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Vorwort

Kenneth Rosen & Heinz Stinker

Kindheit boomt auf der Erscheinungsebene — zumindest erwecken gegenwir-
tige Veroffentlichungen und politische Auflerungen den Eindruck; denn kon-
krete Kinderinteressen, die den Intentionen der UN-Kinderrechtskonvention
folgt(e)n, bleiben auf der Strecke, wenn es um das gute Leben aller Kinder -
selbst hierzulande - geht. Die permanente Verletzung des Gebotes des” Kindes-
wohls® geschieht nicht nur permanent im deutschen Schulsystem durch die ent-
scheidende Beteiligung an der Reproduktion sozialer Ungleichheit. Denn auch
das politische Narrativ von ,,Kindern als Zukunft“ ist keineswegs neu und be-
zeugt nur ein anhaltendes (instrumentelles) Interesse an Kindern. So intoniert
das herrschende Narrativ ,Kinder” vor allem als zukiinftige Arbeitskrifte, als
Biirgen von gesetzlicher Rentenversicherung und Pflegekassen. Kinder sind in
dieser Fassung nur von Interesse, weil sie etwas werden, nicht, weil sie bereits
etwas sind, ndamlich potenzielle Arbeitskrdifte im human investment state. Gleich-
zeitig wird Kindheit auch mit piadagogischer Hilfe als Entwicklungsphase auf
dem Weg zum Erwachsensein dargestellt, in dem nicht selten auf vermeintlich
natiirliche Entwicklungstatsachen rekurriert wird, die der Entwicklung zum Er-
wachsenen dienlich sein sollen. Hartnackig halten sich Sichtweisen von Kindern
und Kindheiten, die entweder auf die Unfertigkeit von Kindern, auf das Ziel
Erwachsensein von Kindheit oder auf die Passivitdt von Kindern sich beziehen.
Unterstiitzt wird dieser Gedanke von sich selbst mitunter als produktiv bezeich-
nenden sozialisationstheoretischen Einsitzen, die Kindheit als Phase des pas-
siven Aufnehmens gesellschaftlicher Werte und der passiven Integration in die
Erwachsenengesellschaft stilisieren.

Dagegen zeichnet sich die im anglo-amerikanischen wie skandinavischen
Sprachraum als childhood studies firmierende Kindheitsforschung vor allem
durch eine Betrachtung von Kindheit als gesellschaftliches Konstrukt aus, mit
der sich von einer naturalisierenden Vereinnahmung von Kindern und Kindhei-
ten distanziert, diese gar ,iiberwunden wird (Braches-Chyrek/Hopf/Réhner/
Stinker 2022: 13). Entgegen psychologischen und padagogischen Romantisie-
rungen von Kindheit als herzustellendes, gesellschaftsfreies Refugium, stellt die
Kindheitsforschung bzw. new sociology of childhood die gesellschaftliche Pro-
duktion von Kindheit(en) in den Mittelpunkt ihrer Analyse. Kindheit(en) sind
ohne Gesellschaft nicht zu denken. Doch grundsitzlich ist das Denken iiber
Kinder und Kindheit(en) einer Problematisierung zu unterziehen, sofern sowohl
die akademischen als auch politischen Debatten, unausweichlich von Erwach-
senen artikuliert werden und damit - ebenso unausweichlich — primér hiufig



voreingenommen sind. Selbst die Rede fiir Belange von Kindern bleibt zumindest
insofern fragmentarisch, als dass die Ubersetzung der Kinder- in eine Erwachse-
nenperspektive mit notwendigen Ubersetzungsfehlern verbunden ist. Leena Ala-
nen schlussfolgert: ,Herkdmmliches soziologisches Wissen ignoriert Kinder, es
diskriminiert oder unterdriickt sie“ (Alanen 1994: 93). Doch das trifft nicht nur
auf soziologisches Wissen zu, sondern in groflen Teilen auch auf pddagogisches,
praktisches und politisches Wissen. Insofern ist das Wissen iiber Kinder einer
gesellschaftstheoretisch fundierten Kritik zu unterziehen, die die Klassen- und
Machtverhaltnisse in der Entstehung des Wissens reflektiert. Die leitende Ein-
sicht der Kindheitsforschung haben Prout und James bereits zu Beginn der
1990er Jahre festgehalten: ,,Kinder sind eben nicht allein passive Untertanen von
gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen® (Prout/James 1997: 211t.).

Diese disziplinkonstituierende Einsicht trennt die Kindheitsforschung aller-
dings weit weniger von einer kritischen Pddagogik der Kindheit als es die Diskurse
um Naturalisierung und Pddagogisierung nahelegen. Eine als kritisch akzentuierte
Padagogik und die mit ihr wahlverwandte Kritische Bildungstheorie analysieren
das padagogische wie soziale Feld unter den historischen Bedingungen, die Ge-
sellschaftsverhaltnisse strukturieren wie zu formieren suchen. Insofern kann eine
kritische Kindheitspddagogik an die Paradigmen der Kindheitsforschung eben-
so anschlieflen, wie dass sich beide Felder gegenseitig befruchten. Die Padagogik
der frithen Kindheit fokussiert vor allem auf die Institutionen des kindlichen Auf-
wachsens; hier vor allem auf Betreuung, Erziehung und Bildung. Insofern ist der
rasante Bedeutungsgewinn der ,Kindheitspadagogik® keineswegs verwunderlich,
da die Institutionen der Betreuung, Erziehung und Bildung ebenfalls vermehrt auf-
merksam begleitet werden. Wihrend die Kindheitsforschung strukturell starker auf
die ,,Konstitutionsprozesse des Sozialen® (Braches-Chyrek/Rohner/Siinker 2012)
verweist, kann mit der Kindheitspadagogik von Beginn an auf die institutionellen
Konstitutionsbedingungen von Subjektivitit reflektiert werden. An der Schnittstelle
steht die Akteurskompetenz der Kinder wie sie sich im ,,agency- und social compe-
tence-Ansatz“ der Kindheitsforschung (Hutchby/Moran-Ellis 1998) und im Kon-
zept der Miindigkeit innerhalb kritisch-padagogischer Diskurse (Heydorn 1970)
findet.

