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Vorwort

Das Zentrum fiir sozialpddagogische Forschung (ZSPF) ist eine Plattform zur Férderung der
sozialpddagogischen Forschung im Fach Pddagogik der Universitit Trier, fiir die Qualifizie-
rung der forschungsbezogenen Lehre und Ausbildung im Diplomstudiengang Erziehungswis-
senschaft und fiir den Transfer von Wissen und Dienstleistungen.

Die Aktivititen und Projekte des Zentrums werden von den beiden Abteilungen Sozialpdda-
gogik getragen und durch eine Geschéftsfilhrung koordiniert. Die Abteilungen haben ein un-
terschiedliches Profil und setzen in ihrer Arbeit unterschiedliche Akzente und Priorititen. Die
Abteilung Sozialpddagogik I (Prof. Dr. Hans Giinther Homfeldt) orientiert sich an Fragen der
Professionsentwicklung durch praxeologische Forschung, die Abteilung II (Prof. Dr. Michael-
Sebastian Honig) untersucht die Institutionalisierung von Lebensphasen und Lebenslagen im
Kontext einer Theorie generationaler Ordnungen.

Das Zentrum gibt Arbeitspapiere heraus, um die wissenschaftliche Offentlichkeit gleichsam
unterhalb der Ebene formeller Publikationen iiber den Stand laufender Arbeiten zu unterrich-
ten, Diskussionen {iber ihre Ergebnisse anzuregen und so den forschungsorientierten Aus-
tausch im Fach zu intensivieren.

In der Abteilung Sozialpddagogik II werden seit Herbst 2001 zwei miteinander verzahnte Pro-
jekte der erziehungswissenschaftlichen Qualitdtsforschung durchgefiihrt. In den Arbeitspapie-
ren der Abteilung werden in erster Linie konzeptionelle Uberlegungen, Untersuchungsinstru-
mente und Zwischenergebnisse dieser Projekte dokumentiert.

Prof. Dr. Michael-Sebastian Honig
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Michael-Sebastian Honig:
Padagogische Qualitat als erziehungswissenschaftliches Problem’

,»3inn und Funktion der Péddagogik ist die Rationalisierung der Erziehung.*
Siegfried Bernfeld, Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung (1967, S. 15)

Im Schnittpunkt administrativer Steuerungs- und betriebswirtschaftlicher Effizienzgesichts-
punkte ist die Qualitdtsdebatte zu einer Herausforderung fiir die padagogische Praxis und ihre
Trager geworden und hat sie unter einen erheblichen Legitimationsdruck gesetzt. Sie hat of-
fenkundig werden lassen, wie wenig — beispielsweise die Jugendhilfe — dariiber weil3, wie sie
bewirkt, was sie leistet. Das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) hat diese Herausforde-
rung gleichsam kodifiziert — lediglich exemplarisch seien das Hilfeplanverfahren und die Vor-
schriften iiber Zielvereinbarungen zwischen Jugenddmtern und Trigern genannt —, und die
Bundesregierung hat Qualitétssicherung und -entwicklung zu einem Leitmotiv ihrer Kinder-
und Jugendhilfepolitik gemacht.

Die Praxis stellt sich dieser Herausforderung in durchaus unterschiedlicher Weise; dies hangt
auch damit zusammen, dal sich die Herausforderung in den verschiedenen professionellen
Feldern unterschiedlich stellt. Im Bildungswesen haben die TIMSS- und PISA-Studien eine
ganze andere Debattenlage geschaffen als beispielsweise in der Altenpflege, wo Betreuungs-
gesetz und Pflegeversicherung die Rahmenbedingungen setzen. Auch in der Weiterbildung
wird liber Qualitdt unter anderen Voraussetzungen diskutiert als in der Jugendhilfe. Umso
bedeutsamer ist es, sich grundlegender, iibergreifender Fragen der Qualititsdebatte im Bil-
dungs- und Sozialwesen zu vergewissern. Dies geschieht in der Erziehungswissenschaft erst
seit relativ kurzer Zeit.>

»Qualitdt® ist ein disziplinexterner Begriff, er stammt nicht aus der Erziehungswissenschaft,
der Sozial- oder Erwachsenenbildung, sondern aus der angewandten Organisationstheorie. Es
geht um Qualititsmanagement: Das ist der Leitbegriff der Debatte. Management hat es im
allgemeinsten Sinne mit der Optimierung von Ressourceneinsatz, mit Kosten-Nutzen-
Uberlegungen zu tun. Mit der Qualititsdebatte im Bildungs-, Sozial- und Gesundheitswesen
dehnt sich dieses Denken auf Bereiche aus, in denen es bislang nicht praktiziert wurde; in der
Sozialen Arbeit wurde diese Ausdehnung durch das Dienstleistungsparadigma begiinstigt
(vgl. Engel/Flosser/Gensink 1996). Es erscheint daher nur folgerichtig, wenn die Piddagogik
auf ihrem eigenen Terrain zunichst in die Defensive gerét. Dabei kann es aber nicht bleiben.
Die folgenden Uberlegungen sollen zeigen, daB die Erziehungswissenschaft einen eigenstin-
digen, konkreten Beitrag zur Qualititsdebatte leisten kann, der iiber eine kritische Betrach-
tung und Einordnung hinausgeht.

' Uberarbeitung eines Vortrags beim Institutstag des Instituts fiir Erziehungswissenschaften der Friedrich-
Schiller-Universitit Jena am 16. November 2001. Die Argumentation hat sich bei Diskussionen in Trierer Lehr-
veranstaltungen (Wahlpflichtfach ,,Qualitét & Evaluation®) herausgebildet; besonders Beitrdge von Sascha
Neumann sind in den vorliegenden Text eingegangen. Ralf Koerrenz und Rainer Treptow haben in Jena iiber
meinen Vortrag kontrovers diskutiert; ich danke beiden fiir wichtige Hinweise.

? Ist das Konzept einer péidagogischen Qualitit fiir die Qualititsdebatte im Bildungswesen, in der Jugendhilfe
und der Sozialen Arbeit, im Gesundheitswesen und der Frithpddagogik gleichermal3en leitend? Es liegt auf der
Hand, daB diese Frage direkt hinein in eine wohlbekannte Grundsatzdebatte fiihrt. Meine Argumentation geht
von der stillschweigenden Annahme aus, da3 auch eine Soziale Arbeit, die sich als personbezogene soziale
Dienstleistung versteht, im Kern nicht mit Versorgungsaufgaben, sondern mit paddagogischen Problemen zu tun
hat. Allerdings setzt diese Annahme einen Begriff von Péddagogik voraus, der hier nicht entfaltet werden kann.
Dessen ungeachtet bediirfte auch diese Annahme einer bereichsspezifischen Differenzierung, die in diesem Bei-
trag ebenfalls nicht geleistet wird.



1 Was ist das Neue an der Qualititsdebatte?

Es ist ja nun nicht gerade so, da3 Erziehungswissenschaft und padagogische Professionen sich
tiber die Qualitit der padagogischen Praxis bisher keine Gedanken gemacht hitten. Es gehort zu
den unterschwelligen Zumutungen der Qualititsdebatte, dall dieser Eindruck erweckt wird. In
Wirklichkeit werden andere MaBstibe angelegt.” Was also ist das Neue an der Rede von ,,Quali-
tat“? Es 146t sich zundchst durch drei Unterscheidungen akzentuieren (zum folgenden vgl.
Helmke, Hornstein & Terhart 2000):

— Die erste Unterscheidung ist die von Qualitit und Quantitit. Quantitit war ein Kennzeichen der
bundesdeutschen Bildungs- und Sozialpolitik der 60er und 70er Jahre. Es ging um den Ausbau
des Bildungswesens, die Erhohung des Anteils der sogenannten bildungsfernen Schichten unter
den Absolventen qualifizierter Bildungsabschliisse und um die Ausdehnung des Bildungsmora-
toriums im Lebensverlauf. Im Sozialwesen stand der Ausbau sozialer Infrastrukturen im Vorder-
grund der Sozialpolitik; das Recht auf einen Kindergartenplatz fiir alle 3- bis 6Jéhrigen ist das
juingste Beispiel.

— Ein anderer Aspekt der Qualititsdebatte 146t mit der Unterscheidung von Exzellenz und
Gleichheit verdeutlichen. Die Bildungs- und Sozialpolitik der 60er, 70er, auch noch der 80er
Jahre in der alten Bundesrepublik interpretierte das Sozialstaatspostulat des Grundgesetzes in
der Weise, dal3 es die Gleichheit der Lebensbedingungen und die Chancengleichheit der Biir-
gerinnen und Biirger durch eine Umverteilung von Ressourcen anstrebte. Das Problem der
sozialen Ungleichheit bestimmte die Problemstellung; ,,Bildung ist Biirgerrecht* hief3 die de-
mokratiepolitische Leitformel.

— Ein dritter Aspekt der Qualitdtsdebatte wird durch die Kontrastierung von Staat und Markt
erkennbar. Die Bildungs- und Sozialpolitik der 70er und 80er Jahre rdumte dem Staat eine
zentrale Steuerungsrolle ein, es war eine Politik des Staatsinterventionismus. Die Qualititsde-
batte dagegen betont die Rolle des Marktes fiir die Kriterien von Qualitit und ihre Ausfor-
mung; man kann dies etwa am MaBstab der Kundenorientierung, wichtiger noch: an neuen
Formen der Finanzierung ablesen.

Diese drei Gegeniiberstellungen bilden indes keine inhaltlichen Gegensétze:

— Qualitdt und Quantitit verdndern lediglich das Verhéltnis zueinander. Denn die Bildungsex-

pansion, die Herstellung gleicher Lebensverhéltnisse, die Umverteilung der Ressourcen sollte
einem Qualitdtsmafstab dienen: Lebensqualitit ist ein Schliisselbegriff der 70er Jahre, Demokra-
tisierung und gesellschaftliche Teilhabe sind zwei andere. In der gegenwértigen Debatte geht es
um Vergleichbarkeit der Leistungen und um Kosten-Nutzen-Relationen beim Ressourceneinsatz;
gegenliufig wird — beispielsweise in der 6ffentlichen Kleinkindererziehung — eine kritische De-
batte um die ,,Bildungsqualitdt* gefiihrt.

— Auch Gleichheit und Exzellenz bilden kein ,,entweder — oder®, denn Gleichheit war in der Ex-

pansionsphase des Bildung- und Sozialwesens als Chancengleichheit gedacht. Es ging nicht um



eine Gleichheit der Ergebnisse, sondern um die Forderung individueller Leistungsfihigkeit; die
Betonung von Exzellenz riickt dagegen die erbrachte Leistung und ihre Charakteristika in den
Vordergrund.

— Und was den Gegensatz von Staat und Markt angeht, so mogen die Gegensitze zwischen einer
sozialstaatlicher und neoliberaler Ideologie grof3 sein: Aber auch hier hat sich lediglich das Ver-
héltnis verdndert, und zwar in Bezug auf die Ressourcenfrage. Die Politik des Ausbaus setzte
namlich wie selbstverstdndlich darauf, daf3 die finanziellen und anderen erforderlichen Ressour-
cen zur Verfligung stehen wiirden, sie basierte auf der Voraussetzung unbegrenzten Wachstums,
wihrend heute die Ressourcen knapp sind und das Augenmerk darauf liegt, sie nachhaltig zu
bewirtschaften, also auf ihre Regeneration zu achten.

Verandert hat sich auch die Rolle wissenschaftlicher Expertise. Das Konzept der offensiven Ju-
gendhilfe in den 70er Jahren beispielsweise mall der wissenschaftlichen Politikberatung — etwa
durch die Sozialindikatorenforschung — eine zentrale Bedeutung als Planungsressource zu. Es
war die Verwissenschaftlichung der sozialen Berufe, von der man sich ihre Leistungsfdhigkeit,
also die Qualitiit sozialer Dienstleistungen versprach. In der aktuellen Qualititsdebatte dagegen
steht nicht die Verwissenschaftlichung von Praxis und Politik im Vordergrund, sondern ihre Eva-
luation.

So wenig es sich bei den Kontrastbegriffen also um Gegensédtze handelt, so dramatisch sind die
Erfahrungen, die sich in den Unterscheidungen und damit in der aktuellen Qualititsdebatte ver-
bergen. Es sind Erfahrungen mit den Paradoxien und Leistungsgrenzen sozialstaatlicher Steue-
rung bei der Verwirklichung des Sozialstaatspostulats. Die nicht-indendierten Effekte der Bil-
dungsexpansion und die Paradoxien des Sozialstaatsausbaus bestimmen die Diskussion um die
Krise und den sogenannten Umbau des Sozialstaats seit den 80er Jahren. Die Grenzen des
Wachstums als externe (bildungs- und sozialokonomische) Bedingung weckten zugleich Zweifel
an der legitimen Rolle des Staates in der Gesellschaft. Man kann dariiber politisch streiten: Aber
es ist wichtig zu erkennen, daB3 jede Auseinandersetzung um die Verwirklichung des Sozial-
staatspostulats des Grundgesetzes eine historische Erfahrung mit den Grenzen des Sozialstaats
verarbeitet. Diese Erfahrung 148t sich — grob zwar, aber nicht unzutreffend — in der Aussage zu-
sammenfassen, da3 Expansion, mehr staatliches Geld fiir den Bildungs- und Sozialbereich nicht
automatisch bessere Ergebnisse bedeutet, dal umgekehrt aber dem Bildungs-, Sozial- und Ge-

sundheitssektor eine strukturelle Tendenz zu ergebnisunabhingiger Kostenexpansion inne-

* Nach welchen MaBstiben sich ,,gute Pidagogik* traditionell versteht, wire eine eigene Untersuchung wert;
konzeptionelle Begriindungen und berufsmoralische Maximen spielen jedenfalls eine tragende Rolle.



wohnt.*

Neu an der Qualitdtsdebatte ist also nicht der Anspruch, gute Arbeit zu leisten, anspruchsvolle
Ziele zu formulieren und MaBstéibe fiir die Bewertung aufzustellen; neu ist, da3 die Ergebnis-
se in den Vordergrund riicken und daf diese Effekte empirisch kontrolliert werden sollen. Es
geht um die Frage nach den tatsédchlichen Wirkungen von Programmen, Ma3nahmen und Ein-
richtungen, um die Beschreibung realistischer Ziele und um die Kontrolle des Verhéltnisses
von angestrebten und erzielten Wirkungen. Neu ist also der evaluative Charakter der Quali-
tatsdiskussion.

