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Kritisches Glossar Kindheitspädagogik:  
Einleitung

Franz Kasper Krönig

Der Selbstbezeichnung ‚kritisch‘ haftet nicht nur etwas Modisches, sondern auch 
etwas Peinliches an. Kann man es überhaupt vermeiden, einen Gestus des Entlar-
vens anzunehmen und in eine „Darstellung eigener Lektüreleistungen und eige-
ner Überlegenheit“ (Luhmann 1992, S. 297, Fn 40) zu verfallen? Das vorliegende 
Glossar reklamiert allerdings gerade keine übergeordnete oder enthüllende Po-
sition gegenüber der Kindheitspädagogik als erziehungswissenschaftlicher Dis-
ziplin. Die Kritik setzt also nicht bei einer vorgeblich unkritischen Wissenschaft 
an, um diese kritisch zu be- oder zu durchleuchten. Vielmehr ist mit ‚Kindheits-
pädagogik‘ ein Feld gemeint, das charakteristische Semantiken hervorbringt und 
etabliert. Diese Semantiken werden als Selbstbeschreibungen einer Kindheits-
pädagogik verstanden, die zwar kein eigenes abgeschlossenes System ist, aber 
darum ringt, über eine numerische Zielgruppendefinition hinaus (die übliche 
Altersangabe hierbei ist 0–12 Jahre) eine eigene Identität und Professionalität 
auszubilden. Die Selbstbeschreibungen der immer weiter expandierenden und 
sich institutionalisierenden Kindheitspädagogik sind als solche notwendiger-
weise affirmativ. Dass sich ein Feld und dessen praxisnahe Reflexionsinstanzen 
ihrer eigenen Funktion und Leistung versichern, d. h. sich im Großen und Gan-
zen ‚gut finden‘, kann dabei kaum sinnvollerweise kritisiert werden. Gegenüber 
dieser affirmativen Selbstpositionierung ist es die Aufgabe der Erziehungswissen-
schaft, diese Selbstbeschreibungen zu analysieren und kritisch zu hinterfragen. In 
diesem Sinne ist das vorliegende Glossar nicht mehr und nicht weniger als eine 
erziehungswissenschaftliche Beschreibung ausgewählter kindheitspädagogischer 
Selbstbeschreibungen. ‚Kritisch‘ ist es daher weniger in einem methodologischen 
Sinne – ist doch alle Wissenschaft nach diesem Verständnis kritisch –, sondern 
thematisch. Anstelle des Versuchs einer komplexitätsadäquaten Darstellung al-
ler zentralen Verwendungsweisen und -kontexte einer Semantik bemühen sich 
die Glossarartikel darum, gezielt das in den Blick zu nehmen, was in der oder 
gerade durch die Verwendung einer bestimmten Semantik ausgeblendet wird. 
Während also das Glossar der Kindheitspädagogik, verstanden als das Lexikon 
und die Phraseologie des betreffenden Feldes, affirmativ überblendet ist, kann 
man das Gleiche mit umgekehrten Vorzeichen von diesem kritischen Glossar 
sagen. Das kritische Glossar sollte zur Hand genommen und aufgeschlagen wer-
den, wenn man wissen möchte, was denn an diesem oder jenem ‚schönen‘ Begriff 
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das Problem sein soll. Es beantwortet also eine spezifische, in gewissem Sinne 
thematische Frage. Das ‚Problem‘ ist allerdings in keiner Weise programmatisch 
vorformatiert. Kritische Theoreme wie Macht, Herrschaft, Subjektivierung oder 
Regierung oder gängige gesellschaftsdiagnostische Begriffe wie Ökonomisierung, 
Neoliberalismus oder Kapitalismus kommen in zahlreichen Beiträgen überhaupt 
nicht vor. Kritik wird hier ausdrücklich nicht als Aufforderung verstanden, da-
nach zu suchen, was ein beliebiger kindheitspädagogischer Begriff mit Herrschaft 
oder Neoliberalismus zu tun habe, was wohlgemerkt stets und deshalb zu leicht 
möglich wäre: 

„Neoliberalism has become an all-purpose term of critique in much critical social sci-
ence. It’s offered a means of avoiding the complexity of careful analysis and evalua-
tion. What is happening? Neoliberalism. Why is it happening? Neoliberalism. What’s 
wrong with it? Neoliberalism.“ (Rose 2014, o. S.)