Diese Perspektive, die der Vermittlung von Kindheitsforschung und Kind-
heitspddagogik zugrunde liegt, wird angesichts der globalen Weltlage, ihrer Wi-
derspriiche wie Gefahrdungen und Bedrohungen, zunehmend bedeutsamer, wie
sich anhand einer Beschreibung und politisch-padagogischen Aufgabenstellung
durch Richard Falk exemplarisch finden ldsst:

»Die Verwirklichung des Rechts der Menschheit ist eine komplexe, vielschichtige und
unbedingt zu l6sen Aufgabe. Eine Férderung wird hauptsachlich von Seiten der Zi-
vilgesellschaft zu erwarten sein, obwohl es auch ein Ziel der transnationalen Politik
ist, Staaten und vorherrschende politische Parteien sowie die Weltmarktkrifte fiir



die von den Verfechtern des Rechts der Menschheit geltend gemachten Anspriiche
und Werte offener zu machen. Diese Fiirsprecher miissen ihre Bemithungen in zwei
Bereichen durchsetzen: der UN und den Medien. Die UN bleibt im Wesen zweideu-
tig: Thre Charta verkérpert im wesentlichen das Recht der Menschheit, wahrend je-
doch in der Praxis der grofite Teil ihrer Handlungen die regressivsten Merkmale des
zwischenstaatlichen Rechts, einschlieSlich des Respekts vor den Marktkriften, und
zugleich ein Vertrauen auf die Gewalt geopolitischer Akteure in der Durchfithrung
widerspiegeln. Ahnlich ist die Annahme, die Medien - vor allem in der Atmosphire
eines demokratischen kanonischen Rechts - hielten sich an die Wahrheit, ohne eine
Beeinflussung ihrer Arbeit zum Wohle des Staates oder des Marktes auszuiiben. Im
Gegenteil: Verstarkt durch die Besitzverhiltnisse ist die Selbstzensur bereits Realitét
in der medialen Welt, um kontroverse staatliche Unternehmungen vor einer kriti-
schen Berichterstattung zu schiitzen (1996: 185f.).

Eine Losung dieser gewaltigen Problemlage wird sich nur in einer intergeneratio-
nellen Perspektive finden lassen, in der alle Generationen gemeinsam im emanzi-
patorischen Interesse aller einer zu demokratisierenden Weltgesellschaft agieren.
Fiir die Kindheitsforschung bedeutet dies — in den Worten von Horkheimer und
Adorno - die ,,Genese der Dummbheit®, damit von Unvernunft (1947: 308ff.) zu
analysieren. ,Dummbheit ist ein Wundmal. Sie kann sich auf eine Leistung, unter
vielen oder auf eine, praktische und geistige, beziehen® (1947: 309).

Benannt ist damit die zentrale Herausforderung fiir eine kritische Kindheits-
padagogik, nicht nur weil aus den dumm gemachten Kindern dumme Erwachse-
ne werden. Konzeptuell wie bildungspraktisch werden damit Uberlegungen von
H. Hengst duflerst relevant, der fiir Prozesse des Aufwachsens von Kindern - aus
unterschiedlichen sozialen Milieus und Traditionen wie Kulturen - in einer Kri-
tik der Verkniipfung von Normalititsvorstellungen und normativen Setzungen
tiber Entwicklungen herausstellt, dass an die Perspektive einer ,Entliniearisie-
rung® der kindlichen Subjektivitidt im Anschluss an Arbeiten von E.Burman
und W. Benjamin weiterzuarbeiten ist (Hengst 2012: 70ff.). Dies konkretisiert er,
damit den entscheidenden Unterschied zwischen Differenz- und Defizitansatz,
der auch in anderen Konstellationen der Entwicklungs- und Normalitatsfrage
wichtig ist, anschaulich machend, zudem mithilfe des kulturpsychologischen
Ansatzes von B.Rogoff, mit dem Kinder nicht als hilfsbediirftige, sondern als
aktiv Hilfesuchende verstanden werden: ,,Dass sie Hilfe suchen, hingt damit zu-
sammen, dass sie sich in sozialen und kulturellen Umgebungen bewegen, mit
denen sie nicht vertraut sind. Sie sind keine unterentwickelten Wesen, sondern
Neuankdmmlinge. Sie werden deshalb nicht mit Erwachsenen verglichen, son-
dern mit Menschen gleichgesetzt, die auf ihnen unbekanntem Terrain Orien-
tierung suchen. Thre Strategien dhneln denen aller Menschen, die sich in einer
fremden Kultur bewegen® (2012: 74).



Kindheitspadagogik wie Kindheitsforschung sollten sich in naher Zukunft -
wenn nicht sofort - mit dieser Aufgabe befassen, also Orientierung an verniinf-
tigen Strukturen und Inhalten von Aufwachsen wie einer verniinftigen Gesell-
schaft zu bieten.