2 Qualitiat und Evaluation

Das Problem besteht freilich darin, ob Qualitit durch evaluative Verfahren definiert wird, oder
ob Qualitétskriterien Maf3stibe zum Ausdruck bringen, denen die empirischen Praktiken und
Verfahren des Qualitdtsmanagements entsprechen miissen. Der Ausdruck ,,Qualitit™ driickt zu-
néchst lediglich gesellschaftliche Erwartungen an die professionellen Leistungen des Bildungs-,
Sozial- und Gesundheitswesens aus. Insofern ist Qualitdt eine Metapher, genauer: Qualitit gibt
es nicht, sie ist eine realitétsstiftende Fiktion. ,,Evaluation” meint dagegen eine auf der Basis von
Daten operierende systematische Bewertung; sie bedient sich unterschiedlicher Methoden.
Qualitdtsmanagement 146t sich nicht trennen von Standardisierung und Normierung. Das ist er-
wiinscht und nicht erwiinscht zugleich: Erwiinscht, wenn eine Leistung garantiert wird, nicht
erwiinscht, wenn sich die Leistung lediglich nach Kosten-Nutzen-Kriterien bemif3t. Dies wire
eine nicht-intendierte Nebenfolge eines zunichst lediglich technischen Zugriffs: Er greift auf die
Ziele iiber, denen er dienen soll. Anders gesagt: Problematisch — und {ibrigens nur selten aus-
driicklich problematisiert — ist das Verhaltnis von Qualitit und Evaluation.

Die breite, lebhafte und einfluBreiche Debatte um die Qualitit des Bildungswesens, sozialer
Dienstleistungen oder auch um die Qualitdt von Kindergérten ist nach wie vor zuerst eine Debat-
te um Verfahren der Evaluation und um die Operationalisierung von Qualititskriterien; sie hat
sich aber wenig um ein Verstdndnis von Qualitit selbst bemiiht. Am Rande einer Tagung war
kiirzlich der Satz zu horen: Qualititsmanagement heif3e, alles, was man immer schon besser ma-
chen wollte, konsequenter zu tun. Das ist der Verfahrensbegriff von Qualitit. Hier wird die Be-
stimmung pddagogischer Qualitdt als Desiderat sichtbar, und hier wird die Rolle der Erzie-
hungswissenschaft in der Debatte wichtig. Sie mu3 den Begriff der Qualitét theoretisch prizisie-
ren. Die erziehungswissenschaftliche Diskussion hat sich jedoch, so erstaunlich dies klingen
mag, erst seit relativ kurzer Zeit damit beschéftigt, den Qualititsbegriff systematisch zu untersu-

chen und erziehungswissenschaftlich zu rekonstruieren.

* Eine zweite Schliisselerfahrung ist die einer ,,Kolonialisierung der Lebenswelt” und Klientelisierung der Adres-
saten/Empfénger sozialstaatlicher Leistungen; sie ist eine der Motive fiir die Dienstleistungsdebatte (vgl. Olk,
2000).



Eine Anndherung an diese Aufgabe mufl von der allgemeinen Feststellung ausgehen, dal3 der
Ausdruck ,,Qualitit” eine analytisch-deskriptive und eine evaluative Komponente hat (Moss,
1994). Als analytisch-deskriptiver Ausdruck bezeichnet ,,Qualitdt Eigenschaften bzw. die Ei-
genart von etwas, seine Besonderheit, sein ,,Wesen®; als evaluativer Ausdruck ist ,,Qualitit™ das
Ergebnis eines Bewertungsvorgangs. Diese elementare Unterscheidung ist wichtig, um wahrzu-
nehmen, daB jeder konkrete Qualititsbegriff beide Komponenten aufeinander bezieht. Die Prob-
lematik des aktuellen Qualititsdiskurses in pddagogischen Kontexten — ob im Bildungswesen, in
der Sozialen Arbeit oder in der Frithpddagogik — besteht nun darin, dal Bewertungsmafstibe als
Eigenschaften institutioneller Strukturen, als Merkmale interaktiver Prozesse oder beobachteter
Ergebnisse padagogischer Interventionen behandelt, die beiden Komponenten des Qualitétsbeg-
riffs also verwechselt werden. ,,Qualitit erscheint als objektives und universelles, das heif3t:
beobachtbares und allgemeingiiltiges Merkmal eines Produkts. Das KJHG leistet dieser Ver-
wechslung in seinen Vorschriften iiber Vereinbarungen zwischen Jugenddmtern und Einrich-
tungstragern zur Qualitdtsentwicklung Vorschub, weil es Qualitdt iiber inhaltliche Produkt-
merkmale definiert.”

Ein solcher Qualitdtsbegriff ist faszinierend, weil er klare, einfache und scheinbar eindeutige
Antworten auf komplizierte Fragen gibt, und weil er die Kompetenz fiir diese Antworten akade-
mischer und professioneller Autoritit zuschreibt. Er hat mindestens drei Pointen, die sich durch
thre Verkniipfung gegenseitig verstirken: Er setzt Standards, das heif3t: er normiert; zugleich
macht er vergleichbar, das heiflt: er reduziert Vielfalt, Umwege; und er taugt als Steuerungsin-
strument, das heiflt: er stidrkt das Management. Dieser Qualititsbegriff verhindert jedoch, die
Frage zu stellen: Qualitit von was? Mit einer Klarung der Eigenart pddagogischer Qualitit konn-
te die Erziehungswissenschaft einen genuinen Beitrag zur Qualitdtsdebatte im Bildungs- und

Sozialwesen leisten.

3 Eine handlungstheoretische Rekonstruktion des Qualititsproblems

Mit dem Kriterium der Wirkung bezieht sich ein evaluativer Qualitdtsbegriff auf das Ergebnis
von zielbezogenen Vorgéingen des Hervorbringens. Die Besonderheit padagogischer Qualitat
soll daher zunichst in einem handlungstheoretischen Bezugsrahmen untersucht werden. Wel-
che Aspekte padagogischen Handelns sind qualititsrelevant?

Helmut Heid (Heid, 1994) hat darauf hingewiesen, dall pidagogisches Handeln sich von an-
deren Formen sozialen Handelns zundchst und grundsitzlich dadurch unterscheidet, da3 es
auf eine Verbesserung von Verhaltensdispositionen, auf — in altmodisch anmutender Sprache
geredet — die Versittlichung der Menschennatur, oder sozialisationstheoretisch gefasst: auf die
personale Entwicklung zielt. Alle drei Redewendungen haben gemeinsam, dal} sie einen

> Das Problem wiire also nicht aus der Welt geschafft, wenn Qualitit prozessual bestimmt wiirde: Problematisch
sind vielmehr die Erwartungen an Qualitét; es geht nicht um Merkmale, sondern um ihre Normierung.



gleichsam inhdrenten Qualitdtsmalstab in Anspruch nehmen, den der Verbesserung, der Ho-
herentwicklung. Die Frage ist nun, wonach sich bemessen 1a6t, dafl dieser Anspruch eingelost
wird, daf er nicht bloBer Anspruch bleibt. Was also heil3t ,,besser?

Eine Antwort auf diese Frage muf} auf zwei Ebenen gegeben werden. Zunichst sind es die Be-

griindungen fiir padagogische Ziele, anders gesagt: die Programme, Konzeptionen — oder auf der
Ebene des symbolisch vermittelten Handelns: die Intentionen —, die Maf3stébe dafiir enthalten,
daf3 ein padagogisches Handeln den Anspruch einer Verbesserung tatséchlich erheben und auch
anstreben kann. Die Pointe der Qualititsdebatte wird damit aber noch nicht getroffen, denn diese
zielt darauf, dal3 diese Anspriiche, da3 die mit ihnen verbundenen Ziele auch tatséchlich erreicht
werden, anders gesagt: Es geht um die Effekte, um die Folgen piddagogischen Handelns. Die
Qualitdt padagogischen Handelns bemisst sich also ebenso sehr nach seinen Intentionen wie
nach seinen Wirkungen. Dies ist nach der ethischen die technische Ebene der Antwort auf die
Frage nach der Verbesserung durch Erziehung. Erst wenn zur Legitimitéit padagogischer Intenti-
onen die begriindete Erwartung ihrer Wirksamkeit hinzutritt, 146t sich von padagogischer Quali-
tat iiberhaupt sprechen; umgekehrt reichen Wirkungen, Effekte allein nicht aus, um ein Handeln
als padagogisches zu qualifizieren, sie miissen auch begriindet sein. Ob die Begriindungen auch
handlungswirksam sind, fiihrt zu der generelleren Frage nach den Bedingungen von Wirkungen,
und damit zu solchen Bedingungen, die nicht intendiert und womdoglich trotzdem erwiinscht oder
aber auch unerwiinscht sind und entsprechend begriindbar bzw. nicht begriindbar sind.

Qualitét lediglich an der Stirke von Effekten zu bemessen beinhaltet die Gefahr, das Gewicht
erwiinschter Bedingungen und Absichten zu tiberschétzen und das Gewicht unbekannter, nicht-
beabsichtigter Bedingungen — seien sie erwiinscht oder nicht — zu unterschitzen. Dies ist der
systematisch blinde Fleck eines Konzepts padagogischer Qualitit, das allein durch Verfahren der
Qualititsfeststellung, also evaluativ bestimmt wird. Dieses Ergebnis ist nicht beruhigend. Es
weist ndmlich nicht allein die Anmaflung der diversen Evaluationsverfahren in die Schranken,
sondern lenkt die Aufmerksamkeit auch auf die Verantwortbarkeit piddagogischen Handelns:
Wenn der Zusammenhang von Intention und Wirkung so ungewil} ist, dann ist rationales und
planbares padagogisches Handeln nicht selbstverstindlich; umgekehrt bedeutet Qualitit, mit der
Planbarkeit und auch die Legitimitédt pddagogischen Handelns zu erhdhen. Defensive Argumen-
tationen, welche mit der Komplexitit paddagogischer Felder gegen Evaluationsverfahren argu-
mentieren, stellen daher ungewollt zugleich die Legitimitit pddagogischen Handelns in Frage.’
Dies ist in der Jugendhilfe ein weit verbreitetes Argumentationsmuster (vgl. Merchel, 1999); die

Umdeutung von (Selbst-)Evaluation in eine Qualifizierung von Fachkriften unterlduft dieses

% Hier wird erkennbar, wie zentral die Qualititsfrage fiir die Padagogik ist; sie ist weit mehr als eine Zumutung,
die “von aulen” kommt und auch weit mehr als eine Strategie zur Einsparung 6ffentlicher Mittel.



Problem (vgl. Heiner, 1994).

Hier fangen die Probleme allerdings erst richtig an. Denn pddagogisches Handelns bewirkt eben
nicht zuverléssig, was es intendiert, und beschreibbare erwiinschte Effekte gehen nicht unbedingt
auf padagogisches Handeln zuriick. Das Problem padagogischer Qualitét ist also ein Problem der
Verkniipfung von Intention und Wirkung. Fiir diese Verkniipfung brauchte es ein spezifisches
»Machen®. Pddagogisches Handeln hat aber nicht die Form eines spezialisierten Handlungsmo-
dus wie ein Handwerk oder eine Technik. Erziehung, so Helmut Heid (op. cit., S. 59), ,.existiert
nicht als eigene, von Nicht-Erziehung abgrenzbare Substanz®, sondern ,,vollzieht sich immer im
Medium von ,Nicht-Erziehung’*. Sie diirfte diese Form auch gar annehmen wollen, denn sie
mul eine Subjektheit voraussetzen, die sich selbst ,,macht®, wenn sie sie ermoglichen will: Dar-
auf basiert die Legitimitdt der padagogischen Intervention. Intention und Wirkung werden daher
nicht durch ein Handeln verkniipft, sondern durch ein Urteil {iber dessen padagogische Bedeut-
samkeit. Noch einmal Heid: ,,Erziehung ist ... kein fiir sich existierendes, abgrenzbares singuldres
Realphinomen, sondern eine ... Wirklichkeitsperspektive® (op. cit.).” Pddagogische Qualitit fest-
zustellen oder zu beurteilen, ist daher an eine Vorstellung von der Erziehungsbedeutsamkeit so-
zialer Phdnomene gebunden (vgl. Heid 2000). Diese Vorstellung kann erziehungstheoretisch
formuliert sein. Sie besteht aber davon ganz unabhéngig auch im Bereich der Rezipienten péada-
gogischer Handlungen, von denen bisher {iberhaupt noch nicht die Rede war: Ob ,,Wirkungen*
guter Absichten eintreten, hingt entscheidend von der Perspektive des Erzogenen ab, davon, ob
die padagogisch adressierte Person mit den Intentionen des Erziehenden in gegebenen Situatio-
nen und Kontexten etwas anfangen, ob er sie fiir sich fruchtbar machen kann. In der Qualitétsde-
batte wird dieser Umstand mit dem dienstleistungstheoretischen Begriff der Ko-Produktion, er-
ziehungswissenschaftlich als Aneignungsdimension von Erziehung angesprochen; in der Soziali-
sationsforschung ist von autopoetischen Prozessen der Selbst-Sozialisation die Rede.

Zusammenfassend lassen sich aus einem handlungstheoretischen Bezugsrahmen folgende
Kriterien eines erziechungswissenschaftlich reflektierten Qualitdtsmanagements ableiten:

(1) Es basiert auf begriindeten Intentionen, anders gesagt: Qualitdt (und Qualitditsmanage-
ment) ist theorieabhédngig.

(2) Es basiert auf ,,MaBnahmen, die sich als geeignet erweisen, erzieherisch erwiinschte Ef-
fekte in prizisierbarem Malle und mit angebbarer Wahrscheinlichkeit zu gewéhrleisten* (Heid
1994, S. 61).