Die Semantiken des Feldes, von denen hier 32 aufgegriffen wurden, finden sich 
beispielsweise in konzeptionellen Selbstdarstellungen von Kitas, praxisnahen 
Handbüchern und Zeitschriften, Ratgeberliteratur, Weiterbildungsbroschüren 
und den Bildungsplänen der Länder. Letzteres ist in einem informativen Sinne 
eigenartig. Auch wenn die Bildungspläne der Bundesländer von Vertreter*innen 
der akademischen Kindheitspädagogik in je unterschiedlich ausgeprägter Weise 
mit Vertreter*innen der Handlungsfelder und deren Trägerstrukturen ausgear-
beitet wurden, handelt es sich in erster Linie um bildungspolitische Dokumente 
und weniger um pädagogische. Korrekterweise müsste man allerdings von den 
Bildungsplänen eher als struktureller Kopplung zwischen Bildungspolitik und 
Pädagogik sprechen, d. h. als einer Struktur, die die wechselseitigen Irritabilitäten 
und Leistungserwartungen je intern bearbeitbarer machen. Was allerdings ins 
Auge fällt, ist, dass sich die kindheitspädagogischen Semantiken nicht nur nicht 
von den Vorgaben in den Bildungsplänen absetzen, sondern diese vielmehr cum 
grano salis eins zu eins übernehmen. Eine autonomiesichernde Schließung ge-
genüber bildungspolitischen Störungen ist in den Semantiken kaum beobachtbar. 
Aus diesem Grund, der sich möglicherweise mit dem kritischen Begriff der ver-
walteten Welt fassen ließe (Adorno/Horkheimer/Kogon 1987; Gonon 2003; Krö-
nig 2016), besteht jedenfalls die Möglichkeit, kindheitspädagogische Semantiken 
aus diesen Dokumenten zu beziehen, die sich viele der Glossarartikel zunutze 
machen. 

Was die Herangehensweise der Kritik betrifft, finden sich im Glossar gänzlich 
verschiedene Strategien und Theoriehintergründe. Neben diskurs- und gouver-
nementalitätstheoretisch ausgerichteten Beiträgen gibt es welche, die sich der 
Kritischen Theorie der Frankfurter Schule bedienen, solche, die einen kritischen 
Abstand durch historische Vergleiche gewinnen, und viele, die eher begriffs-
analytisch an die Semantiken herangehen. Allein die Kontingenz, und das heißt 
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schließlich auch: die Unwahrscheinlichkeit des Bestehenden, die sich vermöge 
dessen ‚Normalität‘ dem Blick entzieht, aufzuweisen, lässt schon einen Riss in 
den Selbstbeschreibungen der Kindheitspädagogik entstehen und ist in diesem 
Sinne kritisch (vgl. Horkheimer 1992). Die entsprechenden Semantiken werden 
dadurch negativ; sie fallen nicht mehr (positiv) mit sich selbst zusammen, son-
dern erzeugen Differenzen und werden diskursiv. Seinen ‚kritischen‘ Zweck hat 
das Glossar dann schon erreicht und nicht erst, wenn die Lesenden zu der Auf-
fassung kommen sollten, die problematisierende Perspektive sei die, die sie selbst 
einnehmen wollen. 

Etwa ein Viertel der Texte sind im Rahmen eines Seminars an der TH Köln 
entstanden, das es ermöglichte, über zwei Semester in immer neuen Anläufen 
über Perspektiven auf kindheitspädagogische Semantiken zu sprechen und ei-
gene Positionen zu entwickeln. Die beteiligten Studierenden kommen über-
wiegend aus dem Studiengang „Pädagogik der Kindheit und Familienbildung“ 
und teilweise aus dem Studiengang „Soziale Arbeit“ und haben nicht zuletzt über 
studienintegrierte Praxisphasen eine große Nähe zum Feld. Neben vielen Bei-
trägen deutschsprachiger Wissenschaftler*innen mit kindheitspädagogischem 
Forschungs-, Lehr- oder Feldbezug werden kritische Beiträge von englischspra-
chigen Autor*innen hier zum ersten Mal deutschsprachig veröffentlicht. Neben 
lexikonartigen bzw. sachbezogenen Glossareinträgen findet sich eine Reihe von 
pointierten, glossenartigen Kurzbeiträgen, die mal mehr der humoristischen 
Auflockerung dienen und mal mehr Sprachkritik als Kritik des kindheitspädago-
gischen Denkens vorbringen.

Auch wenn ein kritisches Denken ein Bewusstsein der Bedeutung von Spra-
che bei genderbezogener Normierung und Diskriminierung einschließt, gibt es 
in diesem Glossar keine diesbezüglichen Vorgaben. Ein entsprechendes Bewusst-
sein im Sinne einer verwaltungsmäßigen Implementation sprachlicher Formen, 
über die Dritte entschieden haben, umsetzen zu wollen, wäre aus machtkritischer 
und demokratietheoretischer Perspektive mehr als fragwürdig. Sprachvorgaben 
oder sogar compelled speech gelten zwar – führend dabei die englischsprachigen 
Länder  – aktuell als liberal oder progressiv, sind aber mit kritischem Denken, 
im oben skizzierten Verständnis, unvereinbar. Die Entscheidung gegen eine 
homogenisierende, standardisierende, verwaltende Vorgabe bezüglich des ‚Gen-
derns‘ in den Texten ist allerdings keine Entscheidung gegen eine gendersensible 
Sprache, sondern vielmehr die Bedingung der Möglichkeit von Sensibilität oder 
Bewusstsein als subjektive und individuelle Vermögen. 