Im Juli 2025
Bochum/Wuppertal
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Kindheit, Politik, Gesellschaft — Ein Versuch
uber die (Wieder-)Gewinnung politischer
Epistemologie der (Kindheits-)Padagogik

Kenneth Rosen

Die Verhiltnisbestimmung von Pidagogik, Gesellschaft und Politik ist Kernauf-
gabe einer kritisch-reflexiven und gesellschaftstheoretisch informierten Pada-
gogik; dies sollte nicht durch eine Fokussierung auf den Forschungsgegenstand
Kindheit hintenangestellt werden, sondern gerade dann als notwendiges Projekt
verstanden werden. Wenn Karl Marx und Friedrich Engels im Manifest der Kom-
munistischen Partei formulieren: ,,Aber, sagt ihr, wir heben die trautesten Ver-
hiltnisse auf, indem wir an die Stelle der hauslichen Erziehung die gesellschaft-
liche setzen. Und ist nicht auch eure Erziehung durch die Gesellschaft bestimmt?
Durch die gesellschaftlichen Verhiltnisse, innerhalb derer ihr erzieht, durch die
direktere oder indirekte Einmischung der Gesellschaft, vermitttelst der Schule
usw.?“ (MEW 4: 478), dann beschreiben sie, dass Erziehung eine Funktion der
Gesellschaft ist, deren Bestimmung in der Reproduktion der bestehenden Ver-
hiltnisse besteht. Der gesellschaftspolitische Zwang zur Reproduktion der Ver-
hiltnisse beschrinkt sich allerdings nicht nur im engeren Sinne auf eine Erzie-
hung der nachwachsenden Generationen, sondern meint im Kern immer bereits
die ,,Einwirkung auf die Erziehung® (ebd.) und damit auf die padagogischen Ver-
héltnisse schlechthin. Dariiber hinaus zeigen sie auf den unumstofilichen Kern
des Verhiltnisses von Padagogik, Gesellschaft und Politik: Padagogik ist iiber-
haupt nur gesellschaftlich zu denken und auf diese Weise politisch geformt, aber
potenziell auch Politik formend. Diese Einsicht erscheint als die kritische Grund-
konstellation padagogischen Denkens, das sich seines eigenen Standpunktes in-
nerhalb der sozialen, historischen und eben auch materialistischen Verhéltnisse
gewahr werden will. Gleichzeitig handelt es sich dabei — so mdchte ich in einem
ersten Schritt argumentieren — um die politische Epistemologie der Padagogik
im Allgemeinen. Was diese Epistemologie der Pidagogik im Besonderen fiir die
Kindheitspadagogik bedeutet, soll in einem zweiten Schritt erldutert werden, ehe
abschlieflend auf die Notwendigkeit einer gesellschaftstheoretischen Grundie-
rung der Kindheitspiadagogik hingewiesen wird.
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1. Politische Epistemologie

Wenngleich es sich bei der als solche bezeichnete politische Epistemologie um
eine relativ junge Ausformung philosophischer Disziplinbildung handelt!, so ist
das Forschungsfeld, dass sich mit dem Zusammenhang von Wissen und Poli-
tik beschaftigt durchaus kaum aus der Philosophiegeschichte wegzudenken. Es
fangt ,mit der erniichternden Erkenntnis an, sowohl die Grundbegrifte der Er-
kenntnistheorie mithilfe politischer Reflexionen neu durchdenken zu miissen als
auch die Grundbegriffe der politischen Philosophie mithilfe epistemologischer
Reflexionen.“ (Vogelmann 2022: 8) Die politische Epistemologie siedelt sich an
der Schnittstelle zwischen politischer Theorie und Erkenntnistheorie an, um dem
Verhiltnis von Wissen und Politik, welche immer schon miteinander verschrinkt
sind, gerecht zu werden. Dazu gehort, die philosophischen Grundbegriffe nicht
in einem luftleeren oder vielmehr politisch leeren Raum zu verorten, sondern
ihrerseits aus einer intimen Beziehung zum Politischen zu verstehen und aufzu-
zeigen, dass sie immer schon auf bestimmten diskursiven oder eben epistemi-
schen Voraussetzungen aufbauen. Gleichzeitig muss sich politische Epistemolo-
gie mit der Wechselwirkung materieller Verhiltnisse und Wissen befassen und
die praktische Seite eines jeden Wissens einbeziehen. In diesem Sinne ist Wissen
als eine soziale Praxis zu verstehen, die wiederum in gesellschaftliche Verhélt-
nisse eingelassen ist. Insofern sieht sich politische Epistemologie mit einer dop-
pelten Beziehung zu den gesellschaftlichen Verhaltnissen konfrontiert: sowohl
die philosophischen Begriffe als auch das Wissen an sich sind immer schon in
gesellschaftliche Verhaltnisse eingelassen und stehen daher im Verdacht, von Ge-
sellschaft bestimmt zu sein, wie es Marx und Engels formuliert haben. Kapri-
ziert sich politische Epistemologie auf die gesellschaftliche und politische Rolle
in der Emergenz von Wissen, erscheint sie als philosophisches Programm keines-
wegs eine ,andere Geschichte, die ein andermal erzahlt werden muss® (Vogel-
mann 2022: 569) zur Ideologiekritik zu sein, sondern ist mit der Ideologiekritik
wahlverwandt; beide zielen auf die Reflexion der gesellschaftlichen Verhiltnisse,
die Wissens- und Bewusstseinsformen hervorbringen. Eine kritische politische
Epistemologie hat demnach zu leisten, was Adorno fiir eine materialistische
Dialektik festhélt, naimlich ,Theorie und Erfahrung in einem nachdriicklichen
Sinn in sich zu vermitteln, zu vereinigen, woraus allerdings folgt, daf} eine ma-
terialistische Dialektik, die sich blof an die Erfahrungen hilt, wie sie es in ihren
revisionistischen Versionen getan hat, ebenso hinter dem Begrift der Dialektik
zuriickbleibt wie auf der anderen Seite eine, welche die Dialektik stillstellt, [...]

