problematischen Folgen
darstellt, die im Interesse des Bundes als auch der Lander nicht hingenommen werden
kann“ und so ,erhebliche Rechtsunsicherheiten und damit unzumutbare Behinderungen
fir den landertibergreifenden Rechtsverkehr” erzeugt.®

Unter dem Gesichtspunkt der Wahrung der Wirtschaftseinheit im gesamtstaatlichen In-
teresse liegt nach der Rechtsprechung des Bundesverfassungsgerichts Erforderlichkeit
nur dann vor, wenn eine bundesgesetzliche Regelung die ,Voraussetzung fir die Funk-
tionsfahigkeit des Wirtschaftsraums der Bundesrepublik ist, wenn also unterschiedliche
Landesregelungen oder das Untatigbleiben der Lander erhebliche Nachteile fur die Ge-
samtwirtschaft mit sich brachte“.’

Diese hohen Anforderungen des Bundesverfassungsgerichts stellen in zweifacher Hin-
sicht erhebliche Hirden fir die Aufnahme eines erweiterten Bildungsbegriffs dar.

Zum einen muisste dargelegt werden, dass gerade die jetzige Verwendung des Begriffs
Bildung dazu beigetragen hat, dass eine der drei Voraussetzungen des Art. 72 Abs. 2

GG hierdurch eingetreten ware. Am ehesten kdnnte man noch daran denken, dass das

13 BVerfGE 106, 62 ff., Rn 144 ff.

14 BVerfGE 112, 226 ff., Rn 67, 80 ff.; BVerfGE 138, 136 ff., Rn 107 ff.; BVerfG 140, 65 ff. und
Rn 31 ff.

15 BVerfGE 106, 62 ff.; BVerfG 140, 65 ff. (Rn 35).

16 BVerfGE 125, 141 (155); 140, 65 (Rn 49).

17 BVerfGE 140, 65 (Rn 49) unter Verweis auf BVerfGE 106, 62 (146 f.); 112, 226 (248 f.); 138,
126 (Rn 109).
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Kriterium der Herstellung gleichwertiger Lebensverhaltnisse tangiert sei. Dazu musste
man darlegen kénnen, dass dies gerade durch den Begriff der Bildung in § 22 Abs. 3
SGB VIII erfolgt sei. Dies lasst sich meines Erachtens nicht begriinden, insbesondere
weil der jetzige Begriff der Bildung wenig funktional steuernd ist. Von daher fehlt es be-
reits an den Voraussetzungen des Art. 72 Abs. 2 GG.

Zum anderen musste auch dargetan werden, dass gerade der neue erweiterte Bildungs-
begriff dazu beitragen wirde, gleichwertige Lebensverhéltnisse herzustellen. Dazu
musste dieser Begriff eine erhebliche funktionale Steuerungswirkung haben, damit durch
ihn erreicht wird, dass sich die Lebensverhaltnisse nicht nur nicht auseinanderentwickeln,
sondern gerade durch ihn hergestellt werden kénnen.

Das ist m. E. mit der vorgeschlagenen Formulierung nicht erreichbar. Das liegt nicht spe-
ziell an der konkreten Formulierung, sondern daran, dass programmatischen Normen
regelmafig eine steuernde, funktionale Wirkung fehlt. Somit lasst sich aus dem hier vor-
geschlagenen Bildungsbegriff konkret, aber eben generell aus programmatischen Nor-
men nicht begriinden, dass mit einem erweiterten Bildungsbegriff gerade die Ziele der
Herstellung der Lebensverhaltnisse erreicht werden, die mit dem jetzigen Bildungsbegriff
nicht erreicht werden konnten.

Damit fehlt es auch an dem notwendigen Zusammenhang zwischen den (m.E. nicht ge-
gebenen) Voraussetzungen und der Neufassung durch den erweiterten Bildungsbegriff
als Instrument zur Herstellung bzw. Sicherung der entsprechend in Art. 72 Abs. 2 GG
genannten Uberragenden Guter. Das fihrt im Ergebnis dazu, dass der Bund aus Art. 74
Abs. 1 Nr. 7 GG i. V. m. Art. 72 Abs. 2 GG keine Gesetzgebungskompetenz herleiten

kann.