Besonderer Dank gilt Marina Melles für die Übersetzungen der englischspra-
chigen Beiträge und die Endredaktion, Melina Stevens für die Redaktion und 
Koordination sowie Ute Müller-Giebeler für ihre kritische und zugleich ermuti-
gende Lektüre. 
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Ästhetische Bildung

Nick Klapproth

Hinter ästhetischer Bildung verbirgt sich ein in der Kindheitspädagogik zwar dis-
kutiertes, lange jedoch nicht theoretisch und empirisch umfassend untersuchtes 
Feld. Während sich die Qualitätssicherung und Standardisierung kultureller Bil-
dungsangebote – womit in der Regel pädagogische Angebote mit künstlerischen 
Medien gemeint sind – schon in vollem Gang befinden, bleibt die Frage offen, 
was mit ästhetischer Bildung überhaupt gemeint ist. Im Mittelpunkt der Diskus-
sion um das entscheidende Moment ästhetischer Bildung steht die ästhetische 
Erfahrung, die mal als sinnlicher Weltaneignungsmodus der frühen Kindheit, 
mal als hochkomplexe, reflexionsgestützte Leistung des Individuums gesehen 
wird. Im Zusammenhang mit pädagogischen Inszenierungen findet man immer 
wieder die Verbindung von etablierten künstlerischen und musikalischen Me-
dien, deren Konzepte eigentlich in der Erwachsenenwelt zu verorten sind, mit 
ästhetischer Bildung. Dieser Eintrag beleuchtet knapp die Diskussion um das ori-
ginäre Moment ästhetischer Bildung, nämlich ästhetische Erfahrung, und wirft 
einen kurzen Blick auf das Dispositiv kreativer Lebensführung, das sich in einer 
schleichenden Ästhetisierung institutioneller Bildung verbirgt: Über die Idee ei-
ner förderbaren ,kreativen Kompetenz‘ wird ein Subjekt entworfen, welches sich 
unter dem Kreativitätsdispositiv plötzlich neuen sozialen und ökonomischen 
Anforderungen ausgesetzt sieht. Ästhetische Bildung soll in diesem Beitrag nicht 
hinterfragt werden, eher soll die Frage aufgeworfen werden, welche Subjektgene-
rierungen sich in der Verwendung bestimmter Semantiken verbergen. Während 
eine Mobilmachung kreativer, ästhetischer Kompetenzerfindung und -förderung 
im Feld zu konstatieren ist, ästhetischer Bildung also eine enorme Bedeutung zu-
gesprochen wird, scheinen die entsprechenden Appelle allerdings kontrafaktisch 
zu sein – d. h. Ausdruck der faktischen Nachrangigkeit ästhetischer und kulturel-
ler Bildung im Kanon der Bildungspläne der Länder und der darauf bezogenen 
Konzeptionen.

Vermehrt werden Programmatiken sogenannter ‚ästhetischer Bildung‘ im 
sich im Wandel von → Professionalisierung, Qualitätssicherung und Ausdiffe-
renzierung pädagogischer Berufe befindlichen elementarpädagogischen Feld 
gesetzt und diskutiert: Sobald heute von ästhetischer und damit Teil von kul-
tureller Bildung die Rede ist, wird damit in der Regel über das Aneignen von und 
Spielen [→ Spiel] mit den künstlerischen, musikalischen oder performativen kul-
turellen Gegenständen bzw. Medien und deren Zeichenrepertoires gesprochen. 
Neue Programme an Schulen, Kindergärten und vergleichbaren Einrichtungen 
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ermöglichen es Kindern, Jugendlichen und Familien, sich in einer ästhetischen 
Spielpraxis außerhalb klassischer Unterrichtssituationen und damit im Rahmen 
non-formaler, selektionsfreier, partizipativer [→ Partizipation] und lebenswelt-
orientierter Settings zu erproben. Angebote, welche das eigentliche Moment äs-
thetischer Bildung, nämlich die ästhetische Erfahrung konsequent in den Mittel-
punkt stellen, finden sich vergleichsweise selten, zumindest wenn man die häufig 
genannten Hinweise auf Transfereffekte wie die Steigerung sozialer Kompetenz 
ernst nimmt.