1 Was unter ,politische Epistemologie’ genau gemeint ist, ist aktuell eher Objekt einer begin-
nenden Auseinandersetzung als bereits definierte Tatsache. Zur Ubersicht: Edenberg/Han-
non 2021; im deutschsprachigen Raum erhielt besonderes die Arbeit Vogelmanns (2022)
viel Aufmerksambkeit.
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indem man die Dialektik auf ein paar sozusagen logische Lehrsitze abstellt,
denen dann —,reim’ dich oder ich fref} dich’ - die Wirklichkeit unterworfen wird,
ganz gleichgiiltig, ob die Erfahrung ihnen entspricht oder ob sie ihnen nicht ent-
spricht.“ (Adorno 1963/64: 243) Adorno arbeitet avant la lettre eine Kontur einer
politischen Epistemologie heraus, die sich ,weder als strikte Methode noch [...]
angebliche Widerspiegelung der Realitdt” (Adorno 1960/61: 333) versteht, son-
dern vielmehr als eine reflexive Verhiltnisbestimmung von Theorie und Praxis,
Moglichkeit und Wirklichkeit, Mensch und Gesellschaft und letztlich Herrschaft
und Politik ist. Diese politische Epistemologie, die als Negative Dialektik bei
Adorno im gleichnamigen Buch zwar noch etwas stirker der Erkenntnistheorie
verhaftet ist, wird in anderen Werken als eine Metakritik der Gesellschaft kontu-
riert und gipfelt in der Vermittlung von Theorie und Praxis, die der Erfahrung in
den gesellschaftlichen Verhaltnissen obersten Erkenntniswert zuspricht: ,,Dialek-
tik aber heif3t, um des einmal erfahrenen Widerspruchswillen in Widerspriichen
zu denken.“ (Adorno 1960/61: 333) Damit wird der politisch-epistemologischen
Idee der doppelten Bezogenheit Rechnung getragen, indem erstens die eigenen
Begriffe nicht verabsolutiert verstanden werden, sondern auf die Praxis verwei-
sen, ja diese immer schon in sich tragen. Zweitens indem der Standpunkt der ge-
sellschaftlichen Betrachtung kein der Gesellschaft duflerlicher sein kann, sondern
aus den Bedingungen heraus verstanden werden muss. Das dialektische Den-
ken erweist sich als ein Denken, das als politisch-epistemologisch gelten kann,
aber zugleich sich nicht auf eine Reflexionsform beschrinkt, sondern sich als ein
praktisches Denken von gesellschaftlichen Widerspriichen versteht. Erkenntnis
und Gesellschaft werden {iber den Modus der immanenten Kritik miteinander in
Verbindung gesetzt, insofern Erkenntnis auf der einen Seite als gesellschaftliche
Praxis keinen vorsozialen Status beanspruchen und von Gesellschaft geformt ist.
Auf der anderen Seite ist Gesellschaft nicht als ein starres Konstrukt zu verstehen,
dass jeder Erkenntnisform auf der gleichen Weise zugénglich ist: ,Denn wahrend
Gesellschaft weder aus Einzeltatsachen sich ausabstrahieren noch ihrerseits wie
ein Faktum dingfest machen laf3t, gibt es kein soziales Faktum, das nicht durch
Gesellschaft determiniert wére. In den faktischen sozialen Situationen erscheint
die Gesellschaft.“ (Adorno 2003a: 10)

2. Das Politische, das Kind und die Kindheit

Kindheit und Kindsein sind immer schon politisch - ob es um ihre gesellschaftli-
che Konstruktion, die gesellschaftspolitische Rahmung, eine rechtliche Definition
oder ihre Eingebundenheit in gesellschaftliche Institutionen geht. Das Politische
von dem Kind und der Kindheit zu trennen, hiefe, diese gesellschaftliche Realitit
zu verkennen. Kindheit als auch Kindsein sind politisch, weil sie in politischen und
gesellschaftlichen Bedingungen entstehen, ja weil sie als Erfahrungskonstellation

14



aus dem konkreten Alltagsleben hervorgehen (s. dazu Schroder/Obitz 2024). Aus
diesem Grund lohnt es sich eine politische Perspektivierung anhand einer Kri-
tik des Alltagslebens vorzunehmen, ja die kritische Alltagstheorie als Zugriff auf
die gesellschaftliche Konstruiertheit und damit der politischen Grundierung von
Kindheit und Kindsein zu nutzen (vgl. Siinker 1989, 1995; Bargetz 2016, 2021;
Bareis/Kessl 2021; Schroder/Obitz 2024).