(3) Es erfasst und reguliert die erziechungsbedeutsamen Auswirkungen von Tatbestéinden, die
padagogisch nicht intendiert sind, anders gesagt: Qualitdtsmanagement miisste padagogisches
Handeln nicht nur als professionelle, sondern auch als eine gesellschaftliche Praxis reflektie-

” Diese Position gibt eine spezifische Antwort auf die Frage, wie Erziehung moglich ist; sie lautet: Erziechung
konstituiert sich in der Reflexion des Erziehers, und zwar ,,handlungsbegleitend®. Eine andere Antwort 148t ein
normativer Erziehungsbegriff unter den Bedingungen der Sikularisierung von Sinnsystemen auch gar nicht zu.



ren, die nicht nur Wirkungen, sondern, um einen traditionsreichen Ausdruck zu verwenden,
vor allem auch Gegenwirkungen zu erzielen beabsichtigt.
(4) SchlieBlich bezieht es die Perspektiven der Beteiligten pddagogischer Felder ein, das heif3t:

Es mul} kontextbezogen und multireferentiell sein.

Zwischen diesen vier Charakteristika kann jedoch kein zwingender Zusammenhang hergestellt
werden; er bleibt immer offen, kontingent — mul} es sogar, wenn péadagogisches Handeln sich
nicht in einem sozialtechnologischen Selbstmiflverstindnis verfangen will. Das entscheidende
Kriterium padagogischer Qualitét ist daher die Chance oder — in einer prekdren Weise ausge-
driickt — die Wahrscheinlichkeit, mit der pddagogisches Handeln Gelegenheitsstrukturen schafft,
in denen Chancen flir Lern- und Bildungsprozesse angelegt sind und ergriffen werden konnen.
Noch einmal Heid: ,,Erzieher konnen Lernende beféhigen, an der Bestimmung und Verwirkli-
chung dessen selbstverantwortlich mitzuwirken, was aus welchen Griinden als eine erstrebens-
werte menschliche oder gesellschaftliche Praxis gelten kann* (op. cit., S. 63).

Man kann das Ergebnis dieser handlungstheoretischen Vergewisserung padagogischer Qualitdt
daher in einer Paradoxie zuspitzen: Wére padagogische Qualitdt lediglich ein Ausdruck fiir die
erfolgreiche Verkniipfung von Intention und Wirkung, lieBen sich Erziehung, Beratung, Hilfe
oder Betreuung nicht von Manipulation oder gar Indoktrination unterscheiden; soweit Erziechung
aber etwas Anderes sein will, kann ihr — um die Dinge auf die Spitze zu treiben — an der Ver-
wirklichung ihrer Intentionen gar nicht gelegen sein. Die Spezifitdt pddagogischer Qualitét 1405t
sich in einem handlungstheoretischen Bezugsrahmen also nicht kléren, weil die Frage ,,Qualitét
von was?* nicht mit einer Aussage liber das Handeln, sondern mit einer Aussage {iber seine Be-
wertung beantwortet wird. Das Problem padagogischer Qualitéit wird so zum Problem von an-
gemessenen Beurteilungsmalistiben; das empirische Tun von Pddagoginnen und Padagogen und
seiner Verdnderung ist Gegenstand der Reflexion, wird in seiner gegenstandskonstitutierenden

Relevanz jedoch nicht beachtet.

4 Das Qualitiatsproblem als Technologieproblem

Will man auf die Evaluation piddagogischer Handlungssysteme nicht verzichten, braucht es daher
einen anderen Bezugsrahmen zur Analyse der zugrundeliegenden Probleme. Welche Probleme
muf ein solcher Ansatz 16sen kdnnen?

— Wenn er daran festhalten will, die Spezifitit pddagogischen Handelns in der Verkniipfung von
Intention und Wirkung zu sehen, muf3 er eine Losung fiir die Differenz zwischen Legitimitit und
Bedingungen der Wirkungen finden.

— Er muB3 der Differenz zwischen einer reflexiven Bestimmung von Erziehungsbedeutsamkeit

und dem Faktum Rechnung tragen, dafl Sozialarbeiter, Weiterbildner, Lehrer, Erzieher (und —



innen) aktiv gestaltende Téatigkeiten ausfiihren; sie kdnnen (schon von Berufs wegen) nicht dar-
auf verzichten, etwas bewirken zu wollen.

— Er muB schlieBlich der Multireferentialitéit pddagogischer Felder Rechnung tragen; Erziehung,
Betreuung, Pflege, Hilfe finden nicht allein in der Intimitét einer personlich-professionellen Be-
ziehung statt. Die Multireferentialitit erzeugt eine Multiperspektivitit, die eine Kohdrenz von
Kriterien pddagogischer Qualitdt eher unwahrscheinlich macht.

Vor diesem Hintergrund erscheinen die genannten Kriterien gewil3 als unverzichtbare, aber le-
diglich additive Elemente eines erziehungswissenschaftlich reflektierten Qualititsmanagements.
Wenngleich substanzieller als vieles, was als Qualitdtsmanagement angeboten wird, verleugnet
ihr Eklektizismus ein strukturelles Technologiedefizit von Piddagogik (Luhmann/Schorr 1982).
Luhmann/Schorr haben das Technologieproblem als Problem des Verhéltnisses von Kausalitét,
Rationalitét und Selbstreferenz identifiziert, wie es seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert fiir die
Padagogik konstitutiv geworden ist (Luhmann/Schorr 1982, S. 12). Die bildungstheoretische
Pointe dieses Verhéltnisses besteht darin, da3 die Idee des Subjekts nicht vereinbar ist mit dem
Gedanken, es durch andere als sich selbst — und sei es durch Erziehung — hervorzubringen. Da-
mit wurde die Konstitution der Péddagogik als Wissenschaft seit dem 18. Jahrhundert an die Fra-
ge gebunden — und zugleich durch diese Frage bedroht — wie Erziehung {iberhaupt moglich ist.
Denn die Frage muf3 offen bleiben, weil das Technologieproblem — die Frage, wie das Subjekt
gleichzeitig Zweck und Mittel der Erziehung sein kann — unldsbar ist. Macht man sich diesen
Zusammenhang klar, dann wird verstidndlich, warum die Qualititsdebatte so hohe Wellen
schlagt, denn sie greift im Kern dieses ungeldste Technologieproblem auf. Es wird dann auch
verstidndlich, warum auf die Erwartung, da3 die pddagogischen Versprechungen auch eingeldst
werden, so oft mit Abwehr reagiert wird, denn das Technologieverdikt hat in der Wissenschafts-
geschichte der Padagogik Tradition: Es lautet, dal man nicht kdnnen muf3, was man nicht kon-
nen darf.

Luhmann und Schorr fassen die Antinomie, in die technische und praktische Intentionalitidt im
Lichte des kategorischen Imperativs geraten (vgl. dazu Benner, 1994), in der These eines struktu-
rellen Technologiedefizits des Erziehungssystems. Sie stiitzen diese These mit empirischen Be-
funden der Unterrichtsforschung zu den piddagogischen Praktiken von Lehrern. Diese scheinen
weniger durch das zielgerichtete Verfolgen von Zwecken als durch die Kompensation der Un-
moglichkeit gekennzeichnet zu sein, nach dem Modell von Zweckrationalitit unter gegebenen
Kausalgesetzen zu handeln. Allgemeiner formuliert: Betreuung, Erziehung, Hilfe etc. scheinen
weniger durch Technologien, als durch die Kompensation eines Technologiemangels gekenn-

zeichnet zu sein. Im Lichte dieser These lassen sich die Grundannahmen des Technologieprob-



lem reformulieren: An die Stelle eines letztlich dyadischen Modells pddagogischer Interaktion
bildet ein komplexes, multiferentielles Interaktionssystem die Grundeinheit der Analyse. Das
Problem der Kausalitit pddagogischen Handelns stellt sich in diesem Interaktionssystem als das
Wirken subjektiver Kausalplédne — {ibrigens nicht nur Kausalpldne der Padagogen (und -innen),
sondern im Kontext von Interaktionssystemen auch der pddagogischen Adressaten — dar (op. cit.,
S. 18); die Rationalitdt des Handelns nimmt die Form von Strategien an, deren Funktion in Gene-
ralisierungsleistungen besteht (op. cit., S. 27). Die Reformulierung des Technologieproblems
besteht also in einer Empirisierung und Subjektivierung der Frage, wie Erziehung moglich ist.
Die Autoren beantworten die Frage mit eine Analyse der Funktionsweise des Erziehungssys-
tems. Als Folge dieser Reformulierung 16st sich die Kosmologie der Pddagogik in einer Diskon-
tinuitét von sozialer und intentionaler Rationalitét auf.

Dieser Ansatz hat mindestens zwei Pointen: Zum einen 1d6t er erkennen, daf ein Technologie-
verdikt das Problem unterbietet: Eigentlich wiirde man schon gern wollen, wenn man denn kénn-
te. Zum anderen aber bleiben die Autoren keineswegs bei einer Denunziation padagogischer
Wirkungsanspriiche stehen, sondern erdffnen mit der Empirisierung des padagogischen Techno-
logieproblems der Technisierbarkeit, das heiflt: den Wirkungsmoglichkeiten piddagogischen
Handelns — und damit der erziechungswissenschaftlichen Konzeptualisierung padagogischer Qua-
litdit — neue Moglichkeiten. Weil die pddagogischen Akteure die Multireferentialitit pddagogi-
scher Felder strukturell in ldngerfristigen Intentions-Wirkungs-Ketten nicht bewéltigen konnen,
nimmt ihr Handeln ,,die Form eines Konditionalprogramms* (op. cit., S. 29) an. Es geht nun
nicht mehr darum, durch ein bestimmtes Handeln bestimmte Wirkungen zu erzielen, sondern die
Wirkungswahrscheinlichkeit von Ursachen — die freilich allenfalls ausnahmsweise hinreichend
genau bestimmt werden konnen — durch ein strategisches Hinzufligen und Kombinieren zu erho-
hen. ,,Sie miisste von Problemstellungen und Situationstypisierungen ausgehen, miisste sich in-
duktiv eine grofBere diagnostische Vielfalt erarbeiten, miisste dabei aber vor allem das sich be-
wahren, was man Sensibilitdt fiir Zufille und Chancen nennen konnte (op. cit., S. 29). Die
,»lechnologieersatztechnologien®, die Akteure pddagogischer Felder unter den Bedingungen
komplexer Interaktionssysteme entwickeln, operieren ,,am reagierenden Objekt* (op. cit., S. 28),
das heil3t: Sie nutzen situationsrelative Kausalpline, kniipfen an Zufallsereignissen an und rech-
nen dabei mit der Selbstreferenz der Adressaten.® Die Akteure des pidagogischen Feldes steigern

die Erfolgswahrscheinlichkeit padagogischen Handelns, indem sie Haufigkeit und Vielfalt an-

¥ Man konnte zuspitzen: Die Ungewissheit zu bewirken, was man intendiert, schafft erst die Voraussetzung, das
Freiheitsversprechen zu geben, das die pddagogische Intervention legitimiert, weil die Selbstreferenz des edu-
candus als Grenze der eigenen Wirksamkeit in Rechnung gestellt werden muB.
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schlussrationaler Situationen steigern, anders gesagt: Es geht um die Redundanz von Erfah-
rungsmoglichkeiten.’

Fiihrt dieses Ergebnis tiber den Ertrag der handlungstheoretischen Analyse hinaus? War nicht
auch bei Heid — wenngleich in einer anderen Theoriesprache — die Erhdhung der Chancen fiir
Lern- und Bildungsprozesse das letzte Wort? Immerhin 146t sich der Reformulierung des Tech-
nologieproblems die Einsicht entnehmen, daf die Qualititsdebatte das professionelle Handeln im
Bildungs-, Sozial- und Gesundheitswesen auf ein Technologiemodell festzulegen sucht, das
zweckrational und kausalgesetzlich konzipiert ist. Man kann die Aporien der handlungstheoreti-
schen Analyse so interpretieren, dafl die Padagogik darauf keine Antwort hat, besser: keine Ant-
wort haben kann. Die systemtheoretische Analyse der Funktionsweise institutionalisierter Prak-
tiken im Erziehungssystem fiihrt insofern weiter, als sie konkretisieren kann, daf3 die pddagogi-
sche Qualitit dieser Praktiken in der Bewaltigung des Problem besteht, system-, selbst- und
fremdreferenziell zugleich agieren zu miissen. Die systemtheoretische Perspektive setzt — fiir
manchen gewil {iberraschend — der Fetischisierung von ,,Produkten‘ in der Qualititsdebatte die
Strukturen kontingenter Prozessualitéit entgegen, und zwar mit empirischen Belegen und nicht
lediglich mit normativen Vorbehalten. Die Frage nach der Qualitdt von Pddagogik ist danach nur
als Frage nach der Moglichkeit von Pddagogik und nicht als Frage nach ihrer Effizienz und Ef-
fektivitdt sinnvoll.

Damit erdffnet sich ein neuer Zugang zu den Leistungen und Leistungsvoraussetzungen des Bil-
dungs- und Sozialsystems. Aus der Reflexion auf die Aporien eines handlungstheoretischen An-
satzes 1aBt sich lernen, dal man dariiber nichts erfahrt, wenn man lediglich auf den output schaut,
sondern dafl man wissen mul}, wie padagogische Qualitét entsteht. Zugleich ergibt sich daraus
eine genuine Aufgabe fiir wissenschaftliche Beobachter des Erziehungssystems: Sie miissen die

Eigenlogik padagogischer Felder empirisch explizieren.