Dabei genießt ‚ästhetische Bildung‘ in der Konzeptionierung eines bestimm-
baren Bildungsbereichs bzw. Bildungszugangs hohe Konjunktur. Ausgewiesen in 
quasi allen Bildungsplänen der Bundesländer als eigenständiger Bereich, berührt 
sie „alle Bereiche des täglichen Lebens“ (z. B. BPnw 2016, S. 102) und gerade 
kindliche Bildungsprozesse seien bisher ausschließlich ästhetische, denn Kindern 
liege nur die sinnliche Erfahrungswelt als Zugang zur sie umgebenden Umwelt 
vor. Dabei wird ästhetische Bildung als Ergebnis sinnlicher Wahrnehmung prä-
sentiert. Der Versuch einer vorsichtigen Qualifizierung ästhetischer Erfahrung in 
Abhebung von alltäglicher Wahrnehmung wird meist im Hinweis auf die beson-
dere Bedeutung der Selbsterfahrung in ästhetischer Erfahrung unternommen.

Eine Erfahrung gelangt zwar eindeutig durch die Sinne zum Individuum, 
denn indem jede menschliche Tätigkeit die Sinne aktiviert, stellt eine „nicht-
sinnliche Tätigkeit“ einen „Grenzfall“ dar (Reckwitz 2012, S. 22); das Empfinden 
einer ästhetischen Komponente jedoch entzieht sich fast jeder möglichen Ver-
balisierung, da es kaum ein allgemein auf ästhetisches Empfinden abgestimmtes 
Vokabular zu geben scheint. John Dewey (1934/1988) beschreibt „Ereignisse 
und Szenen, die das aufmerksame Auge und Ohr des Menschen auf sich lenken, 
sein Interesse wecken und, während er schaut und hört, seinen Gefallen hervor-
rufen: Anblicke, von denen die Menge gebannt ist“ (ebd., S. 11), als ästhetische 
Momente in der Rezeption von künstlerischem Inhalt und Produkt. Es sind also 
Empfindungen, die durchaus durch Sinnestätigkeit Eingang finden, allerdings 
auch in gewisser Weise ein inneres Nachspiel haben müssen, um an ästhetischem 
Charakter zu gewinnen.

Dass sich diese Empfindungen aufeinander beziehen und in einem Verhältnis 
zueinander stehen, jedoch unterschiedlichen Ursprungs sind; dass sie hervor-
gebracht und gestaltet [→ Gestaltung von …] werden können (vgl. Dietrich 2010, 
S. 3), setzt eine nicht unerhebliche Leistung an Distanzierung und Reflexion 
voraus. Das gelöste und zweckungebundene Spiel mit den Formen und Elemen-
ten, die ästhetischer Erfahrung vorausgehen, unterscheidet sich also von einer 
reinen Sinneswahrnehmung. Aisthetische oder sinnliche Wahrnehmungsweisen 
finden zwar auch in Konzeptionen ästhetischer Bildung, die Distanzierung und 
Erfahrung mit einbeziehen, ihren nicht weniger wichtigen Platz, doch fordert 
gerade die so oft ins Spiel gebrachte ästhetische Erfahrung einen Bruch mit den 
alltäglichen Erfahrungen. Das Einbrechen einer Erfahrung, das „Andere, Fremde 
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[als] Ausgangspunkt der Erfahrung“, ist wesentliches Moment eines ästhetischen 
Bildungsprozesses (Zirfas 2004, S. 78). Dass sich eine solche Erfahrung nicht 
zwangsweise im Feld künstlerischer, musikalischer oder vergleichbarer Medien 
und Felder abspielt, veranlasst Michael Parmentier (2004), eine Reihe von Ge-
legenheiten nichtkünstlerischer Natur ins Feld zu führen und daran zu zeigen, 
dass sich ästhetische Erfahrung, sei sie dennoch komplex und nicht gleich sinn-
licher Erfahrung, quasi überall, vor allem außerhalb künstlerischer oder pädago-
gischer Inszenierungen, ereignen kann: So bieten „der Geruch von Heu, das ferne 
Läuten einer Feuerwehr, das Rot der Dächerlandschaft […]“ (ebd., S. 99) bzw. 
deren sinnliche Wahrnehmung die Möglichkeit einer Gefühlsregung, eines ‚An-
gerührt-‘ oder ‚Ergriffenseins‘. Auch hier gilt: Es ist nicht das Rot der Dächer oder 
die Feuerwehr, die pauschal bei Rezipient*innen ein Erleben auslösen. Dem vor-
geordnet sind eine Zeitlichkeit und Erinnerungen an etwas, im Künstlerischen 
oder Musikalischen, eine Metaphorik, welche sich mit der Erfahrung, wenn auch 
auf diffuse Weise, verbinden lässt. Die rein sinnliche Wahrnehmung der mensch-
lichen Umwelt allein wird jedoch keine ästhetische Erfahrung auslösen können. 
Da gerade jüngere Kinder zu dieser nötigen Distanz zur sinnlichen Wahrneh-
mung und deren ‚ironischer Reflexion‘ nicht in der Lage sein können, erklärt 
Michael Parmentier an genau dieser Stelle die ästhetische Erfahrung zu etwas 
der Erwachsenenwelt Vorbehaltenes (vgl. ebd.). Die Diskussion der Theorie äs-
thetischer Bildung polarisiert also – bewegen sich die Konzeptionen ästhetischer 
Erfahrungs- und Bildungsprozesse abseits rein aisthetischer Logiken, so haben 
sie in der emotionalen Involviertheit des erfahrenden Subjekts eine Gemeinsam-
keit gefunden (vgl. Reckwitz 2012; Zirfas 2004; Mattenklott 2004).