Die Kritik des Alltagslebens, im Anschluss an Henri Lefebvre ist vor allem
darauf ausgerichtet, den gesellschaftlichen Menschen zu erforschen und seine Si-
tuiertheit im Alltagsleben zu verstehen. Dabei steht eine direkte Verweisung von
Mensch und Gesellschaft im Fokus, da das Subjekt nicht nur ein Ergebnis gesell-
schaftlicher Macht- und Klassenverhiltnisse, sondern selbst Teil der Produktion
gesellschaftlicher Verhéltnisse ist (Lefebvre 1977, I: 102). Von Beginn an geht es
deshalb um eine Analyse menschlicher Praxis sowie deren gesellschaftlicher Rah-
mung, gleichzeitig aber auch um die Produktion dieser Rahmung. Das Alltagle-
ben fungiert in der Analyse als Bindeglied zwischen der Ebene des Subjekts sowie
dessen Praxis und den gesellschaftlichen Verhiltnissen und zielt darauf ab, die
Moglichkeit einer verandernden Praxis herauszuarbeiten (Lefebvre 1965: 40f.).
Das Alltagsleben ist in diesem Sinne Ort und Rahmen der Praxis. Als Kategorie
ist das Alltagsleben also eine vermittelnde zwischen Subjekt, Praxis und Gesell-
schaft sowie gleichzeitig der konkrete Kulminationspunkt dieser Dimensionen.
Lefebvre halt fest: ,,Keine Erkenntnis der (globalen) Gesellschaft ohne kritische
Erkenntnis des Alltagslebens, so wie es sich [...] inmitten dieser Gesellschaft und
ihrer Geschichte festsetzt. Keine Erkenntnis der Alltdglichkeit ohne kritische Er-
kenntnis der (gesamten) Gesellschaft“ (Lefebvre 1977, II: 110). Das Alltagsleben
erdffnet also sowohl den Zugriff auf das Subjekt samt seiner Produktion - als
genetivus objectivus und genetivus subjectivus - als auch auf die Gesellschaft je-
weils vermittelt iiber die Praxis. Anders formuliert: Das Alltagsleben ist der Ort,
an dem Subjekt und Gesellschaft in der Praxis aufeinandertreffen. Aus dieser
Einsicht ergibt sich, dass ,,das Alltagsleben der Ort [ist], in dem und ausgehend
von dem die wirklichen Kreationen vollbracht werden, jene, die das Menschli-
che und im Laufe ihrer Vermenschlichung die Menschen produzieren: die Taten
und Werke.“ (Lefebvre 1977, II: 52) Das Alltagsleben ist also eine abstrakte und
zugleich sehr konkrete Kategorie, weil sie auf spezifische Weise das praktische
Leben in der Gesellschaft bezeichnet, aber zugleich dieses Leben iiberhaupt her-
vorbringt. Die entscheidende Einsicht der Kritik des Alltagslebens lautet: ,,Der
Mensch wird alltaglich sein, oder er wird nicht sein.“ (Lefebvre 1977, I: 135)

Die Einsichten der Kritik des Alltagslebens treffen auf das Kind sowie die
Kindheit ebenfalls zu, was bedeutet, dass das Kind bereits als Produkt und Pro-
duzent gesellschaftlicher Verhiltnisse verstanden werden muss; das Kind von
Beginn - und hier ist durchaus ein Anschluss an Fragen der Agency moglich -
als ein Subjekt mit Handlungsfahigkeit verstanden werden muss, als ein Subjekt,
dass in gesellschaftliche Verhiltnisse eingelassen ist und eingreift. Das Kind ist
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in dieser Lesart immer schon ein politisches Subjekt und die Kindheit immer
an das spezifische Alltagsleben der Kinder gekniipft ist. Damit vollzieht sich ein
Wandel im Verstdndnis von Kindheit als eine Phase des Erwachsenswerdens bzw.
noch-nicht-Erwachsenseins verbunden mit einer grundlegenden Einschrankung
der Anerkennung kindlicher Autonomie(potenziale) hin zu einer Phase als aus-
gestaltete Praxis des kindlichen Alltagslebens. Das bedeutet, dass ,,Kindheit in
dieser Hinsicht eben auch durch die Kinder selbst als auch durch die Gesellschaft
und ihre Institutionen hervorgebracht wird.“ (Schroder/Obitz 2024: 87) Die Er-
fahrung von Kindheit fithrt in diesem Sinne zu einer Erfahrung der Ambivalenz
aus Produktion und Produziertseins, die Erfahrung, dass man produzierendes
und produziertes Subjekt ist. Damit sind Kinder von Beginn an auf die Wider-
spriichlichkeiten der Gesellschaft verwiesen, insofern diese Widerspriichlich-
keiten fiir sie in der Kindheit zur alltdglichen Erfahrung gehoren. Als politische
Subjekte sind Kinder in der Lage ein politisches Bewusstsein iiber diese Wider-
spriichlichkeiten zu entwickeln; die politische Dimension des Kindes ist inso-
fern eine Selbstsetzung des Kindes als Inbeziehungsetzen zu den gesellschaftlichen
Verhiltnissen und zum eigenen Alltagsleben. Kindsein und Kindheit sind aus
dieser alltagstheoretischen Perspektive nicht von dem Politischen zu trennen.