4.2 Fortgeltungsklausel Art. 125a Abs. 2 GG

Mit den genannten Verscharfungen des Art. 72 Abs. 2 GG wurde auch Art. 125a Abs. 2
Satz 1 GG eingeflhrt. Hiernach gilt der vorgehend behandelte Art. 72 Abs. 2 GG nicht
fur Bundesrecht, das aufgrund der bis zum 15. November 1994 (also vor Beginn der
genannten Verfassungsreformen) geltenden Fassung des Art. 72 Abs. 2 GG erlassen
worden ist und das nunmehr aufgrund der verscharften Erforderlichkeitsklausel nicht
mehr erlassen werden konnte. Art. 125a Abs. 2 GG ist also eine Bestimmung, die die
erhohte Kompetenzschwelle des Art. 72 Abs. 2 GG fir den Bund fir dieses ,Altrecht*
abmildert. Diese Bestimmung bewirkt auch, dass Regelungen des SGB VIlI, die bereits
vor dem 15. November 1994 im SGB VIl enthalten waren, nicht an die strengen Voraus-

setzungen des Art. 72 Abs. 2 GG in seiner jetzigen Form gebunden sind. Das gilt auch
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fur Anderungen, Modifizierungen und Weiterentwicklungen solchen alten Rechts. Vo-
raussetzung ist allerdings, dass der Bundesgesetzgeber keine grundlegende Neukon-
zeption des Rechts vornimmt.18

Am 15. November 1994 lautete die damalige Fassung des 8§ 22 Abs. 2 Satz 1 SGB VIII:
,Die Aufgabe umfasst die Betreuung, Bildung und Erziehung des Kindes®. Sie schlief3t
an den Abs. 1 an, der ausfiuhrte, dass in Kindergéarten, Horten und anderen entsprechen-
den Einrichtungen die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverantwortlichen und ge-
meinschaftsfahigen Personlichkeit gefordert werden soll. Damit waren in der damaligen
Fassung bereits die heute unter den Begriff des Férderungsauftrags zusammengefass-
ten Begriffe der Erziehung, Bildung und Betreuung vorhanden. Eine inhaltliche Weiter-
entwicklung, Prazisierung und Ausformulierung des Begriffs Bildung ist somit méglich,
sofern es zu keiner grundlegenden Neukonzeption kommt.

Eine Neukonzeption, gar eine grundlegende Neukonzeption, ist der Vorschlag zum er-
weiterten Bildungsbegriff nicht. Mit der Neuformulierung, die auch die Begriffe Erziehung
sowie Betreuung, damit auch den Oberbegriff der Férderung, umgreift, wird ausgefihrt
und erlautert, was hinsichtlich der Férderung von Kindern in Kindertageseinrichtungen
und Kindertagespflege verstanden wird. Wenn der Gesetzgeber eine derartige Formulie-
rung in das SGB VIII aufnimmt, bringt er damit zum Ausdruck, wie heute die Begriffe zu
verstehen sind. Da die Begriffe sowohl der Bildung wie auch der Erziehung und Betreu-
ung inkl. des Oberbegriffs der Forderung schon im SGB VIII aufgenommen waren, han-
delt es sich um eine inhaltliche Weiterentwicklung, eine Prazisierung des Begriffs Forde-
rung auf dem Stand der heutigen erziehungswissenschaftlichen Diskussionen. Eine sol-
che Ausformulierung, Prazisierung und Weiterentwicklung ist durch die Weitergeltungs-
klausel des Art. 125a Abs. 2 GG gedeckt. Insofern bestehen diesbezuglich keine verfas-

sungsrechtlichen Bedenken.

5 Beachtung der kommunalen Selbstverwaltung Art. 28 Abs. 2 GG

Neben der verfassungsrechtlichen Zulassigkeit im Rahmen der Gesetzgebungskompe-
tenz gibt es in den Organisationsbestimmungen des Grundgesetzes weitere Regelungen,
die fur die verfassungsrechtliche Zulassigkeit einer gesetzlichen Bestimmung von Be-
deutung sind. Die Kinder- und Jugendhilfe ist als kommunale Angelegenheit eine ,Ange-

legenheiten der ortlichen Gemeinschaft‘. Damit ist das im Rahmen der Bund-Lander-

18 BVerfGE 112, 226 (250).
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Bestimmungen in Art. 28 Abs. 2 GG verfassungsrechtlich verankerte sogenannte kom-
munale Selbstverwaltungsrecht von Bedeutung. Nach Art. 28 Abs. 2 GG muss den Ge-
meinden das Recht gewdhrleistet sein, alle Angelegenheiten ihrer ortlichen Gemein-
schaft in eigener Verantwortung zu regeln. Dieses Selbstverwaltungsrecht der kommu-
nalen Gebietskorperschaften (Gemeinde, Gemeindeverbénde) ist von besonderer Be-
deutung im Verhaltnis Lander — kommunale Gebietskorperschaften, es ist als institutio-
nelle Garantie auch vom Bundesgesetzgeber zu beachten.