5 Ein Forschungsprojekt zur Genese pidagogischer Qualitit

Die folgenden Grundgedanken einer Studie zur paddagogischen Qualitit von Kindertagesstitten
suchen dieser Aufgabe zu entsprechen; sie sind zugleich ein Beispiel empirischer sozialpddago-
gischer Forschung. Auftraggeber der Untersuchung ist das Bistum Trier. Es hat mit einer Reform

der Tragerstrukturen einen wichtigen Bereich der strukturellen Bedingungen der padagogischen

? Qualititsmanagement 148t sich in diesem Sinne als eine ,, Technologieersatztechnologie* auffassen. Das Kon-
zept des Qualitdtsmanagements hat also einen normativen Begriff pddagogischen Handelns bereits hinter sich
gelassen und operiert auf der Ebene subjektiver Technologien, von Kausalplidnen im Sinne von Luhmann/Schorr
also. Wenn es keinen Maf3stab ,,richtigen* Handelns mehr gibt, 146t sich zwischen der Perspektive der padagogi-
schen Akteure und der Perspektive der Organisatoren/Tréger padagogischer Felder unterscheiden; ihre Kausal-
pline folgen unterschiedlichen Kriterien.
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Praxis in seinen Tageseinrichtungen fiir Kinder verdndert und mochte erfahren, ob ihre padago-
gische Qualitit dadurch tangiert wird."

In der Debatte um die Qualitit von Kindertageseinrichtungen werden verschiedene Ansitze
vertreten (vgl. Fthenakis, 1998). Sie lassen sich im wesentlichen zwei Dimensionen zuordnen:
— Auf der einen Dimension lassen sich die Ansédtze danach unterscheiden, ob allein Entwick-
lungsfortschritte der Kinder den Mallstab der Qualitdt von Kindertageseinrichtungen bestim-
men, oder ob auch andere Malistibe — beispielsweise sozialpolitische Kriterien oder die Zu-
friedenheit der Eltern — eine Rolle spielen;

— auf der anderen Dimensionen lassen sich die Ansétze danach unterscheiden, ob Qualitét ein
Expertenurteil ist, oder ob die verschiedenen im System der Kinderbetreuung involvierten
Akteursgruppen an der Feststellung von Qualitit beteiligt werden;

Sehr verkiirzt gesprochen 148t sich die Kontroverse im Kern als Kontroverse zwischen einem
entwicklungspsychologischen Expertenansatz, der den Kindergarten als Bildungseinrichtung
fiir Kinder ansieht, und einem multiperspektivischen Beteiligungsansatz charakterisieren, der
dem Kindergarten eine primir sozialpolitische Funktion als ,,Ort fiir Kinder und Familien*
zuweist. Die Auseinandersetzung um diese Positionen wird normativ gefiihrt, wobei Uberein-
stimmung iiber die Orientierung am ,,Wohl des Kindes* herrscht. Unterschiede treten dann
hervor, wenn es um die Operationalisierung der Kindorientierung in struktur- und interakti-
onsbezogenen Dimensionen und um ihre empirischen Effekte geht. Dann heil3t es etwa, ,,dal
dem Wohlbefinden und den Entwicklungschancen von Kindern eine Prioritit in dem vielfalti-
gen gesellschaftlichen Kréftespiel zukommt. Wir bezeichnen diesen Aspekt von Qualitét ( ... )
als pddagogische Qualitdt. “ (Tietze, 1998, S. 20f.; Hervorh. i. Orig.)

Diese Option folgt einem weithin anerkannten Verstindnis vom Ziel 6ffentlicher Kleinkin-
dererzichung und gibt es als unstrittig und eindeutig aus. Sie klassifiziert bestimmte interakti-
onell-strukturelle Merkmale als ,,richtig® im Sinne der Entwicklung des Kindes und seines
Interesses an ,,Erwachsen-Werden®. Da er forschungsmethodisch gefasst ist, kann eine Frage
nach den analytisch-deskriptiven und den evaluativen Komponenten dieses Qualitdtsbegriffs
gar nicht erst aufkommen. Ebenso wenig problematisiert dieses Verstindnis padagogischer
Qualitdt Zweck bzw. Aufgaben von Tageseinrichtungen fiir Kinder; und schlieBlich hat es
eine problematische, vielleicht sogar in sich widerspriichliche Vorstellung vom kindlichen
Lernen, von kindlichen Bildungsprozessen. Ein Konzept von Handlungsbefdhigung (,, agen-
cy“), das die generativen Potentiale selbstorganisierter Bildungsprozesse zu erfassen sucht,
wire der Diskussion um eine ,,Bildung von Anfang an“ angemessener als die Orientierung an
der advokatorischen Formel vom ,,Wohl des Kindes“. Die Beschreibung dieser Bildungspro-
zesse im Kontext des komplexen Interaktionsfeldes ,,Kindergarten* selbst jedoch bleibt zu-

' Die Studie ,,Evaluation der piadagogischen Qualitit von Kindertageseinrichtungen im ProzeB der Reform der
Tréagerstrukturen im Bistum Trier* wird an der Universitét Trier (Fachbereich I — Pddagogik, Prof. Dr. Michael-
Sebastian Honig) durchgefiihrt; Laufzeit: 1. Oktober 2000 bis 31. Mirz 2003. Das Projekt veroffentlicht Ar-
beitspapiere u.a. mit den Untersuchungsinstrumenten (siche unter www.uni-trier.de/uni/fb1/paedagogik/).
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gunsten einer Klassifizierung entwicklungspsychologisch relevanter Struktur- und Verhal-
tensmerkmale ebenso ausgespart wie dessen nicht-pddagogischen Momente. Gemessen wer-
den Effekte, die nicht auf Handlungen zuriickgefiihrt werden; geschweige denn, dal3 legitime
Bildungsziele in Handlungen iibersetzt und mit erwartbaren Effekten verkniipft wiirden, wie
es fir die Operationalisierung eines handlungstheoretischen Qualititsbegriffs erforderlich
wire. Es ist also keine Aussage dariiber moglich, wie die Effekte hervorgebracht werden. Ge-
nauer: Das Technologieproblem der Pddagogik wird gleichsam ausgespart. Die Orientierung
an den Entwicklungschancen der Kinder gerdt so zur Finalisierung von Pddagogik und zur
Normierung kindlicher Entwicklung.

Wenn jedoch die deskriptive und die evaluative Komponente des Qualitdtsbegriffs analytisch
und methodisch unterschieden werden, riickt nicht nur die Perspektivitit von Bildungsprozes-
sen in den Blick, sondern es wird auch die Multireferentialitit des padagogischen Feldes
sichtbar. Pddagogische Felder sind durch eine Pluralitit von Funktionen bestimmt. Kinderta-
geseinrichtungen beispielsweise erfiillen bildungs- und sozialpolitische Funktionen, sie sind
ein elementarer Bestandteil der Lebensplanung von Familien, insbesondere von Frauen, sie
strukturieren und normieren die Geschlechter- und Generationenbeziehungen und den Le-
bensverlauf, und nicht zuletzt spielen sie fiir Kinder und ihre Lebenschancen eine zentrale
Rolle. Von gegenwirtig noch gar nicht absehbarer Bedeutung wird dabei die Rolle der Ta-
geseinrichtungen flir Kinder als Orte interkultureller Kommunikation und sozialer Integration
sein. Entsprechend werden pddagogische Handlungsfelder von einer Vielzahl von situierten
Akteuren bestimmt, die unterschiedliche Interessen und Erwartungen haben und Beitrége leis-
ten. Diese Funktionen, Interessen und Erwartungen reprédsentieren jedoch nicht lediglich kon-
kurrierende Prioritdten fiir einen ,,guten Kindergarten®, sondern Elemente eines Erfahrungs-
feldes; entsprechend geht es nicht um eine Entscheidung, wessen Interessen Vorrang haben,
sondern um eine Beschreibung und Analyse des paddagogischen Feldes und der Verldufe von
Lern- und Bildungsprozessen: Perspektivitit ist eine Kategorie der Strukturierung, nicht der
Relativierung.

Dahlberg et al. (Dahlberg, Moss, & Pence, 1999) pléadieren entsprechend fiir Kontext, Kom-
plexitit, Pluralitit und Subjektivitit. Flir den Ansatz der Trierer Studie ist der Begriff der Per-
spektivitdt zentral; er bildet die diskursive Entsprechung zum strukturtheoretischen Begriff
der Multireferentialitidt von Kindertageseinrichtungen. Was sich durch die Tragerreform ver-
andert und wie diese Verdnderungen bewertet werden, sind im Design der Studie deutlich
voneinander abgesetzt. Die Folgen der Tragerreform treten nicht gleichsam naturgesetzlich
ein, sondern hingen wesentlich davon ab, wie die Reform verstanden und akzeptiert wird.
Wir messen keinen — wie immer gearteten — ,, output “ der Tragerreform, sondern konfrontie-
ren die organisatorischen Maflnahmen mit den Erfahrungen und Perspektiven der Akteure im
padagogischen Feld und ihren Urteilen. Die Anlage der Untersuchung trennt die beiden Kom-
ponenten des Qualitatsbegriffs und fragt: Wie werden sie von den verschiedenen Akteurs-
gruppen miteinander verbunden? Charakteristisch fiir unseren Ansatz ist daher ein Verstind-
nis von Qualitdt als ein perspektivisches Konstrukt. Wir betrachten Qualitdt nicht als objekti-
ve Eigenschaft, sondern als eine Ambition, welche die verschiedenen Akteure und Betroffenen
des frithpddagogischen Feldes miteinander teilen, unter der sie aber — abhingig von ihren In-
teressen und ihrem Standort im System der Tagesbetreuung — Unterschiedliches verstehen
konnen. Wir untersuchen mithin die soziale Genese von Qualitit im Medium von Definiti-
onsprozessen im Sinne einer objektiven Realitdt von Perspektiven (Liischer, 1990).
Methodisch schlédgt sich dieser Ansatz in einer Verkniipfung von standardisierter Befragung
und Ethnografie nieder:

— In einer standardisierten Wiederholungsbefragung, die als echter Langsschnitt durchgefiihrt
wird, werden die Eltern (N = ca. 4500) aller Modelleinrichtungen des Bistums und
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— in einer standardisierten schriftlichen Befragung auch die Erzieherinnen dieser Einrichtun-
gen'' zur Verénderung ihrer Erwartungen an einen guten Kindergarten und zur Verinderung
der Einlosung ihrer Erwartungen im Zuge der Implementation der Tragerreform befragt.
Nicht nur die Erzieherinnen, auch die Eltern gelten uns als Akteure des padagogischen Feldes,
deren positionierte Interessen die Tageseinrichtungen fiir Kinder ihr spezifisches Aufgaben-
profil wesentlich mitverdanken.

— Im Sinne der Fragestellung des vorliegenden Beitrags zentral ist jedoch eine ethnografische
Studie der Kindertagesstitten als padagogische Felder, die als eigenstidndige Teilstudie und
Lehrforschungsprojekt'? durchgefiihrt wird.

Ein wesentlicher Beobachtungsgegenstand dieses ethnografischen Projekts ist das Tun der
Erzieherinnen. Es wird auf seine padagogische Qualitit hin beschrieben. Diese Qualitit ist
aber keine normative Option, im Sinne eines ,,pddagogisch wertvollen®, an bestimmten Zielen
orientierten oder besonders effektiven oder ,,richtigen” Handelns, sondern Eigenart eines an
bestimmten Kausalpldnen orientierten, in einem multireferentiellen Feld agierenden, Selbst-
und Fremdreferenz miteinander verkniipfenden Handelns. Wie wird ,,Qualitdt” hergestellt?
Indem wir uns auf der Ebene der Kausalplidne bewegen, nehmen wir die konstituierende Ebe-
ne padagogischer Praktiken in den Blick. Sie werden also nicht als Mittel zur Ausfiihrung
einer Idee/Konzeption oder als Anwendung einer Regel, sondern als wirklichkeitskonstituie-
rend beschrieben. Dieser Zugang unterscheidet sich von der Akteursperspektive der Erziehe-
rinnen, die als professionelle Akteure immer mit einem begriindeten Plan aufwarten kdnnen.
Wie strukturiert sich unter den Bedingungen von Multireferentialitit das Handlungsfeld? Ne-
ben den padagogischen Strategien der Erzieherinnen, die Komplexitit der Interaktionsprozes-
se verantwortlich zu gestalten, ist die Selbstreferentialitit der Kinder von besonderem Interes-
se. Die Tragerreform gehort zu den Systemreferenzen, unter denen die Erzieherinnen agieren
miissen. Dritter Schwerpunkt der Aufmerksamkeit ist daher die Bedeutung organisatorisch-
materieller Rahmenbedingungen fiir pddagogische Prozesse. Die Wirkungen der Reform sind
ebenso wie die pddagogische Qualitdt des jeweiligen Kindergartens Effekte von Interdepen-
denzen zwischen Systemreferenzen, professionellen Akteuren und der Selbst-Referenz von
Sozialisationsprozessen in spezifischen Kontexten und unter spezifischen zeitlichen Bedin-
gungen."” Diese Effekte sind Momente einer Eigenlogik des pidagogischen Feldes und wer-
den nicht in fiktive Kausalgesetzlichkeiten zwischen Einzelvariablen transformiert.
Gegenstand der ethnografischen Teilstudie sind nicht die lebensweltlichen Deutungsmuster
der Akteure im Feld, sondern Funktionsweise und Rationalitit pddagogischer
Interaktionssysteme im Kindergarten. Sie zielt nicht auf die Evaluierung normativer MafB3stidbe
von Qualitdt, sondern auf die Prozesse der Praktizierung von QualititsmaBstiben, in denen
multiple Perspektiven eine zentrale Rolle spielen und Kinder aktiv involviert sind. Ein solches
Verstindnis von pidagogischer Ethnografie widerspricht einem praxiswissenschaftlichen
Verstindnis von Sozial- und Frithpadagogik. Péddagogische Ethnografie ist die
methodologische Antwort auf das strukturelle Technologiedefizit der Erziehung. Statt es

"' Die Erzieherinnenbefragung wird als Ergéinzungsstudie von den Bundeslindern Rheinland-Pfalz und Saarland
finanziell gefordert. Diese Studie wird als Vergleich zwischen den katholischen Tageseinrichtungen des Modell-
projekts und katholischen sowie nicht-katholischen Kindertageseinrichtungen der Siid-Pfalz durchgefiihrt; sie
ermdglicht uns aulerdem einen Vergleich mit Eltern, deren Kinder nicht an dem Modellprojekt teilnehmen.
Kooperationspartner dieser Studie ist Prof. Dr. Bernhard Wolf vom Zentrum fiir empirische Padagogik (Univer-
sitdt Koblenz-Landau).