3. Politische Epistemologie in der Padagogik

Das Verhiltnis von Erkenntnis und Gesellschaft, das unmittelbar das Verhaltnis
von Erkenntnis- und Gesellschaftstheorie betrifft, ist fiir pidagogisches Denken,
ja fiir die Padagogik tiberhaupt von grundlegender Bedeutung. Den wichtigsten,
zeitgendssischen Beitrag zur Verhaltnisbestimmung von Padagogik, Gesellschaft
und Politik hat Heinz-Joachim Heydorn geleistet. Die grundlegende Verbindung
von Bildung - an dieser Stelle den Bereich der Padagogik inkludierend gedacht -
und Politik spannt sich ausgehend von dem Menschen auf: ,,Erst {iber das Selbst-
verstandnis des Menschen [...] 6ffnet sich eine Beziehung zum Politischen, die
nun jedoch einen durchaus dialektischen Charakter gewinnt: Das Politische
reprasentiert die gesellschaftliche Wirklichkeit des Menschen, innerhalb deren
er heiler Mensch werden soll und nicht kann.“ (Heydorn 1969: 182f.) Heydorns
Kritische Bildungstheorie tragt dem Umstand Rechnung, dass die Subjektkonsti-
tution, also die Subjektwerdung, zwar in gesellschaftlichen Kontexten stattfindet,
ja tiberhaupt erst in einer intimen Wechselwirkung mit der Gesellschaft statt-
finden kann, aber dass diese Wechselwirkung keine vollige Determinierung des
Prozesses gewéhrleisten kann. Im Prozess der Subjektkonstitution ist ein Moment
unaufhebbarer Kontingenz gewihrleistet, der selbst angesichts der gesellschaft-
lichen Einwirkungen und Beeinflussungsversuche im Aufwachen, ein mensch-
liches Residuum bereithélt - etwas nicht Vereinnahmbares. Eine kritische Theo-
rie der Bildung reflektiert im Wissen um dieses Residuum die gesellschaftlichen
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Prozesse und Widerspriiche, in die sie selber genauso eingelassen ist wie die der
Prozess der Subjektwerdung. Bildung aber ist nicht nur umfasst von Gesellschaft
und den in ihr stattfindenden politischen Dynamiken, sondern ist als Entde-
ckung, als Freilegung der menschlichen Maglichkeit selber eine politische Dyna-
mik, die auf die gesellschaftlichen und politischen Verhéltnisse zuriickverweist:
»Bildung unterliegt nicht nur dem Politischen. Sie ist selber ein Agens. Sie treibt
es an.“ (Heydorn 1969: 183)

Die treibende, grundlegend politische Kraft der Padagogik kulminiert im Be-
griff der Miindigkeit und nimmt gleichzeitig von dort Gestalt an: ,,Miindigkeit
als Begriff ist leer: das Problem ihrer Verwirklichung wird zur entscheidenden
Frage der Bildungstheorie. Theorie ist ein Kompaf3, sie 16st von der Verhaftung,
von der unmittelbaren, sinnlichen Determination. Sie weist auf eine Verwirk-
lichung, die noch verborgen ist, aber als Moglichkeit unterliegt, fiir die es eine
Spur gibt.“ (Heydorn 1972: 64) Miindigkeit ist die geschichtliche Moglichkeit des
Menschen - der Begriff ist allerdings insofern ,leer, als dass er unter historisch
konkreten Bedingungen ausbuchstabiert werden muss. Miindigkeit wird damit
zu dem Ort, an dem die Differenz von Moglichkeit und Wirklichkeit, von subjek-
tiven Vermogen und gesellschaftlichen Bedingungen, von Subjekt und Politik zu
Tage tritt. Die Reflexion auf die Gesellschaft ermoglicht die Ausbildung subjekti-
ver Potenziale, die Entwicklung von Miindigkeit ist nur als Wechselspiel mit den
heteronomen Bedingungen der Gesellschaft zu denken. Hierin liegt ein die dia-
lektische Pointe kritischer Bildungstheorie: erst mit der ,,Vergegenwirtigung der
konkreten Zwinge kann Freiheit [.] wirksam werden® (Heydorn 1969: 200), die
subjektiven Potenziale kdnnen iiberhaupt nur durch die Gesellschaft hindurch
ausgebildet werden, erst mit der Gesellschaft wird Humanitét als menschheit-
liches Projekt angezeigt. Damit riickt das gesellschaftliche Subjekt in eine wider-
spriichliche Position: die subjektiven Vermégen von Vernunft und Miindigkeit
stehen in Widerspruch zu den gesellschaftlichen Bedingungen, in denen die Ver-
mogen allerdings erst entfaltet werden konnen, die aber das miindige Subjekt
bekampfe — Miindigkeit ist auf Gesellschaft verwiesen, politisch ist Miindigkeit
allerdings nicht hervorzubringen, sondern zu neutralisieren. Ein kritisches Be-
wusstsein iiber die geschichtlichen Gewordenheit von Gesellschaft und die ins-
trumentelle Einlassung von Bildung in diese, kann das menschliche Potenzial
freilegen und kann damit die Befreiung anzeigen. Gewiss ist der Gang der Kritik
iber das Bewusstsein hin zur Befreiung allerdings nicht: ,,[D]ie Produktivkrif-
te konnen zehntausend Jahre fortschreiten, ohne das Bewusstsein daran zu hin-
dern, in eine neue Steinzeit zuriickzufallen.“ (Heydorn 1970: 185) Mit Bildung
ist die geschichtliche Potenzialitit aufgedeckt, der Mensch als verniinftiges We-
sen betritt die Weltgeschichte, er wird zum ,,Tater (Heydorn 1974: 256) der Ge-
schichte: ,,Bildung ist der grofle Versuch mit dem Menschen, Versuch, den Men-
schen zum Menschen zu begaben; er muss nicht gelingen. Es gibt keine sichere
Bestimmung der Zukunft® (Heydorn 1970: 282). Als Agens der Menschwerdung
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kann die Padagogik nicht umhin das Menschliche im Kontrast zu den gesell-
schaftlichen Verhaltnissen zu verteidigen, das Menschliche dort einzuklagen, wo
es allzu unmenschlich zu werden droht. Uber den Anspruch, den Menschen zum
Menschen zu begaben, tritt das Padagogische in ein konflikthaftes Verhiltnis
mit der Gesellschaft ein - es wird zum Antagonisten gegeniiber allen Vereinnah-
mungsversuchen des Menschen. Die Begabung des Menschen zum Menschen ist
eine reale Moglichkeit, die unter den gesellschaftlichen Bedingungen, die sie zu
vereiteln versuchen, entwickelt werden muss. Es wiére die Aufgabe der Bildungs-
theorie auf die Prekaritét dieser Moglichkeit hinzuweisen; zugleich bleibt es die
unerledigte Aufgabe, die Begabung des Menschen zum Menschen zu realisieren.
Damit ist die politische Epistemologie einer kritischen Padagogik angezeigt,
die Heydorn folgendermaflen fasst: ,die Verklammerung von Bildung und Poli-
tik [ist] das Ergebnis eines geschichtlichen Prozesses. Mit ihm wird das Politische
Gegenstand der Bildung und der konkrete Mensch zum Gegenstand der Poli-
tik.“ (Heydorn 1969: 187) Die politische Epistemologie formt sich aus dieser Ver-
schrankung von Padagogik und Politik, nach der das Pddagogische die Moglich-
keit des Menschen in die Politik einklagt und zugleich das Politische als den Ort
und Raum begreift, in dem die Realisierung dieser Moglichkeit realisiert werden
muss. Dass die Politik den konkreten Menschen zum Gegenstand hat, heif3t nicht
per se, dass die Realisierung der Moglichkeit angestrebt wird, sondern dass diese
Moglichkeit zum Gegenstand des politischen Handelns wird; es ist das Objekt auf
einem offenen Horizont von totaler Ablehnung der Moglichkeit bis hin zur For-
derung und Durchsetzung ebendieser. Das bedeutet allerdings, dass die Verklam-
merung von Padagogik und Politik eine eigentiimliche, instrumentelle Schieflage
besitzt, nach der die Politik das Padagogische nach eigenen Vorstellungen zuzu-
richten versucht, wihrend das Pddagogische als einklagende Figur eine Zisur in
bestehende Herrschaftsverhdltnisse treiben kann. Es ergibt sich daraus zweierlei:
zum einen muss sie den Widerspruch von Bildung und Herrschaft bis zur Gegen-
wart einholen und zum anderen muss sie sich als zeitdiagnostisches Element ver-
stehen, das eine hinreichende Analyse der gegenwirtigen Bedingungen vorlegen
kann. Durch diese Aufgabe entwickelt Padagogik eine gesellschaftsimmanente
Kritik; sie wird zu einer immanenten Transzendenz der Herrschaftsverhéltnisse.