Inhaltlich bezieht sich das kommunale Selbstverwaltungsrecht auf die Angelegenheiten
der ortlichen Gemeinschaft. Die Kinder- und Jugendbhilfe ist ein traditioneller und klassi-
scher Bereich kommunaler Angelegenheiten, sie gehort zur kommunalen Selbstverwal-
tung, den kommunalen Gebietskérperschaften obliegt in erster Linie die Umsetzung bun-
desgesetzlicher Bestimmungen des SGB VIII.1°

Nach Art. 28 Abs. 2 GG besteht das kommunale Selbstverwaltungsrecht ,im Rahmen der
Gesetze”. So kénnen sowohl die einzelnen Lander als auch der Bund durchaus gesetz-
liche Regelungen treffen und damit ,,im Rahmen der Gesetze* auf das kommunale Selbst-
verwaltungsrecht Einfluss nehmen. Wegen der institutionellen Garantie des kommunalen
Selbstverwaltungsrechts in Art. 28 Abs. 2 GG ist es weder dem Landes- noch dem Bun-
desgesetzgeber erlaubt, Regelung zu treffen, die das kommunale Selbstverwaltungs-
recht entscheidend einengen. So hat der Bundesgesetzgeber bei all seinen fir diesen
Bereich relevanten gesetzlichen Regelungen die kommunale Selbstverwaltung zu be-
achten, er darf keinesfalls in den Kernbereich der kommunalen Selbstverwaltung eingrei-
fen. Das bedeutet, er darf insbesondere nicht Aufgaben des kommunalen Selbstverwal-
tungsbereichs in Ganze den kommunalen Gebietskérperschaften entziehen oder Rege-
lungen in einer derart intensiven Weise treffen, dass die kommunale Selbstverwaltung
wesentlich eingeschrankt wird.

Dies ist mit der hier vorgeschlagenen Regelung nicht der Fall. Die Bestimmung enthalt
keine Inhalte, die die kommunale Selbstverwaltung einschrénken. Das folgt im Wesentli-
chen daraus, dass die Ausfiihrungen, mit denen der erweiterte Bildungsbegriff naher be-
stimmt wird, programmatischer Art sind. Der Gesetzgeber bringt damit zum Ausdruck,
was er speziell fur die Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und in der Kinder-
tagespflege inhaltlich unter dem Begriff der Bildung verstehen will. Neue Aufgaben, neue
Verpflichtungen werden durch diese inhaltliche Ausfiillung und Prézisierung des Begriffs

der Bildung den kommunalen Gebietskdrperschaften nicht auferlegt. Der Begriff soll eine

19 Ausfihrlich BVerfGE 79, 127 bis 161, Rn 40 ff.
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Orientierung fur die (kommunalen) Trager der offentlichen Jugendhilfe bieten. Er will er-
reichen, dass sie im Rahmen ihrer bestehenden Zustandigkeiten und Aufgaben darauf
achten und entsprechende Entwicklungen unterstiitzen, um in den Tageseinrichtungen
und in der Kindertagespflege die Bildung der Kinder so zu gestalten, dass sie einem wis-
senschatftlich fundierten, den gegenwartigen Erkenntnissen entsprechenden erweiterten
Bildungsbegriff gerecht wird.

Damit stellt die hier vorgeschlagene erweiterte Fassung des 8§ 22 Abs. 3 SGB VIII keinen
Verstold gegen Art. 28 Abs. 2 GG dar.

Insgesamt ist somit die Regelung verfassungsrechtlich zuléssig und kann in dieser Weise
in das SGB VIl aufgenommen werden.

6 Zusammenfassung

In der gegenwartigen Fassung des § 22 Abs. 3 SGB VIII wird unter dem Oberbegriff
Forderung fir Kinder in Kindertageseinrichtungen und in der Kindertagespflege neben
den Begriffen Erziehung und Betreuung die ,Bildung“ erwahnt. Inhaltliche Ausfihrungen,
was der Gesetzgeber mit diesem Begriff gemeint hat, gibt es nicht. Da der Bildungsbegriff
haufig mit dem Verstandnis von Bildung in formalen Settings verbunden wird, ist es des-
wegen sinnvoll, fur die frihkindliche Férderung inhaltliche Aussagen zu treffen, was hier
unter der Bildung zu verstehen ist. Auf der Basis der erziehungswissenschaftlichen Er-
kenntnisse zur Bildung und spezifisch zur frihkindlichen Bildung wird hinsichtlich der For-
mulierung eines erweiterten Bildungsbegriffs Folgendes vorgeschlagen:

Bildung ist nonformale Bildung, sie wird ermdglicht durch Spiel und alltagsintegrierte For-
derung, die die Selbstentfaltung des Kindes, die Erschlie3ung der Umwelt, die Aneignung
von Kenntnissen und Erfahrungen, den Erwerb von Sprache und von Kulturtechniken,
sowie die bewusste Auseinandersetzung mit diesen unterstitzt.