Pädagogische Situationen können als Inszenierungen betrachtet werden. Das 
hat eine Bedeutung und ein besonderes, bestimmtes Subjekt zur Folge, welches 
in solchen Inszenierungen zum Objekt der Handlungen und Bemühungen einer 
pädagogischen Praxis wird. Damit gemeint ist die politisch und gesellschaftlich 
gewollte Einrichtung einer institutionalisierten Lebenswelt für Kinder, Familien 
und pädagogisches Personal.

Die Institutionalisierung verfährt performativ über die Herstellung sozialer 
Arrangements, die Ritualisierung [→ Rituale] und Strukturierung von pädagogi-
schen (Rahmen-)Handlungen, die Austauschprozesse zwischen den Beteiligten 
und mitunter bestimmte Verhaltensweisen und Eigenarten pädagogischer Ar-
tikulation. Nicht selten werden die verschiedensten pädagogischen Bemühungen 
an den oft im pädagogischen Jargon naheliegenden Transfereffekten wie etwa 
‚Kompetenzförderung‘, ‚Intelligenzsteigerung‘ oder dem Erwerb ‚sozialer Kom-
petenzen‘ entlang konzipiert und legitimiert. Ästhetische Erfahrung und Bildung 
werden in einer, nach dem Erreichen von Transfereffekten langenden, pädago-
gischen Inszenierung intendiert und mitunter missverstanden, indem weiter 
behauptet wird, Musik und Kunst machen schlau und gegebenenfalls sogar zu 
einem besseren Menschen. Dass es sich jedoch um eine auf sich selbst gerichtete 
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ästhetische Praxis handeln müsste, begründet schon Kant mit Einbringung des 
interesselosen Wohlgefallens. Musik, Theater und Atelierarbeiten im Kindergar-
ten, die sich nicht zum Selbstzweck haben, nicht vollkommen künstlerisch ernst 
gemeint sind, somit nicht das Spiel mit den Formen und Symboliken eines Medi-
ums ermöglichen, können nicht als ,ästhetische Bildung‘ gelten, obgleich sie dem 
weiteren Kontext der Kulturellen Bildung zugeordnet werden können. Ebenso 
ist eine pädagogisch gewollte, ästhetische Erfahrung unwahrscheinlich – es kann 
allerhöchstens trotzdem zu dieser Art von Erfahrung kommen. 