12 7wolf Studierende des Studiengangs Diplompéadagogik der Universitit Trier arbeiten in diesem Projekt mit
und werden zum groflen Teil auch empirische Diplomarbeiten dariiber anfertigen. Derzeit wird ,,die zweite Ge-
neration® von Studierenden fiir die Mitarbeit geworben.

" Diese Interdependenz von Struktur, ProzeB und Ergebnis ist iibrigens genau die Pointe des oft zitierten Ansat-
zes von Donabedian (1980/1982), dessen differenzierte und theoretisch anspruchsvolle Position in der bundes-
deutschen Rezeption meist auf einen klassifikatorischen Formalismus von Struktur-, Proze3-, und Ergebnisquali-
tédt verkiirzt wird.
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Antwort auf das strukturelle Technologiedefizit der Erziehung. Statt es gleichsam auszuspa-
ren, will das Trierer Projekt etwas iiber die ,,Technologieersatztechnologien® erfahren und
einen Beitrag zur Aufklarung der Bildungsqualitit des Kindergartens leisten, indem es die
irrige Vorstellung von Zweck-Mittel-Rationalititen im frithpddagogischen Feld auflost.

Mit diesem Ansatz unterscheiden wir uns vom mainstream der Forschungen zur Qualitit

frithpadagogischer Einrichtungen in der Bundesrepublik, die auf Konsequenzen struktureller
und prozessualer Merkmale frithpadagogischer setfings fiir Parameter kindlicher Entwicklung
abzielen. Der Ansatz unserer Untersuchung ist jedoch nicht zu verwechseln mit jenem defen-
siven Relativismus in der Qualititsfrage, wie er so hdufig in der Kritik an der Qualitdtsdebatte
im Bildungs- und Sozialwesen anzutreffen ist. Meine Uberlegungen sollten zeigen, daB diese
Haltung ungewollt den Legitimationszwang erhoht, unter den die Qualititsdebatte die pada-
gogischen Professionen setzt; dem ist auch nicht durch eine unvermittelte Normativitit zu
entgehen. Es geht uns vielmehr darum, die strukturellen Paradoxien des pddagogischen Feldes
gegeniiber einem administrativen und betriebswirtschaftlichen Effizienzdenken stark zu ma-

chen.
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Michael-Sebastian Honig: )
Praktiken generationaler Ordnung. Uberlegungen zur Konzeptualisierung
padagogischer Qualitat von Kindertageseinrichtungen

»Padagogische Qualitét™ ist ein Ausdruck, der den Reflexionstraditionen des Fachs fremd ist.
Die mediendffentlich und bildungspolitisch einfluBBreiche Diskussion um die padagogische
Qualitit der Tageseinrichtungen fiir Kinder ist betriebswirtschaftlich inspiriert. Sie hat ,,offen-
sichtlich mit der verstiarkten Marktorientierung zu tun, die der Planung und Verwaltung sozia-
ler Dienstleistungen seitens der staatlichen (und nichtstaatlichen) Akteure derzeit zugrundege-
legt wird“ (Liegle, 2000a, S. 325). Die Erziehungswissenschaft mu3 den pddagogisch
relevanten Kern der Sache erst noch aufarbeiten. Die folgenden Uberlegungen sollen einen
Beitrag dazu leisten, das Problem der Definition von Qualitidtsstandards zu klaren.

Im Vordergrund der Debatte steht ein Verstindnis von "Qualitdt" als Problem von Effizienz
und Effektivitdt. Anders als in den Auseinandersetzungen der 60er und 70er Jahre geht es
nicht mehr darum, ob ,,Familie* oder ,,institutionelle Betreuung® besser fiir Kinder sei, son-
dern es geht um die Optimierung ihres Zusammenwirkens; die ,,Qualitit der sozialen Okolo-
gie des Kindes insgesamt riickt in den Blick (Liegle, 1998a, S. 31; Bundesministerium fiir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 1998a, Kap.6). Der Achte Jugendbericht (Der Bun-
desminister fiir Jugend, Familie, Frauen und Gesundheit, 1990) ratifizierte gleichsam diesen
Wechsel der Problemstellung; sie macht das erste Charakteristikum der Qualitdtsdebatte aus.
Ebenso wichtig, aber weniger beachtet ist ein zweites Element: die Normativitit des Quali-
titskonzepts, also: Welche Wirkungen sind wiinschenswert, fiir welche Ziele sollen die An-
strengungen gebiindelt werden? Durchwegs bekennen sich die Teilnehmer der Debatte zur
Entwicklungsférderung von Kindern. Das einigende Element dieser konsensuellen Metapher
sind indes nicht die Ziele - sie variieren zwischen entwicklungspsychologischen Parametern
und gesellschaftspolitischen Leitideen -, es ist vielmehr der gemeinsame Bezug auf die Ent-
wicklung von Kindern und auf Kindheit als Entwicklungsphase des Menschen.

Die Qualitdtsdebatte ist also der Schauplatz von zwei grundlagentheoretischen Kontroversen.
Es geht zum einen um die Erwartung pddagogischer Technologien und zum anderen um das
Bild des Kindes als Entwicklungswesen. Wiahrend aber die Erziehungswissenschaft diese
Kontroversen bereits ldnger fithrt, muf3 die Qualititsdebatte noch Anschlufl an sie gewinnen:
Sie steht in der Gefahr, sich bildungspolitisch finalisieren zu lassen. Pointiert gesagt: Luh-
mann hat dafiir sensibilisiert, dass padagogisches Handeln nicht bewirkt, was es intendiert
(vgl. Lenzen, 1998, S. 480; Luhmann & Schorr, 1982). Und von der Kindheitsforschung e-
benso wie der konstruktivistischen Sozialisationsforschung 148t sich lernen (Corsaro, 1997;
Grundmann, 1999; Honig, 1999; Leu & Krappmann, 1999), dass Kinder in prafigurativen
Generationenverhéltnissen (Mead, 1978) eigenstindige Akteure ihrer Sozialisations- und
Entwicklungsprozesse sind. Padagogisches Handeln 148t sich - diese Einsichten gegeben -
dadurch charakterisieren, dass das Kind ,,Anerkennung seines Person-Seins und eine Art der
Begleitung seines Person-Werdens* erfahrt (Liegle, 2000b, S. 100). Wie 148t sich seine ,,Qua-
litdt™ bestimmen?

Es bedarf m.E. keiner ndheren Begriindung, dass eine erzichungswissenschaftliche Antwort
heute nicht mehr in einer Normierung von Anerkennungsprozessen bestehen kann. Sie muf}
sich stattdessen einer empirischen Analyse von Erziehungspraktiken zuwenden. Was ge-
schieht in Kindergirten? Was tun Erzieherinnen? Aus diesen Praktiken muB sie soziokulturell
institutionalisierte ,,Sozialisationsaufgaben (Liischer, 1975) rekonstruieren, um der Quali-
tatsdebatte einen erziehungswissenschaftlichen Gehalt zu verleihen. Ludwig Liegle hat in
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dieser Frage die Bedeutung einer pddagogischen Ethik betont (Liegle, 1997). Meine These
lautet: Die Qualitatsentwicklung in Kindertagesstitten ist ein Versuch, den Wandel von Kind-
heit pddagogisch zu ordnen; sie ist eine Form der Institutionalisierung von Kindheit und ein
Moment ihres Wandels zugleich. Eine erziehungswissenschaftliche Debatte tiber ,,pddagogische
Qualitit hat selbstreflexiv-rekonstruierend zu verfahren, das heiflt: Sie hat den Beitrag von
Péadagogik als sozialer Praxis zur Ordnung zeitgenossischer Kindheit zu analysieren. Interessant
ist, wie diese Prozesse der Ordnungsbildung verlaufen, und welche Rolle die Kinder dabei spie-
len. Meine Uberlegungen zielen darauf, was Friihpiddagogik dazu beitragen kann, dass Kinder
sich unter den gegebenen Umsténden ,,bilden‘ kénnen. ,,Qualitit* bemisst sich danach, wieweit
Frithpddagogik die Differenzierung dieser Selbst-Bildungsprozesse ermdglicht. Mit dieser Posi-
tion wende ich mich gegen Ansétze, die auf der Basis nur schwach explizierter bildungspoliti-
scher Normierungen instrumentelle Vorschldge zur Verbesserung von Kindertageseinrichtun-
gen machen.

Im ersten Schritt meiner Argumentation erinnere ich daran, dass sich der Geschichte der 6ffent-
lichen Kleinkinderziehung ein implizites Qualititskriterium entnehmen 148t, das Reyer et al. als
sozialpddagogisches Doppelmotiv bezeichnet haben. Im zweiten Schritt wird dieses Doppel-
motiv unter dem Gesichtspunkt betrachtet, dass es eine ,,Rolle des Kindes* (Liischer) impli-
ziert. Im dritten Schritt mache ich einen Vorschlag, beide Befunde in einen systematischen
Ansatz zur Analyse von Institutionalisierungsprozessen zu integrieren. In diesem Rahmen 1af3t
sich im vierten Schritt ein Verstdndnis padagogischer Qualitdt entfalten. ,,Qualitdt™ wird als
Malistab einer generationalen Ordnung aufgefaflt, in der die Position der Kinder zwischen
Familie, Staat und Markt flexibel geworden ist. Betreuung, Erziechung und Bildung werden als
Praktiken der Strukturierung von Kindheit betrachtet, die diesem Mafstab zugleich folgen
und sich an thm messen lassen miissen. Es sind Praktiken generationaler Ordnung, an denen
Kinder aktiven Anteil nehmen. AbschlieBend fasse ich meine Uberlegungen im Blick auf eine
empirische Evaluationsforschung zusammen.

1 Das sozialpidagogische Doppelmotiv 6ffentlicher Kleinkindererziehung

Bei genauerem Hinschauen biindeln sich in der Qualititsdebatte zwei Motive. Das eine, unter
dem Begriff ,,Bildungsqualitét™, richtet sich auf Betreuung, Erziechung und Bildung in den
Tageseinrichtungen fiir Kinder; das andere, unter dem Begriff ,,Vereinbarkeit von Familie und
Beruf®, richtet sich auf die sozialpolitischen Funktionen der 6ffentlichen Kleinkindererzie-
hung. Die beiden Motive der lassen sich nicht voneinander trennen; vielmehr steht eine Diskus-
sion iiber Bildungsqualitit unvermeidlich im Horizont der sozialen Funktionen oOffentlicher
Kleinkindererziehung. Der Anspruch auf Qualitétssicherung bzw. -entwicklung richtet sich auf
die Verkniipfung von ,,Bildungsqualitit™ und ,,Vereinbarkeitsproblem®. Die Frage ist, wie diese
Verkniipfung erfolgen soll. Sie ist in der Geschichte der 6ffentlichen Kleinkindererziehung un-
terschiedlich beantwortet worden.

Giinter Erning, Karl Neumann und Jiirgen Reyer haben in ihrer schon lange vorliegenden "Ge-
schichte des Kindergartens" (Erning, Neumann & Reyer, 1987) iiberzeugend darstellen kdnnen,
daf3 sich die Geschichte der institutionalisierten Fritherziehung in Deutschland gleichsam am
"roten Faden" dieses Doppelmotivs darstellen 146t (vgl. Liegle, 1998a). In seiner traditionellen
Fassung sucht das haushaltskonomische Teilmotiv, miitterliche Erwerbstétigkeit zu ermogli-
chen, um Verarmung zu verhindern; das padagogische Teilmotiv zielt darauf, die Kinder zu pro-
letarischer Sittlichkeit zu erziehen (Reyer, 1987, S. 256). Friiherziehung in 6ffentlichen Einrich-
tungen der Tagesbetreuung von Kindern ist also zuerst haushaltsbezogen, familiendkonomisch,
und erst spiter bzw. davon abgeleitet kindbezogen. Das haushaltsékonomische Problem der
Lohnarbeiterfamilie macht die Kindheit zu einem - wie Jiirgen Reyer es genannt hat - "geteilten
Sozialisationsfeld" (Reyer, 1981). "Aus der Perspektive des Kindes gesehen macht es die Grund-
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struktur seiner Lebenswelt aus, dal diese einen familial-privaten und einen G&ffentlich-
institutionellen Bereich aufweist, wobei sich beide gegenseitig 'definieren™ (op.cit., 301).

Die Fruchtbarkeit dieses Ansatzes erweist sich an Gertrud Baumers beriithmtem Aufsatz "Die
historischen und sozialen Voraussetzungen der Sozialpddagogik und die Entwicklung ihrer The-
orie* (Baumer, 1929). In ihrem Aufsatz expliziert Gertrud Bédumer - als Ministerialrdtin im
Reichsministerium des Innern war sie zusténdig - den konzeptionellen Rahmen des damals neu-
en Jugendwohlfahrtsrechts (RIWG). Neben Kinderarbeit und Wohnungsfrage nennt sie die
Frauenerwerbsarbeit als sozialpddagogische Herausforderungen - genuine Folgen der krisenhaf-
ten Durchsetzung der Industriegesellschaft. Frobels auf Bildung und Spiel gerichtete Konzeption
hatte sich zunichst an die biirgerlichen Miitter gerichtet, flir die sich das haushaltsokonomische
Problem gar nicht stellte. Erst im Volkskindergarten gehen beide Aspekte des sozialpddagogi-
schen Doppelmotivs zusammen; insofern war er, wie Baumer formuliert, kein sozialer Notbehelf
mehr, sondern eine padagogische Neuschdpfung. Das Problem der Bildungsqualitit kann jetzt
gleichsam in padagogischer Autonomie formuliert werden. Bdumer sieht, da3 der Volkskinder-
garten nicht lediglich eine fakultative "Unterstiitzung" von Familien ist, sondern integraler Be-
standteil, ein Strukturmerkmal der modernen Lohnarbeiterfamilie. Die Dienstleistungsfunktion
des Kindergartens ist die Kehrseite seiner volkspadagogischen Mission als Agentur des biirgerli-
chen Familienmodells im Proletariat. Vom Volkskindergarten aus soll "die padagogische Durch-
dringung des hduslichen Lebens, der hauslichen Arbeit und des familienhaften Pflichtenkreises"
(op.cit., S. 14) seinen Ausgang nehmen. Er hat den Sinn, dem Kind neben der Familie eine wei-
tere Erzichungsgemeinschaft zu geben, "zugleich als Forschungsstitte der Padagogik, Bildungs-
stitte der Miitter und Verbindungsorgan zwischen Familie und Volksgemeinschaft" (op.cit., S.
13).