Fur eine solche Regelung im SGB VIII hat der Bundesgesetzgeber die Gesetzgebungs-
kompetenz nach Art. 74 Abs. 1 Nr. 7 GG. Wegen der Fortgeltungswirkung durch Art.
125a Abs. 2 GG bestehen fiir eine solche Regelung auch keine Bindungen an die Ein-
schrankungen des Art. 72 Abs. 2 GG. Die Formulierung tangiert auch nicht das kommu-
nale Selbstverwaltungsrecht nach Art. 28 Abs. 2 GG.

Somit steht rechtlich der Aufnahme eines erweiterten Bildungsbegriffs in § 22 Abs. 3 SGB
VIl nichts im Wege.
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Eine empirisch-rekonstruktive Untersuchung biografischer Wege*“ promoviert. Seit Mérz
2021 ist sie Gastprofessorin der Universitat Kassel im FB 01/Institut fur Sozialwesen fir
das Fachgebiet Theorie, Organisation und Praxis der Kinder- und Jugendhilfe und kon-
zentriert sich dabei auf die Schwerpunkte der Handlungsfelder und der Professionalisie-
rung der Kindheitspadagogik, Bildung, Biografieforschung sowie Didaktik sozial- und
frihpadagogischer Praxis. Zuvor war sie zehn Jahre als Dozentin am Ev. Frébelseminar,
einer privaten Fachschule fur Sozialwesen der Diakonie Hessen, tatig und hat hier ins-
besondere angehende Erzieher:innen in der fachschulischen und praxisintegrierten Aus-
bildung lehrend begleitet. In diesem Zusammenhang war sie an der Zertifizierung der

modularisierten Ausbildung beteiligt und hat sich fiir die Akademisierungsbestrebungen
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der Fachschule sowohl strukturell als auch inhaltlich in einem Verbundprojekt mit der
Universitat Hildesheim eingesetzt sowie konzeptionell an der Vorarbeit zur Grindung ei-
ner Berufsakademie gearbeitet. Parallel lehrte sie in BA- und MA-Studiengangen im
Fachbereich Sozialwesen der Universitat Kassel und im BA-Studiengang der Hochschule
Fulda/Fachbereich Sozialwesen. Sie ist Mitglied der Sektion Sozialpddagogik und Pada-
gogik der Frihen Kindheit in der DGfE, im erweiterten Vorstand der BAG-BEK, im Vor-
stand des Instituts fir Theorie und Empirie des Sozialen (ITES) — Werkstatt fur sozialpé-
dagogisches Denken (seit 2022) sowie Mitbegrinderin des Netzwerks kindheits(- und
sozial)padagogische Hochschuldidaktik (NetKiD).

Johannes Munder, Prof. Dr. jur. (em. seit 2010), Universitatsprofessor, Lehrstuhl fiir So-
zialrecht und Zivilrecht am Institut flr Sozialpddagogik der Technischen Universitat Ber-
lin. Schwerpunkt seiner Forschungen sind das Familienrecht, das Kinder- und Jugend-
hilferecht, das Blrgergeld, das Sozialrecht und die Institutionen der sozialen Arbeit. Mln-
der ist vor allem als Autor und Herausgeber zahlreicher Publikationen auf dem Gebiet
des Kinder- und Jugendhilfe-, des Sozial- und Familienrechts bekannt, von denen einige
als Standardwerke auf ihrem Gebiet gelten, so u. a. der Frankfurter Kommentar zum SGB
VIII, der Lehr- und Praxiskommentar zum Sozialgesetzbuch Il Biirgergeld (ehemals
Grundsicherung fur Arbeitsuchende); die Lehrbiicher zum Kinder- und Jugendhilferecht
und zum Familienrecht. Er berat auf seinen Fachgebieten die Bundesregierung und die
Landesregierungen, 6ffentliche Trager sowie freie Trager der sozialen Arbeit. Er war eh-
renamtlich tatig, so u. a. bei der Arbeiterwohlfahrt, dem Sozialpddagogischen Institut
~Walter May“ in Berlin, dem Institut fir soziale Arbeit e.V. in Munster. Im SOS-Kinderdorf
Deutschland e.V. war er Vorstandsmitglied (ab 1992) und (ehrenamtlicher) Vorstands-
vorsitzender (2004-2017). Firr sein Engagement in der Wissenschaft und in der Praxis

der Kinder- und Jugendhilfe erhielt Johannes Miinder 2005 das Bundesverdienstkreuz.