Kreativität

Es stellt sich allgemein die Frage, welches Subjekt, welches eindeutig aus dem Ob-
jekt einer ästhetischen Bildung oder Erziehung hervorgeht, aus der Konstruktion 
einer ästhetischen Bildung generiert wird. Kreativität als förderbare Kompetenz 
steht eindeutig im Mittelpunkt methodisierter ästhetischer Bildung: Nahezu aus-
schließlich werden im pädagogischen Feld ästhetische Erfahrungsprozesse mit 
dem Künstlerischen und Musikalischen in Verbindung gebracht. Dabei geht es 
weniger um Rezeption und Reflexion schon dagewesener künstlerischer Produk-
te, sondern eher um die permanente Erfindung neuer und mitunter innovativer 
Kunst  – die sich sogar mit einer Erweiterung des Kunst- oder Musikbegriffs 
(vgl. Neusser Erklärung 2014) hierfür starkmachen möchte. Ebenfalls hält der 
Bildungsbericht von 2012 des Deutschen Instituts für Internationale Pädagogi-
sche Forschung, mit erneutem Rückbezug auf die PISA-Studien, einen eigenen 
Schwerpunkt „Kulturelle/musisch-ästhetische Bildung im Lebenslauf “ bereit. 
Hier wird ästhetische Bildung als „integraler Bestandteil individueller und so-
zialer Identitätsentwicklung“ (ebd., S. 160) beschrieben. In nahezu allen Quellen 
finden sich Kunst, Musik, Theater und Medien als gemeinsamer Fluchtpunkt äs-
thetischer Bildung. All das, was ästhetische Bildung damit einzukreisen versucht, 
war zu Beginn des 20. Jahrhunderts und damit vor der „Diffusion des Kunst- und 
Werkbegriffs“ (Mattenklott 2004, S. 13) noch einem geniehaft glorifizierten (und 
pathologisierten, vgl. dazu Reckwitz 2012, S. 81) Künstlersubjekt vorenthalten 
sowie die Rezeption dessen und seine Produktion das Privileg eines bestimmten 
bürgerlichen Milieus. Heute hingegen ist längst von einer Öffnung des Künstler-
begriffs auszugehen, was in der Kindheitspädagogik dazu führt, dass das Kind 
ganz selbstverständlich als Künstler*in (ein besonderes Beispiel ist hierfür die 
Reggiopädagogik) deklariert wird und dementsprechend auch Künstler*in zu 
sein hat. Bemerkenswert ist dabei die immer wieder ins Feld geführte und be-
tonte ‚kreative Kompetenz‘ bzw. ‚kreative Ressource‘: Kinder entfalten „im krea-
tiven Raum“, stimuliert in der Konfrontation mit künstlerischem Material, „ihr 
kreatives, künstlerisches Potential […]. Kreativität ist die Eigenschaft, im Denken 
neue, auch unerwartete […] Wege zu gehen“ (BPby 2016, S. 297).
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Dass sich der Mensch „durch aktive, kreative Auseinandersetzung mit seiner 
Umwelt entwickelt“ (BPnw 2016, S. 102), scheint alternativlos als Weltaneig-
nungsmodus festgelegt. Semantiken wie ‚Potentiale entfalten‘ und ‚Ressourcen 
schöpfen‘ setzen, in der Tradition etwa der Self-growth-Psychologie der 1950er 
und 1960er Jahre und der kognitivistischen Kreativitätspsychologie, an Selbstver-
wirklichungsstrategien sowie „der Diagnose und Förderung vor allem beruflich 
verwertbarer, kreativer Kompetenzen“ an (Reckwitz 2012, S. 228). Kreativität 
wird somit in den Empfehlungen zu pädagogischer Praxis zur unbedingt zu för-
dernden Kernkompetenz eines sich im Aufwachsen befindlichen Subjekts er-
hoben. Kreativität bleibt dabei jedoch nicht eine rein private Angelegenheit der 
Selbstentfaltung, sondern wird zu einer Anforderung ökonomischer Arbeits- 
und Berufswelt (vgl. ebd., S. 9, 230). Während die einstige Pathologisierung von 
Kreativität nach dem Zweiten Weltkrieg verschwunden scheint, setzen die neuen 
psychologischen Kreativitätsdiskurse und -dispositive an der Normalisierung 
und Disziplinierung des Subjekts an. Die Grenzen zwischen privater Selbstver-
wirklichung, die im elementarpädagogischen Rahmen noch eher einer Verfol-
gung eigener Interessen gleichkommt, und einer öffentlichen, beruflich anwend-
baren Kreativität verschwimmen also schon in der Kindertagesstätte.