4. Politische Epistemologie der Kindheitspadagogik

Die bisherigen Ausfithrungen zur politischen Epistemologie der Padagogik kri-
tischer Provenienz lassen sich unter der Perspektive der Kindheitspadagogik zu-
spitzen und konkretisieren, insofern mit dem Kind sowohl die konkrete Aussicht
auf die menschheitliche Zukunft méglich wird als auch abstrakt eine politisch-
theoretische Figur in der Gesellschaft auf die gesellschaftliche Biithne tritt, die
in besonderer Weise dazu geeignet ist, die einklagende Rolle der Pddagogik zu

18



tibernehmen. Insofern sich die Kindheitspiddagogik sowohl auf das konkrete
Kind als auch auf die Figur des Kindes bezieht, muss sie die Autonomie des kon-
kreten Kindes ebenso als Leitkategorie haben, wie eine Demokratisierung der
Gesellschaft. Hierfiir ist bereits die Lesart Siegfried Bernfelds aufschlussreich, der
das gesellschaftliche Phanomen in einem Spannungsverhiltnis zur Autonomie
des Kindes sieht, da die Pddagogik grundlegend eine gesellschaftliche Reaktion
auf die Notwendigkeit der Erziehung darstellt:

»50 mannigfaltig menschliche Gesellschaften strukturiert sein mégen, das Kind hat
von Geburt an eine Stelle in ihnen. Fiir es mufd eine bestimmte Menge Arbeit von der
Gesellschaft geleistet werden, sie hat irgendwelche Einrichtungen, die nur wegen der
Entwicklungstatsache bestehen, gewisse Einstellungen, Verhaltungen, Anschauungen
iiber sie. Die Kindheit ist irgendwie im Aufbau der Gesellschaft beriicksichtigt. Die
Gesellschaft hat irgendwie auf die Entwicklungstatsache reagiert. Ich schlage vor, diese
Reaktion in ihrer Génze Erziehung zu nennen. Die Erziehung ist danach die Summe
der Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache.“ (Bernfeld 1921: 51)