Stephanie Simon, Dr." phil., M.A., ist seit 2021 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut
fur Sozialpddagogik der TU Dortmund. Zuvor arbeitete sie im BMBF-geférderten Projekt
.Kinder als ,Stakeholder' in Kindertagesstétten“ und am Fachgebiet Erziehungswissen-
schaft mit Schwerpunkt Soziale Arbeit und auf3erschulische Bildung am Institut fir Sozi-
alwesen der Universitat Kassel. 2015 bis 2019 war sie wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Verbundprojekt von Ev. Frobelseminar und Universitat Kassel im Projekt ,Umgang mit
und Deutungen von Armut in Kindertagesstatten®. Von 2015 bis 2020 hat sie zudem an

der Universitat Kassel Lehrauftrage wahrgenommen und u. a. die Kasseler Ringvorle-
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sung gegen Rechtsextremismus organisiert. Ihre Forschungsschwerpunkte sind Deutun-
gen von Bildung und Erziehung, soziale Ungleichheiten, Armut, Kindheitsforschung und
qualitativ-rekonstruktive Bildungsforschung. Sie ist Mitglied in der DGfE (Sektion Sozial-
padagogik/Padagogik der friihen Kindheit) und dort insbesondere in den Netzwerken
Junge Wissenschaft Soziale Arbeit (JuWiSozA) und dem kommissionsiibergreifenden
Netzwerk Wissenschaftler:innen jenseits unbefristeter Professuren aktiv. Sie ist zudem
im Vorstand des Instituts fur Theorie und Empirie des Sozialen (ITES) — Werkstatt fur
sozialpadagogisches Denken (seit 2022).

Werner Thole, Prof. Dr. phil. habil., Dipl. Sozialpddagoge und Dipl. Pddagoge, ist gegen-
wartig Hochschullehrer an der TU Dortmund und war zuvor bis 2021 Hochschullehrer fir
Erziehungswissenschaft, Schwerpunkt Soziale Arbeit und auBBerschulische Bildung an
der Universitat Kassel mit den forschungsbezogenen Arbeitsschwerpunkten theoreti-
sche, professionsbezogene und disziplindre Fragen der Sozialpadagogik, Theorie und
Praxis der Kinder- und Jugendhilfe, insbesondere der Padagogik der Kindheit sowie der
Kinder- und Jugendforschung. Aktuell ist er Mitherausgeber mehrerer Buchreihen und
Zeitschriften, unter anderem der Reihe ,Edition Soziale Arbeit, VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften, Wiesbaden, sowie der Zeitschriften ,Soziale Passagen® und ,Sozial Extra“.
Seit 2007 ist er Mitglied im Wissenschaftlichen Beirat des Deutschen Jugendinstituts
(DJI), seit 2011 als stellvertretener Vorsitzender und seit 2018 als Vorsitzender. In den
zuriickliegenden Jahren initiierte, koordinierte und beteiligte er sich forschend unter an-
derem an den Forschungsvorhaben ,Umgang mit und Deutungen von Armut in Kinder-
tageseinrichtungen®, Diakonie Hessen, ,Wissensbasierte Deutungs- und Handlungskom-
petenzen von padagogischen Mitarbeiterinnen in Kindertageseinrichtungen® (BMBF),
»+AKJDI — Studie zur kulturellen Bildung im Zeitalter der Digitalisierung®, (BMBF), ,,JUArt —
Studie zu den Wirkungen von Angeboten in der kulturellen Kinder- und Jugendarbeit*
(Mercator-Stiftung), ,Bildungslandschaften — Studie zu den Strukturellen und inhaltlichen
Profilen von kommunalen Bildungsnetzwerken® (Stiftung Jugendmarke) und ,Kinder als
,Stakeholder’ in Kindertageseinrichtungen [KiSte]* (BMBF) sowie an dem ,Forschungs-

und Entwicklungsverbund Padagogik der Kindheit“, Diakonie Hessen.
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