Qualitätssicherung, Standardisierung und Ökonomisierung

Ein öffentliches Interesse an der Standardisierung und auch Verwaltung ästheti-
scher Bildungsprogramme (vgl. Krönig 2016) lässt ein nicht unerhebliches öko-
nomisches Interesse an einer, vor allem im non-formalen Sektor zu verortenden, 
Sparte des Bildungssystems vermuten. So scheint das Interesse an Verwaltung 
und Standardisierung von zum Beispiel Stiftungen oder anderen Organisationen 
einer Investitionslogik zu folgen, die ein kreatives und sich permanent neu erfin-
dendes ‚Humankapital‘ hinein in aufeinander aufbauende Bildungseinrichtungen 
und letzten Endes in den Arbeitsmarkt einspeist. Kaum irgendwo ist der Wider-
spruch aus diesen Verwertungslogiken zu den eigenen Logiken, Werten und Se-
mantiken des Feldes, das sich ihrer scheinbar additiv bedient, krasser. Dass ästhe-
tische Bildung neben allem, was sie beispielsweise im Wortfeld der Zweckfreiheit 
an Semantiken hervorbringt, auch die ökonomisierten Semantiken des Transfer-
effekte-Diskurses aufbietet, ist an Paradoxie nicht zu überbieten. Das scheinbar 
souveräne Subjekt findet sich schließlich unter dem Kreativitätsdispositiv einem 
„Regime des Neuen“ unterworfen (Reckwitz 2012, S. 20), welches eine kreative 
Lebensweise als Antwort auf die neoliberale Forderung nach Arbeitsmarktfähig-
keit, Eigenverantwortung und Autonomie erzwingt und gleichzeitig im Sinne der 
ästhetischen Bildung dadurch unmöglich macht. Betrachtet man die Semantiken 
einer ästhetischen Bildungs- und vor allem ihrer eigenen Legitimationspraxis, 
wie zum Beispiel in der Nennung fragwürdiger, offenbar arbeitsmarktrelevanter 
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Transfereffekte, ebenfalls auch Standardisierung und Qualitätssicherung, lässt 
sich ein Ökonomisierungsprozess auch von ästhetischer Bildung ausmachen. 
Ökonomisierung geht hier weit über eine Rationalisierung und Effizienzsteige-
rung, die sich zwar in vielerlei Hinsicht im gesamten pädagogischen Feld be-
obachten ließe, zum Beispiel durch Qualitätssicherung oder die Optimierung 
organisationaler Abläufe, hinaus. Sie dringt sozusagen viel weiter in das Innere 
der ästhetischen Bildung durch die Generierung eines bestimmten ‚kreativen 
Subjekts‘ – welches unter ästhetischer Bildung, der Ästhetisierung von Bildung 
im Allgemeinen konstruiert und aktiviert wird. Kreative Praktiken werden mo-
bilisiert und produktiv genutzt (vgl. Reckwitz 2012, S. 236) – in dem Moment, in 
dem sie als arbeitsmarktrelevante Semantiken in ästhetische Bildungsprogramme 
Einzug halten. Die bloße Kritik einer Ökonomisierung und Standardisierung äs-
thetischer Bildung scheint nach allem Gesagten wenig aussichtsreich und allen-
falls naiv (vgl. Krönig 2017). Vielmehr lohnt es sich, das eigentliche Kernmoment 
ästhetischer Bildungsprogramme weiter zu reflektieren und zu beforschen, um 
zum Beispiel echte, was heißen kann, künstlerisch und kreativ ernst gemeinte 
Programme im Feld der frühen Bildung zu etablieren.
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Arrangement von Lernwelten

Franz Kasper Krönig

In der Kindheitspädagogik weisen Formulierungen wie ‚Arrangement von Lern-
welten‘ oder ‚Schaffung bildungsanregender Lernorte‘ auf besonders fortschritt-
liche, offene und non-direktive didaktische Ansätze. 

Steuerung erfolgt hier indirekt, indem z. B. in der Fröbel- aber auch in der 
Montessoripädagogik Materialien in diese Umwelten eingebracht werden, die 
einen nichtbeliebigen Aufforderungscharakter oder eine bestimmte Symbolkraft 
haben oder sogar so konzipiert sind, dass ihnen – zumindest der Idee nach – spezi-
fische Verwendungs- oder Umgangsweisen eingeschrieben sind. Man könnte hier 
von Materialsteuerung sprechen (Peschel 2009). Wohlgemerkt wird hier nicht 
auf Steuerung verzichtet, sondern lediglich der Steuerungsort von dem instruk-
tiven erzieherischen Handeln zu einem vorbereitenden, gestaltenden, planenden 
Handeln verschoben. Bemerkenswert ist hierbei, dass anstelle der Transparenz 
der erzieherischen Handlung und der entsprechenden Rolle eine Intransparenz 
der Steuerung tritt. Während man sich gegen eine Erzieher*innenrolle und deren 
Instruktionsversuche durchaus zur Wehr setzen kann, die Fronten des erziehe-
rischen Verhältnisses auch hinreichend klar sind, kann die sogenannte indirekte 
Erziehung ihre Absichten und Methoden vor den Kindern verbergen: 

„Indirekte Erziehung geschieht so, dass die Kinder die Absicht des Erziehens nicht be-
merken und sich dessen nicht bewusst sind, dass und was sie in bestimmten Situatio-
nen lernen. Und eben dies: implizites, aus sinnvoller Selbsttätigkeit nebenbei hervor-
gehendes, unbewusstes Lernen erwartet die Erzieherin vom Kind.“ (Liegle 2009, S. 7) 

Man muss nur ‚lernen‘ mit ‚sich verändern‘ oder ‚sich anpassen‘ ersetzen, um 
zu sehen, dass diese Form der scheinbar besonders pädagogischen, d. h. weichen 
Erziehung von Manipulation nicht zu unterscheiden ist. 