Als Element eines gespaltenen Sozialisationsfeldes ist der Kindergarten aber auch Bezugspunkt
fiir eine eigenstdndige gesellschaftliche Position des Kindes. Aus dieser Perspektive erscheint die
offentliche Kleinkinderziehung als Teilstruktur bzw. als Moment im Gefiige von Familie, Staat
und Markt. Der Status des Kindes in diesem "Zwischenreich" (Nohl) wird im RIWG erstmals
und bis heute paradigmatisch durch sein Recht auf Erziehung definiert, das staatlich garantiert
und von den pddagogischen Professionen anwaltschaftlich eingelost wird. Aus der Sicht des
Kindes verschmelzen Vereinbarkeitsfrage und Qualifikationsproblem, aus der Sicht der Eltern
mull der Kindergarten als Einrichtung der Betreuung, Erziehung und Bildung ein Sub-
sistenzproblem 19sen. Umgekehrt begriindet das Recht des Kindes auf Erziehung die "Autono-
mie" der Pddagogik als Disziplin. Das Recht auf Erziehung verkniipft auch Dienstleistungsfunk-
tion und Volkspddagogik des Kindergartens. Diesem Recht des Kindes entspricht das Recht der
Gesellschaft auf einen fiahigen Nachwuchs. Der Staat wird dadurch zum subsididren Trager der
Erziehung, die Prioritit der Familie - so interpretiert Biumer den neuen § 1 des RIWG - "ist rein
praktischer Natur" (op.cit., S. 9). Autonomie der Pddagogik und politische Regulierung der Ge-
nerationenverhéltnisse sind konstitutive Elemente des sozialpddagogischen Doppelmotivs; sie
lassen sich als strategische Elemente eines Dispositivs erkennen, das die Kindheit als Familien-
und Erziehungskindheit organisiert.

Das schulisch-familial organisierte Bildungsmoratorium, als das uns die moderne Kindheit
vertraut ist, 146t sich nicht trennen von der zundchst normativen, nach dem Zweiten Weltkrieg
aber auch faktischen Hegemonie der male-breadwinner-family. Die historische Sozialpolitik-
forschung meint damit das Modell eines Familienhaushalts, in dem der Mann als einziger
erwerbstitig ist, wihrend die Frau mit unbezahlter Arbeit ihre Familie versorgt und die Kin-
der erzieht. Janssens (Janssens, 1998, S. 3) erldutert dieses ,,Erndhrer-Modell* und macht die
Position der Kinder darin deutlich: ,,Durch diese elterliche Arbeitsteilung werden die Kinder
bis zu einem bestimmten Alter von produktiven Aktivititen freigestellt und mit Zeit fiir Er-
ziehung und personliche Entwicklung ausgestattet.” Das Bildungsmoratorium ist also nicht
nur eine familiale und eine politische, sondern auch eine dkonomische Struktur. Es war der
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Fordismus - nicht nur eine Form der Organisation industrieller Arbeit, sondern mit spezifi-
schen Folgen fiir die Haushaltsproduktion der Lohnarbeiterfamilien -, der nach dem Zweiten
Weltkrieg mit der standardisierten Massenproduktion von Gebrauchsgiitern den Haushalt in
einen Dienstleistungshaushalt verwandelte und die Verallgemeinerung dieses ,,Ernédhrer-
Modells* moglich machte (Ostner, 1999, S. 69; Honig & Ostner, 2000).

Als ein Geschlechter- und Generationenarrangement, in dem die Méanner die ganze Last der
Existenzsicherung fiir die Familie - Frauen und Kinder - tragen und die Kinder eine ,,nutzlo-
se* Existenz des Spielens und Lernens fithren kdnnen, ist die male-breadwinner-family von
grundlegenden Paradoxien gekennzeichnet. Die Frauen waren zwar von dem Zwang freige-
setzt, ihre Arbeitskraft anbieten zu miissen, tauschten dabei aber die sachliche Abhédngigkeit
von der Lohnarbeit gegen die personliche vom Mann ein (Leitner & Ostner, 2000). Was die
Kinder anbelangt, so hat sie die De-Kommodifizierung ihrer Arbeitskraft fiir personliche
Entwicklungsprozesse freigesetzt; aber sie haben diese Freiheit mit einer Abhdngigkeit von
den Eltern und mit der Schulpflicht bezahlt. Sie ,,verschwinden* in ihren Familien, werden zu
Anhingseln des Familienhaushalts.

Der Elementarbereich steht diesem Modell nicht lediglich gegeniiber, er reagiert nicht nur.
Denn Einrichtungen fiir Kinder sind zu einer intermedidren Instanz der Generationenverhilt-
nisse (Rauschenbach, 1998) geworden; Padagogik und Politik des Elementarbereichs sind In-
strumente ihrer Gestaltung (Hood-Williams & Fitz, 1985). Daher liegt die Ambivalenz von Ab-
hingigkeit und Entwicklung dem Normativitdtsproblem in der Debatte um die padagogische
Qualitdt von Kindertageseinrichtungen zugrunde. Zugleich verliert die male-breadwinner-
family ihren Modellcharakter. Vieles spricht dafiir, dafl in Zukunft auch in der Bundesrepublik
Marktkrifte, die sich vor allem in der Erosion ménnlicher Erwerbs- und Einkommenschancen
duBern, den Wandel in der weiblichen Erwerbsbeteiligung, Lohnhohe und im Beitrag zum
Haushaltseinkommen vorantreiben (Oppenheimer, 1994). Unter dem Vorzeichen, die Verein-
barkeit von Familie und Beruf zu ermdglichen oder zu sichern, sollen flexible Betreuungsan-
gebote ihnen dabei helfen.

2 Verinderungen in der Rolle des Kindes

Was bedeutet der Niedergang der male-breadwinner-family fiir Kinder? Helga Zeiher (Zeiher,
1996) hat den Niedergang des Erndhrermodells als Doppelprozef3 von Expansion und Erosion
der Kindheit als Schutz- und Vorbereitungsraum analysiert:

- Die Expansion bezieht sich zundchst auf die zeitliche Ausdehnung institutionalisierter
Betreuung, Erziehung und Bildung in der Kinderpopulation, im Tageslauf der Kinder und im
Lebensverlauf, dann aber auch auf ihre qualitative Bedeutung fiir die Lebenschancen der
nachwachsenden Generation. SchlieBlich meint Expansion auch die Ausdehnung der Schola-
risierung auf auBerschulische Freizeit- und Bildungsaktivititen. Die These von der Expansion
des Schutz- und Vorbereitungsraums hat fiir die frilhe Kindheit eine spezifische Relevanz,
weil der Besuch einer Tageseinrichtung fiir Kinder zur Regel und zu einer kulturellen Selbst-
verstandlichkeit geworden ist; bis in die 70er Jahre hinein sollte die Kindheit Familienkind-
heit und der Kindergarten eine Nothilfe sein (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frau-
en und Jugend, 1998b, S. 188). Fiir Krippe und Hort ist dies bis heute so. Die Qualitétsdiskus-
sion zeigt eine Vorverlagerung des Bildungsmoratoriums in die vorschulische Kindheit an; sie
wird seit wenigen Jahren durch den Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz legitimiert.

- Zugleich jedoch erodiert diese institutionalisierte Vorbereitungskindheit: zum einen weil die
Institutionen der Kindheit - vor allem Familie und Schule - sich in ihren Funktionen speziali-
sieren und sich der Lebenszusammenhang von Kindern dadurch fragmentiert. Zugleich spie-
len sich bedeutende Verénderungen offentlicher Raume, der medialen Erfahrungswelt und des
Konsummarktes ab. Der EinfluB3 lokaler Milieus ist durch Freizeitindustrien relativiert wor-
den, die Kindern eine frithe Selbstindigkeit ermoglichen. Sie regulieren bzw. kontrollieren
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Kindheit durch Marktmechanismen und fordern dadurch die Vorstellung von Kindern als
gleichen und freien Akteuren. Die deutschsprachige Kindheitsforschung der 90er Jahre hat in
vielen empirischen Studien eine Entgrenzung der Erziehungskindheit und ihre Transformation
in ein kulturelles Moratorium beschrieben. Im Schnittpunkt von Entwicklungsaufgaben, me-
dial vermittelten, kommerziellen Identitdtsangeboten und sozialer Kinderwelt ist eine eigen-
staindige Kinderkultur entstanden, der eine schwer abzuschdtzende Bedeutung beim Erwerb
kulturellen Kapitals zukommt (Zinnecker, 1997). Heinz Hengst spricht vom ,,Riickzug des
Marktes aus dem Erziehungsprojekt der Moderne* (Hengst, 1996).

Mitte der 70er Jahre hatte Kurt Liischer seinen Ansatz einer Kindheitssoziologie als Soziolo-
gie der Sozialisation um eine wissenssoziologisch gefafite "Rolle des Kindes" herum aufge-
baut, die als Institutionalisierung der Sozialisationsaufgabe gefasst war (Liischer, 1975). Die
Prozesse der Expansion und Erosion stellen indes das klassische Muster einer Integration
durch Separation (Hornstein, 1985) in Frage. In dieser Formel wird das Paradox des Auf-
wachsens in modernen Gesellschaften verdichtet zum Ausdruck gebracht. Der Ulmer Bil-
dungshistoriker Ulrich Herrmann hat es als pddagogischen Grundwiderspruch bezeichnet. Er
besteht darin, dal} die Institutionalisierung von Bildung und Erziehung Kindheit als Trennung
von Leben und Lernen verfestigt hat, die den Ubergang "ins Leben", und damit den Ubergang
vom Kind zum Erwachsenen, immer komplizierter und fragwiirdiger hat werden lassen
(Herrmann, 1986, S. 679f.). Die Erosion der Kindheit als institutionalisierte Lebensphase des
Schutzes und der Vorbereitung ist also in der Herausbildung des modernen Kindheitsmusters
bereits angelegt. Die Debatte um die Bildungsqualitdt 146t sich vor in diesem Zusammenhang
als Hinweis darauf deuten, dass dieser Grundwiderspruch nun auch in der vorschulischen Le-
bensphase aufbricht.

Ein wichtiger Hinweis auf die Transformation dieses Kindheitsmusters ist die wachsende Be-
deutung der Rechte von Kindern. Sie sind kontinuierlich gestirkt, die Aufgaben der Eltern als
Pflichtrechte gegeniiber den Kindern akzentuiert worden. Der Gedanke von Rechten fiir Kin-
der 16st den Status Kind unvermeidlich aus seiner gleichsam naturwiichsigen Familienzugeho-
rigkeit - auch dann, wenn er Miitter und Viter gleichsam als Garanten kindlicher Rechte ein-
setzt. In der Idee kindlicher Rechte spiegelt sich ein irreversibler Prozel3 der Individualisie-
rung von Lebensformen, der auch die Kindheit erfal3t hat; sie ist die Kehrseite einer Instituti-
onalisierung der Kindheit als Lebensphase (Siinker, 1993; Niasman, 1994).

Im Doppelproze3 von Expansion und Erosion des modernen Bildungsmoratoriums wichst
den Kindern in diesen Verdnderungen eine eigenstindige Rolle zu. Sie miissen flexibel sein,
sie miissen zu Unternehmern ihrer eigenen Entwicklung werden. Die internationale sozialwis-
senschaftliche Kindheitsforschung hat die Herausbildung einer neuen Rolle des Kindes mit
der Ausarbeitung eines Konzepts vom Kind als kompetentem Akteur aufgegriffen. Kinder als
Akteure aufzufassen ist ein zeitdiagnostisches Konstrukt, es enthélt normative und empirische
Elemente. Es entspricht einem Ideal, zugleich trigt es empirischen Entwicklungen Rechnung.
Es enthilt eine Gegenthese zu einem funktionalistischen Verstindnis von Sozialisation als
Internalisierung von Rollenerwartungen, eine Abgrenzung von der Orientierung an Kindheit
als Sozialisation, von sozialer Integration und Reproduktion der sozialen Ordnung. Damit
markiert der Ausdruck einen Unterschied zu der Auffassung, dass Kinder schutzbediirftige
Wesen sind, die erst lernen miissen, sich in der Welt zu behaupten und in ihr eine aktive Rolle
zu spielen. Mit dieser Abgrenzung von einem Verstdndnis von Kindheit als einer Lebenspha-
se der Entwicklung und Sozialisation geht eine kritische Betrachtung der Institutionen einher,
in denen dieser Entwicklungs- und Sozialisationsprozef3 stattfindet und organisiert wird, im
20. Jahrhundert sind dies Familie und Schule, also die Institutionen der Erziehungskindheit.
Kinder sind eben nicht nur Schiiler (Biichner, 1996), nicht nur S6hne und To6chter, nicht nur
Humankapital (Markefka & Nauck, 1993), sondern "Kinder", das heil3t: es sind konkrete In-
dividuen, "Personen aus eigenen Recht".
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Dieser Akteursbegriff hat in der deutschsprachigen Debatte vier Auspragungen gewonnen: Er
bezieht sich einmal auf Entwicklungsprozesse und betont, dass Kinder Produzenten der eige-
nen Entwicklung sind (Krappmann & Oswald, 1995). Zum anderen bezieht er sich auf eine
Kinderkultur, die sich aus dem Rahmen der Generationenbeziehungen 16st (Hengst, 1981).
Zum Dritten ist er makrostrukturell angelegt; so fassen Hartmut und Helga Zeiher den Ak-
teursbegriff als handlungsbezogenen Aspekt von Kindheit als gesellschaftliche geformter Le-
bensform (Zeiher & Zeiher, 1994). SchlieBlich hat der Akteursbegriff einen methodologi-
schen Gehalt, der auf die genuine "Perspektive von Kindern" abhebt (Honig, Lange & Leu,
1999). Die Verbindung normativer und empirischer Elemente bringt jedoch Ambivalenzen
hervor. Das 146t sich beispielsweise an der Forderung zeigen, Kinder als "ganz normale sozia-
le Wesen" (Waksler, 1991) zu betrachten. MuB3 dies nicht gerade bedeuten, die Differenz von
Kindheit und Erwachsenheit zu betonen? Das Problem scheint weniger darin zu bestehen,
dass Kindern die Normalitét sozialer Wesen verweigert wird - wie diese Forderung nahezule-
gen scheint -, als dass fraglich wird, worin die Normalitit des Kindseins besteht. Wenn die
Alternative jedoch nur darin besteht, ,,wie Erwachsene® zu gelten, dann sitzt dieses Denken
dem kritisierten Entwicklungsparadigma gleichsam in komplementarer Weise auf, weil es den
MafBstab des vollstindigen und vollkommenen Erwachsenen auch fiir Kinder in Anspruch
nimmt, statt ihn in seinem Allmachtsanspruch in Frage zu stellen (Lee, 1998). Die Kindheit,
wie wir sie kannten, mag zuendegehen, nicht aber die Unterscheidung zwischen Kindern und
Erwachsenen. Das Problem besteht darin, dass eine Vorstellung vom Kind und vom Erwach-
senen, die eine bindre Schematisierung beider Begriffe voraussetzt, die gesellschaftlichen
Formen ,,Kindheit* bzw. ,,Erwachsenheit” nicht mehr beschreiben kann. Daher hat die Kind-
heitsforschung Schwierigkeiten, wenn sie positiv ausdriicken will, was damit gemeint ist,
wenn Kinder als Akteure bezeichnet werden. Der Ausdruck bezieht sich dann auf eine Quali-
tidt von Handlungsfihigkeit, von Sozialer Kompetenz, der Ebenbiirtigkeit oder gar Uberlegen-
heit auszudriicken scheint und damit der geschilderten Falle zum Opfer fillt.