Erziehung ist fiir Bernfeld nicht losgel6st von der Gesellschaft, sondern eine kon-
krete Reaktion der Gesellschaft auf die Notwendigkeit der Erziehung des Kindes.
Aus diesem Grund ist letztere in der Struktur der Gesellschaft beriicksichtigt,
das heift, die Gesellschaft schafft Institutionen, gesellschaftliches Handeln und
entsprechende Rahmenbedingungen, die das Kind mit seiner Erziehungsnot-
wendigkeit beriicksichtigen. Das Kind wird in den Mittelpunkt der Gestaltung
gesellschaftlicher Zukunft geriickt — weil das Kind erzogen werden muss, miissen
die Erwachsenen in der Gesellschaft ihren Anteil dazu leisten. Dabei entsteht al-
lerdings eine entscheidende Ungleichheit zwischen Kindern und Erwachsenen:
Kinder haben keine Kontrolle iiber die Institutionen der Erziehung, nicht tiber
die Personen, die sie erziehen, und auch nicht iiber den Modus der Erziehung:
das Wer, Wo und Wie stehen auflerhalb des Einflusses des Kindes, sie unterstehen
gesellschaftlichen Verhaltnissen. Zugespitzt lasst sich sagen, dass das Kind der
Willkiir der Erwachsenengesellschaft unterliegt und nur darauf hoffen kann, dass
die padagogische Praxis dem Wohle der Entwicklung dient. Bis heute liegt die-
se Problematik weitgehend offen. Entscheidend ist die Einsicht Bernfelds: ,,Die
Antinomie zwischen dem berechtigten Willen des Kindes und dem berechtig-
ten Willen des Lehrers 16st keine Padagogik auf, vielmehr besteht sie in dieser
Antinomie.“ (Bernfeld 1921: 124) Der Widerspruch zwischen der Autonomie des
Kindes sowie dem Anspruch auf eine passende Erziehung und der Heteronomie
der Gesellschaft lasst sich als der politische Grundkonflikt der Kindheitspada-
gogik verstehen. Aus diesem Konflikt ergibt sich die politische Rahmung einer
kritisch aufgekldrten Kindheitspddagogik. Die erste Einsicht, dass Kindsein un-
mittelbar auf gesellschaftliche Verhiltnisse bezogen ist, fithrt zu einer zweiten,
ndmlich dass die Widerspriiche der Gesellschaft die Widerspriiche der Kindheit
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sind. Der politische Rahmen der Kindheit ist durch die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen gesteckt, die die Kindheit als solche hervorbringen und for-
men. Diese Gedanken fithren unmittelbar zu der politischen Epistemologie der
Kindheitspadagogik: Kindheit ist als gesellschaftliche Kategorie nur in Bezug auf
die konkreten historisch-gesellschaftlichen Bedingungen zu der Moglichkeit der
individuellen wie menschheitlichen Autonomie hin zu relationieren. Die Kind-
heitspadagogik hat sich auf diesem Wege als eine dialektische Betrachtungsweise
der gesellschaftlichen Widerspriiche zwischen Moglichkeit und Wirklichkeit so-
wie zwischen Autonomie und Heteronomie zu konstituieren.

Vor allem die sozialwissenschaftlich informierte Kindheitsforschung wird -
ohne sich explizit auf die politische Epistemologie einzulassen - diesem Ge-
dankengang gerecht (s. Alanen 2012). Sie konzentriert sich auf eine Kritik der
sozialen Situiertheit des Kindes in der Gesellschaft und die damit verbundenen
hierarchischen Abstufungen zwischen Kind und Erwachsenen sowie der Zuspre-
chung eines grundsitzlich nicht vollwertigen Handlungsstatus. Ungleichheit und
der Rechtsstatus des Kindes sind im Vergleich zu den Erwachsenen in einer Ge-
sellschaft Zielperspektive einer Kritik, die sich der Autonomie des Kindes ver-
pflichtet fithlt und die Rolle von Pddagogik im Allgemeinen dabei kritisch re-
flektiert. In diesem Sinne ist sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung als eine
Kritik der Machtverhaltnisse zwischen den Generationen, aber auch zwischen
den verschiedenen, klassespezifischen Ausformungen von Kindheit zu verstehen
(vgl. etwa Bithler-Niederberger 2011; Siinker 2008). Die sozialwissenschaftliche
Kindheitsforschung adressiert die politischen Facetten der Kindheit und des
Auswachsens von Kindern unter den gesellschaftlichen Bedingungen und reflek-
tiert auf den Strukturzusammenhang zwischen den sozialen Verhiltnissen und
den konkreten Formen der Kindheit. Fragen nach Kindheit sind dem folgend
als Fragen von Gesellschaft und Politik aufzufassen und nur als solche zu beant-
worten (vgl. Alanen 1994; James/Prout 1990; Qvortrup 1993; Moran-Ellis/Bandt/
Stinker 2013).

5. Der demokratische Horizont der Kindheitspadagogik

Das Spannungsverhaltnis zwischen Kindheit, Politik und Gesellschaft fiihrt aus
meiner Sicht eine sozialwissenschaftliche Kindheitspidagogik zu der Notwen-
digkeit sich als gesellschaftspolitische Kraft einer radikalen Demokratisierung
zu verpflichten, die versucht die Macht- und Herrschaftsverhéltnisse kritisch
zu reflektieren, was mit der kindheitspadagogischen Perspektive vor allem eine
Kritik der Kategorien ,generationaler Ordnung® und ,,generationalem Kapital®
(Biihler-Niederberger/Siinker 2006) bedeutet. Der blofie generationale Blick, wie
er vielen Padagogiken inhérent ist, verkennt dabei nicht nur den Status der jiin-
geren Generation, sondern blendet bewusst die Macht- und Klassenverhaltnisse
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