In diesen Schwierigkeiten machen sich Ambivalenzen des Subjektivitdtskonzepts geltend, das
dem Begriff des Akteurs zugrunde liegt. Der Gegensatz von "Kindern als Sozialisanden" und
"Kindern als Akteuren" steht in der liberalen Tradition des Gegensatzes von Individuum =
Subjekt vs. Gesellschaft/Vergesellschaftung. Foucault hat das Individuum dieser Tradition als
ein soziales Verhiltnis analysiert, das heilit: Er hat die gleichsam apriorische Gleichsetzung
von Individualitdt und Subjektivitit aufgelost und so unterschiedliche Subjektivierungsformen
unterscheiden konnen. In ihnen stehen Herrschafts- und Selbst-Techniken in unterschiedlicher
Beziehung. Im Sinne Foucaults bilden Macht und Subjektivitat nicht per se einen Gegensatz
wie im liberalen Modell. Macht operiert nicht mit Verboten, sondern vermag Subjekte zu ei-
nem bestimmten Handeln zu bewegen, mit eigenen Mitteln sich selbst zu transformieren und
in einen bestimmten Zustand der Vollkommenheit zu gelangen. In einer neoliberalen Regie-
rung durch Okonomie ist Selbstverantwortung ein gesellschaftliches Leitbild: Jeder sein eige-
ner Unternehmer (vgl. Brockling, Krasmann & Lemke, 2000). Vom Kind als Akteur zu reden,
heif}t in dieser Perspektive, von einer historischen Form von Subjektivitét zu sprechen. Kinder
gleichsam kategorial als Subjekte aufzufassen und dies in Abgrenzung zum Sozialisationsmo-
dell zu tun, ist unter diesem Vorzeichen zwiespiltig. Unter post-modernen Verhéltnissen hat
eine solche Auffassung ihren Charme eines gleichsam rebellischen Echos auf das Subjekt des
Besitzindividualismus verloren und konzipiert ein Verhiltnis der konkreten Individuen zur
Sozialform "Kindheit", das durch Selbst-Technologien bestimmt ist; sie normiert Kindheit
(vgl. bereits Preuss-Lausitz, Riilcker & Zeiher, 1990): Wer es an Initiative, Anpassungsféhig-
keit und Dynamik fehlen 148t, zeigt seine Unfahigkeit, ein freies und selbstbestimmtes Sub-
jekt zu sein. Diese Paradoxie des Akteurskonzepts markiert das Bildungsproblem, das Prob-
lem der Konstituierung von Subjektivitit im Wandel der Kindheit.
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3 Institutionalisierungsprozesse: Der Analyseansatz

Die vorangehenden Uberlegungen haben den Gedanken plausibel zu machen versucht, dass
die offentliche Kleinkindererziechung die Kindheit als Lebensphase und Lebensform mit-
konstituiert und einen institutionellen Kontext fiir Erfahrungen schafft, die Kinder mit Kind-
heit machen. Sie weist Kindern einen gesellschaftlichen Ort, eine ,,Rolle* zu; dabei agiert sie
nicht autonom, sondern in Interdependenz mit einem strukturellen und kulturellen Wandel,
der die ,,Verfassung*“ von Kindheit beriihrt. Dieser Wandel ist u.a. dadurch charakterisiert,
dass Kinder aus der Rolle eines Objekts von Erziehung und Betreuung in eine aktive Rolle
iibertreten, in der sie sich nicht nur die Welt aneignen, sondern diese Welt und die Beziehun-
gen zwischen Menschen aktiv beeinflussen. Vor diesem Hintergrund wird die Qualititsdebat-
te gefiihrt. In ihr geht es daher nicht lediglich um das optimale Zusammenwirken der unter-
schiedlichen Sozialisationsinstanzen im Sinne eines "sozialokologischen Bezugsrahmen",
sonders es geht vor allem um ein besseres Verstindnis der Sozialisationsaufgabe. Es muf} im
Kern der veridnderten Rolle des Kindes Rechnung tragen, Kinder als kompetente soziale Ak-
teuren begreifen konnen.

Diese Problemstellung bedarf eines theoretischen Bezugsrahmens, der im folgenden grob
skizziert werden soll. Oft werden die beschriebenen Verdnderungen als Verluste oder zumin-
dest als Erosionen beschrieben. Der folgende Abschnitt macht dagegen den Vorschlag, Pro-
zesse des Wandels als Ordnungsbildung, als Prozesse der Institutionalisierung zu beschreiben
(Honig, 2000). Das Konzept der Institutionalisierung soll dabei dem Umstand Rechnung tra-
gen, dass Strukturen mit Normierungen amalgamiert sind, da3 also Kindheitsmuster eine ,,So-
zialisationsaufgabe* enthalten, die in den Praktiken der Erzeugung und Reproduktion dieses
Musters mobilisiert und bearbeitet wird. Die Institutionalisierung von Kindheit vollzieht sich
als generationale Ordnung (Alanen, 1992; Honig, 1999). Der Ausdruck enthélt ein Verstind-
nis von Struktur und Handlung, das sich an Giddens’ Konzept der Strukturation anlehnt
(Giddens, 1992). ,,Generationale Ordnung® ist eine Verhdltnisbestimmung, sie bezieht sich
auf die komplementéire Relation von ,kindlich® und ,,erwachsen®. Die soziale Organisation
von Kindheit - "generationing" - ist ebenso eine von ,,Erwachsenheit. Der Wandel von Kind-
heit 146t sich als ProzeB3 der Re-Kontextualisierung der Altersphase Kindheit beschreiben
(Brannen & O'Brien, 1996), in den die Kinder aktiv eingreifen. ,,Generationing* 148t sich also
in die Teilprozesse des ,,policing childhood* und des ,,negotiating childhood* differenzieren.
Zu den wichtigsten Praktiken des ,,generationing® zahlt ,,Erziehung® (vgl. Lenzen, 1994). Das
Konzept verweist nicht etwa auf einen gegenstidndlichen Kontext, in den Kinder und Kindheit
eingebettet wiren (,,Sozialisationsbedingungen®), sondern auf eine soziale Logik der Hervor-
bringung von Unterschieden zwischen ,,Kindern und ,,Erwachsenen®.

Was aber ist mit ,,Institutionalisierung”" gemeint? Auf welchen Ebenen findet die Institutiona-
lisierung von Kindheit statt? Ich lehne mich in den folgenden Uberlegungen an Gedanken von
Wolfgang Walter zur Institutionalisierung von Lebensformen an (Walter, 1999). Walter
grenzt den Begriff der Institutionalisierung von dem der Institution ab. "Institution" ist ein
traditionsreiches soziologisches Konzept, aber es ist auler Kurs geraten, weil es in der Gefahr
steht, als Formel einer konservativen Deutung des sozialen Wandels zu fungieren. Dagegen
will Walter mit dem Begriff der Institutionalisierung, den "dynamischen Prozef3 der Schop-
fung, Gestaltung und Weiterentwicklung" (Walter op.cit., 5) sozialer Ordnungen ausdriicken.
Institutionalisierung ist ein kultursoziologischer Begriff, der "Prozesse der Ordnungsbildung,
d.h. der Ausrichtung von sozialen Beziehungen auf Maximen" bezeichnet. Dabei kniipft Wal-
ter an Lepsius und dessen Riickgriff auf Max Weber an. Danach stellen Ordnungen "eine rati-
onale Form sozialer Beziehungen dar, die durch Regelorientierung gekennzeichnet ist" (eb-
da.). Es geht um die Aufkldrung des Wandels von Lebensformen, das heif3t: um die Prozesse,
in denen Akteure bzw. Dritte sozialen Beziehungen handlungsorientierende Bedeutungsgehal-
te zuschreiben. Sie lassen sich als Prozesse der Re-Kontextualisierung verstehen.
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Die kindheitssoziologische Adaptation dieses Ansatzes kann sich auf einen Forschungsstand
berufen, der die zeitgenossische Kindheit in westlichen Gesellschaften als eigenstéindige Le-
bensform ansieht. Daher lassen sich auch die drei Elemente von Institutionalisierungsprozes-
sen, die Walter nennt (Walter op.cit., 6), im Blick auf Kindheit formulieren:

- die Definition der Beziehungen, die legitimerweise als "Kindheit" bezeichnet werden diirfen,
also eine Abgrenzung des Handlungskontexts. Die Frage, wann die Kindheit beginnt und en-
det bzw. der Gradierungen des Lebensalters ist hier u.a. angesprochen,;

- die Ausarbeitung eines Rationalititskriteriums bzw. eines Leitbilds fiir die Gestaltung von
Kindheit. Diese Bedeutungszuschreibungen, z.B. das Leitbild des Kindes als kompetenter
Akteur, werden rhetorisch vollzogen, im Medium von Diskursen;

- die Entwicklung sozialer Praktiken, mittels derer die Normierung von Kindheit durchgesetzt
wird. Hier stellt sich etwa die Frage, wie die Unterschiede zwischen Erwachsenen und Kin-
dern situativ hervorgebracht und ausgeformt werden.

Die Prozesse der Ordnungsbildung entstehen und verlaufen nach Walter in den grundlegen-
den Formen der Beziehungsorganisation in modernen Gesellschaften; dies sind der National-
staat, die soziale Schichtung und die Individualisierung (Walter op.cit., 12). Institutionalisie-
rungsprozesse haben die Form von wohlfahrtsstaatlichen Regulativen der Lebensfiihrung, die
Form der Differenzierung von Lebensstilen auf der Basis ungleicher Ressourcen und die
Form der selbstverantwortlichen Wahl von Lebensformen durch die Einzelnen. Diesen For-
men der Institutionalisierungsprozesse lassen sich - immer noch Walter folgend - entspre-
chende soziale Ebenen zuordnen, ndmlich die politisch-rechtliche, die strategische und die
interaktive Ebene der Institutionalisierungsprozesse.

Die Debatte um die padagogische Qualitdt 146t sich zwanglos den Diskursen um ein Rationali-
tatskriterium der Institutionalisierung von Kindheit zuordnen. Sie werden auf verschiedenen so-
zialen Ebenen gefiihrt und nehmen deutlich unterscheidbare Formen an, beispielsweise als Dis-
kurs um die ,,Neuen Viter oder um die Verteilung 6ffentlicher und privater Zustandigkeit fiir
die nachwachsende Generation oder um den so genannten Bildungsauftrag des Kindergartens,
das heillt: als Diskurs um Weitergabe und Erwerb kulturellen Kapitals. Auf der politisch-
rechtlichen Ebene sozialstaatlicher Regulative 148t sich das Prinzip der ,,Flexibilisierung® ansie-
deln: Frauen sollen erwerbstdtig sein, jedoch nicht zu der Zeit, wenn Kinder sie zu Hause -
zundchst ganz - dann nur noch halbtags nach der Schule - brauchen. Dieser Logik entspricht
der Rechtsanspruch aller 3- bis 6jdhrigen Kinder auf einen Kindergartenplatz, der seit dem 1.
August 1996 gilt (Colberg-Schrader & Honig, 1996). Auch die Anderung des Bundeserzie-
hungsgeldgesetzes vom Juli 2000 liegt ganz auf dieser Linie der Flexibilisierung von Er-
werbs- und Erziehungsarbeit: Der Erziechungsurlaub mutiert zur ,,Elternzeit®; zugleich kénnen
Miitter und Viter mehr als ein Bein in der Erwerbsarbeit behalten, weil die zulédssige Teilzeit-
arbeit wihrend der ,,Elternzeit” von 19 auf 30 Wochenstunden erhoht wird.

4 »Qualitit“ als Mafistab einer flexiblen Ordnung

LaBt sich in diesem Rahmen das Qualitdtsproblem beschreiben? Dies entscheidet sich daran,
ob die dargestellten Mehrdeutigkeiten und Widerspriiche des Konzepts vom ,,kompetenten
Akteur” in die Analyse von Institutionalisierungsprozessen aufgenommen werden konnen
(vgl. Liegle, 1989). Sie haben ihren Grund in einer normativen Option: Das Konzept des Ak-
teurs soll Kinder ,,sichtbar machen®, ihrer ,,Stimme Gehor verschaffen®. Thm liegt also eine
Idee der Emanzipation aus Bevormundungsverhéltnissen zugrunde. Seine Ambivalenzen riih-
ren aus dem Paradox, Subjektivitdt normieren zu wollen. Diese Einsicht ist in der erzie-
hungswissenschaftlichen Reflexionstradition zum Bildungsbegriff aufgehoben. LaBt sich der
kindheitssoziologische Gedanke des Kindes als kompetentem Akteur daher womdglich bil-
dungstheoretisch fassen?
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In der Frithpadagogik hat der Bildungsbegriff eine Renaissance erlebt (Neumann, 1998; Scha-
fer, 1995). Die Frage, ob der Bildungsbegriff geeignet ist, diese Problematik zu bearbeiten, 1483t
sich mithilfe einer wissenschaftshistorischen Vergegenwirtigung erdrtern. Heinz-Elmar Tenorth
(Tenorth, 1997) analysiert die Verwendungsweisen des Bildungsbegriffs, um seine Aussagekraft
zu priifen. Im Rahmen meiner Argumentation sind zwei Verwendungsweisen besonders wichtig:
- Die historisch-funktionale Analyse macht die Kontextualitdt der Rede von Bildung aus einer
skeptischen Beobachterposition zum Gegenstand einer problematisierenden Betrachtung. Sie
kniipft an der historisch-funktionalen Verwendungsweise an und gewinnt daraus einen kontextu-
ellen Zugang zur Beschiftigung mit individuellen Entwicklungsprozessen. Bildung wird als ein
semantischen Muster verstanden, das instrumentell verwendet wird - beispielsweise als Kampf-
begriff. Im Rahmen der hier untersuchten Frage heil3t das: Ist der Bildungsbegriff nicht festge-
legt durch seine historische Einbettung in Familie und Schule und durch seine Bindung an
einen Entwicklungsbegriff, der lediglich eine Metapher fiir die Uberwindung der Dichotomie
»Kindheit vs. Erwachsenheit* ist? Wie 148t sich von Entwicklungsprozessen, von Bildungs-
prozessen sprechen, ohne damit eine Leitbild des Erwachsenen vor Augen zu haben? Oder
pointiert: Was heif3t ,,Bildung® jenseits der Erziehungskindheit?

- Eine objekttheoretische Verwendungsweise verwendet den Bildungsbegriff als Leitkategorie
fiir die Wirklichkeit des Aufwachsens, des Lernens historischer Akteure. Die neuere Bildungs-
diskussion weil} indes, dal man gleichsam "niemanden belehren kann", ja: daB8 es durchaus frag-
lich ist, ob es einer Aufforderung zur Selbsttétigkeit iiberhaupt bedarf. Identitét kann nicht "ge-
lernt" werden; sie wird als Umgang und Vertrautwerden mit Fremdheit, auch Fremdheit mit sich
selbst gelebt. In phdnomenologischen Ansdtzen der neueren Frithpddagogik spielt der Fremd-
heitsbegriff eine gro3e Rolle (Liegle, 1998b): Kinder als Fremde, Kindheit als Modus des In-der-
Welt-Seins (Meyer-Drawe & Waldenfels, 1988; Schifer, 1999). Der Hinweis auf Fremdheit ist
ein Hinweis nicht nur auf die Erfahrung von Leiblichkeit, sondern bezieht sich auch auf Briiche
und Leidenserfahrungen, die damit eben nicht sozialhygienisch abgewertet werden. Klaus Mol-
lenhauer hat sich in seinen letzten Jahren mit der &sthetischen Erfahrung als Dimension der
Selbst-Erfahrung von Kindern und als Moment ihrer Selbst-Organisation beschéftigt
(Mollenhauer, 1996). Dieter Lenzen hat den objekttheoretischen Bildungsbegrift durch die Beg-
riffe Selbstorganisation, Autopoiesis, Emergenz ersetzt (Lenzen, 1997).

Tenorths wissenschaftshistorische Vergegenwirtigung hilft zunichst, zwei Verkiirzungen zu
erkennen, die in der gegenwiartigen Debatte um die "Bildungsqualitit" kennzeichnend sind: Zum
einen sind Bildungsprozesse nicht prognostizierbar; insofern steht der Begriff der Bildungsquali-
tat unter Finalisierungsverdacht; zum anderen sind Bildungsprozesse nicht per se erfolgreich. In
der objekttheoretischen Dimension allein kdnnten die sozialstrukturellen und kulturellen Zu-
sammenhdnge des Akteurs-Begriffs nicht reflektiert werden. Dafiir erlaubt die objekttheoretische
Rede von Bildung aber, die emergenten Prozesse der Selbst-Werdung der Person (Liegle, 2000b)
begrifflich zu fassen. Dadurch wird es mdglich, in die Rede von der Bildungsqualitit die Offen-
heit und das mogliche Scheitern von Bildungsprozessen als konstitutive Elemente zu beriicksich-
tigen. Ein autopoetischer und ein kontextueller Bildungsbegrift lassen sich in dem Gedanken
aufeinander beziehen, dass die Kategorie der ,,Personwerdung* eine Kindheit ,,an den Grenzen
des Erziehungskindheit” als Handlungskontext voraussetzt. In diesem Kontext ist Erziehung
kommunikativer Prozel wechselseitiger Einwirkung™ (Liegle, op.cit., 92, vgl. Mollenhauer,
1972; 1983), der nicht auf Instruktion, sondern auf Perspektiveniibernahme, auf der Anerken-
nung von Kindern als Subjekten der Erziehung basiert, deren Erfahrung des Erzogenwerdens
von den Erziehenden verstanden werden muf3 (Liegle, ebda.). Von erzieherischem Handeln
kann nun nurmehr gesagt werden, dass das Kind ,,Anerkennung seines Person-Seins und eine
Art Begleitung seines Person-Werdens erfahren (Liegle 2000b, S. 100) solle. ,,Wirkung* hdngt
von der Selbstbildung der Kinder ab (Zinnecker, 2000), dabei tritt ,,Perspektivitit an die Stelle
von ,,Wirkung®. Akteure in Erziehungsprozessen sind Kinder in einem generationalen, nicht in
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einem psychologischen Sinne. Was empirische Kinder zu ,,Akteuren* qualifiziert, ist negativ,
als Grenze der Verfiigung durch Erwachsene zu bestimmen.

Was also soll als ,,(Bildungs-)Qualitat™ gelten? ,,Qualitdt” soll das Kriterium heiflen, das den
Selbst-Bildungsaspekt der neuen Rolle des Kindes ausdriickt. Selbst-Bildung bezeichnet die
Sozialisationsaufgabe einer flexibilisierten generationalen Ordnung. ,,Qualitét™ ist nicht Eigen-
schaft eines Produkts, nicht die Wirkung einer intentionalen Handlung, sondern kontextuelles
Merkmal sozialer Praktiken. ,,Bildungsqualitit kann ermoglicht werden, indem die Selbst-
Bildungsprozesse der Kinder und der Erwachsenen Gelegenheiten, Material und Aufgaben erhal-
ten. Diese Gelegenheiten, Materialien und Aufgaben lassen sich unterscheiden und begriinden.

5 Resiimee: Piadagogische Qualitit empirisch untersuchen

Wenn Erziehung Begleitung des Person-Werdens ist, 148t sich als Aufgabe der Erziehungswis-
senschaft erkennen, dass sie zu priifen hat, ,,was Erziehung den Kindern, was sie diesem be-
stimmten Kind antut (ebda.). Thre Aufgabe ist also ,,Pddagogikfolgenabschitzung™ (Lenzen,
1997; Liegle 2000b); insofern geht sie in Kindheitsforschung iiber: Sie thematisiert die Erfah-
rung des Erzogenwerdens, das Erleben des Kindes von Erziehungssituationen, sie erzeugt Wis-
sen liber das Erleben der Kinder (Liegle, op.cit. 93). Dabei ist sie methodologisch mit dem
Problem konfrontiert, die ,,Perspektive des Kindes* einzunehmen. Ich habe versucht darzustel-
len, daf} dieses Verstindnis von Erziehungswissenschaft dem Ausdruck ,,pddagogische Qualitit*
einen substanziellen Gehalt verleiht. Daraus folgt im Blick auf die empirische Bildungsforschung
jedoch auch, dafl die Unterscheidung zwischen Problemen der Beobachtung und Beschreibung
kindlicher Bildungsprozesse und den Problemen der Einwirkung auf sie grundlegend ist.

Die Diskussion um die pddagogische Qualitidt von Kindereinrichtungen sieht sich in einem Di-
lemma zwischen Bildungsauftrag ("Schliisselqualifikationen" fordern) und Dienstleistungsange-
bot ("Kundenorientierung", flexible Organisations- und Kooperationsformen). Der padagogische
Auftrag konfligiert dabei mit der Dienstleistungsfunktion 6ffentlicher Tagesbetreuung als sozia-
ler Infrastruktur; darin wiederholt sich die Struktur des klassischen Doppelmotivs. Es handelt
sich um einen Konflikt, der "das Dilemma zwischen dem, was Kinder konnen miissen und dem,
was wir Kinder anbieten miissen" (Bundesministerium flir Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend, 1998, S. 192) verschirft. Das Problem der ,,Qualitit™ von Kindertageseinrichtungen wird
als Aufgabe verstanden, dieses Dilemma zu 16sen. Ich habe in meinem Beitrag zu zeigen ver-
sucht, dass diese Problemstellung zu kurz greift.

Der Zehnte Kinder- und Jugendbericht mif3t der Forderung nach Bildungsqualitét eine zu-
nehmend wichtigere Bedeutung zu. Er verlangt ein neues Leitbild fiir die Kindereinrichtungen
als Bildungseinrichtungen, zeigt aber zugleich Unsicherheit in der Frage, welche Grundhal-
tungen und Schliisselqualifikationen im Blick auf eine offene und ungewisse Zukunft aufge-
baut werden sollen. Darin dokumentiert sich, dal auch in der friihen Kindheit die Expansion
des Vorbereitungsraums mit der Erosion des ,,modernen* Kindheitsmodells einhergeht. Fiir
die empirische Bildungsforschung ergibt sich daraus die Aufgabe, sich nicht an der Entwick-
lung von Instrumenten und Messverfahren zu beteiligen, die Bildungsqualitidt zu erreichen
versprechen, sondern die Praktiken zu analysieren, welche Selbst-Bildungsprozesse von Kin-
dern ,,rahmen® und strukturieren; dies - so habe ich zu zeigen versucht - sind Praktiken gene-
rationaler Ordnung; sie stellen den vertrauten Rahmen der pddagogischen Sonderwelten in
Frage. Diese Praktiken miissen m.E. zentraler Gegenstand empirischer Forschungen zur pi-
dagogischen Qualitit von Tageseinrichtungen fiir Kinder mit dem Ziel sein, die darin institu-
tionalisierte Sozialisationsaufgabe zu rekonstruieren. Dafiir bedarf es eines Qualititsbegriffs,
der die Reflexionstraditionen der Erziehungswissenschaft zum Bildungsbegriff und die sozial-
wissenschaftlichen Wissensbestinde zum Wandel der Kindheit in sich aufnimmt und der zu-
gleich empirisch umgesetzt werden kann.
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Tageseinrichtungen fiir Kinder sind Teil der sozialen Infrastruktur von Kindheit und Element
durchschnittlicher Lebensverldufe. Bildungsfragen sind daher Fragen von Partizipationschan-
cen unterschiedlicher Kinderpopulationen und - wohlfahrtstheoretisch gesprochen - Fragen
der Lebensqualitit von Kindern. Was "Bildungsqualitdt" heiflen soll, ist beispielsweise nicht
abgelost von der "Vereinbarkeitsproblematik" zu kldren. Die Formel von der ,,Vereinbarkeit von
Familie und Beruf* verdeckt, in welchem Mal3e familiale Lebensformen eine Funktion des Ar-
beitsmarktes sind. M.E. verdeckt die weithin euphemistische Darstellung der Vereinbarkeits-
problematik, wie ambivalent und fragil dadurch die lebensweltliche Bildungsqualitét der Famili-
enkindheit wird (vgl. Sennett, 1998). Untersuchungen zur Selbstorganisation der Kinder bediir-
fen daher der Ergénzung um eine Analyse entwicklungsforderlicher Umwelten (Liegle, 1998c).
M.E. ist die Gegeniiberstellung zwischen Bildungsorientierung auf der einen Seite, Orientierung
an den so genannten "Rahmenbedingungen sozialen Lernens" andererseits und die Rede von
,Vernetzung“ in der sozialen Okologie der Kinder jedoch unterkomplex. Analysen zur Bil-
dungsqualitdt von Kindereinrichtungen diirfen die Bemiithungen um Qualititsentwicklung nicht
lediglich an einem Mafstab von ,,KindgeméBheit messen, sondern miissen sie als Prozel3 der
Institutionalisierung untersuchen, in dem der Gegenstand, den sie voraussetzt, zugleich hervor-
gebracht wird. Es geht um eine Strukturierung von sozialen und materiellen Rdumen des Kinder-
lebens, die nicht lediglich materielle und soziale Bedingungen des Aufwachsens zur Verfligung
stellen, sondern implizit definieren, was "Aufwachsen" , was ,,Kindsein* bedeutet.

Die ésthetischen Charakteristika dieser Umwelt, die Regulierung und Aushandlung der Unter-
schiede zwischen Erwachsenen und Kindern und die egalitiren Strukturen einer autonomen so-
zialen Kinderwelt sind - stichwortartig und lediglich aufgezéhlt - wesentliche Elemente einer
sozialen Okologie, die Selbst-Bildungsprozesse von Kindern nicht nur anregt, sondern ihnen
Aufgaben stellt. Sofern man mit der Besonderheit, der Emergenz von Individuierung rechnet,
werden sich Theorie und Erforschung der friihpadagogischen Qualitit von Bildungs- und Be-
treuungsinstitutionen nicht an einem unvermeidlich normativen Konstrukt von Individuierung
orientieren, sondern auf die Individuierungschancen richten, die kommunikative Prozesse und
Gelegenheitsstrukturen erdffnen.
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