Als Schreckgespenst der Manipulation und Konditionierung von Kindern 
wird allerdings der Behaviorismus in der Pädagogik als ein vergangener, mora-
lisch verwerflicher und theoretisch überkommener Ansatz vorgeführt. Schließ-
lich ist er in unguter Weise dem Konstruktivismus entgegengesetzt (vgl. Vogt 
2007), arbeitet über Instruktion und „Manipulation“ (Terhardt 1999, S. 629) und 
gilt sowohl der Humanistischen Psychologie als auch dem Situationsansatz Zim-
mers und aktuell der Inklusionspädagogik (z. B. Hinz) als Abgrenzung – sämtlich 
Bezugsgrößen der Kindheitspädagogik, die eine Normativität ins Spiel bringen, 
deren Negation Missachtung evoziert. Ganz ausgeblendet werden dabei aller-
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dings die vielen gleichsam utopischen Versuche einer behavioristischen „Erzie-
hung, die regelrecht antiautoritäre Züge trägt“ (Kochinka 2014, S. 45) – man den-
ke nur an Skinners Roman Walden Two. Die Funktion des Behaviorismus in der 
Kindheitspädagogik ist demnach die einer Negativfolie, vor deren Hintergrund 
die eigenen Semantiken affirmiert werden können. Vor allem ermöglicht diese 
Abgrenzung es, kindheitspädagogische Erziehungsarbeit als nichtmanipulativ 
und die Freiheit und → Selbstbestimmung des Kindes intakt lassend darzustellen. 
Die klassische pädagogische Antinomie als ein nie aufzulösender, aber immer zu 
reflektierender Widerspruch zwischen Erziehungsziel (Freiheit) und Erziehungs-
praxis (selektive Freiheitsbegrenzung) kann so verhüllt werden: Nichtbehavioris-
tisch vorzugehen genügt nun schon, da Machtasymmetrien, Manipulationen und 
Zwangskontexte schließlich kennzeichnende Probleme des Behaviorismus sind. 
Nichtbehavioristisch heißt: demokratisch, auf Augenhöhe, partizipativ [→ Par-
tizipation], ko-konstruktiv etc. 

Interessant ist, dass sich die wesentlichen Verfahren des Behaviorismus (des 
tatsächlich, z. B. von Skinner vertretenen und nicht die als Schreckgespenst instru-
mentalisierte Projektion), nämlich die Verhaltenssteuerung über Umweltgestal-
tung, in der aktuellen Kindheitspädagogik großer Beliebtheit erfreuen. Die oben 
erwähnte Didaktik der indirekten Erziehung ist nur ein Beispiel dafür, die Idee 
vom Raum als drittem Erzieher ein anderes. Der tatsächliche Unterscheid zum 
Behaviorismus besteht ironischerweise darin, dass dieser eine geringere Struk-
turdeterminiertheit des Individuums und sozusagen einen höheren Grad an ‚Bild-
samkeit‘ annahm als die Kindheitspädagogik, die auf ‚immer schon‘ vorhandene 
Kompetenzen und scheinbar natürliche Entwicklungsabläufe setzt. Strukturde-
terminiertheit gewährt und schränkt Freiheit ein. Wer keine eigenen Operations-
weisen hat und nicht die dafür notwendigen strukturellen Voraussetzungen mit-
bringt, ist sozusagen selbst Umwelt und kein System, weshalb das grammatische 
Subjekt des letzteren Satzes in Was geändert werden muss. Andererseits wäre eine 
Strukturdetermination denkbar, die keinen hinreichenden Aufbau von Eigen-
komplexität zuließe, die Kognition oder Lernen ermöglichte. Ein Toaster wäre ein 
derartiges Beispiel. Dem Menschen wird eine besondere Plastizität zugesprochen, 
was man sowohl auf die Dauer seines Reifungsprozesses mit Umweltkontakt zu-
rückführen kann als auch auf die Tatsache, dass er in einer sich schnell verändern-
den und äußerst komplexen, nämlich sozialen Umwelt aufwächst. Eine Position, 
die davon ausgeht, dass der Mensch nicht strukturdeterminiert ist, sondern eine 
tabula rasa, gibt es nicht und gab es zu keinem Zeitpunkt der Kulturgeschichte, 
insbesondere nicht bei John Locke (vgl. Duschinsky 2013), dem diese Position 
oft zugeschrieben wird (vgl. z. B. Dahlberg/Moss/Pence 1999, S. 44 f.). Weder der 
Behaviorismus noch der Sensualismus oder der Empirismus haben die Idee ver-
treten, der Mensch sei das, was Umwelteinflüsse aus ihm machen. Die organische, 
neuronale und physiologische Ausstattung ist als Bedingung der Möglichkeit je-
des ‚Gereiztwerdens‘ immer vorausgesetzt. Die Frage ist vielmehr, auf welchen 
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zusätzlichen Konstitutionsstufen ‚positive‘ Anlagen behauptet werden. Positiv 
heißt, dass sie nicht nur eine notwendige Bedingung der Ausbildung bestimmter 
Vermögen bieten, deren Fehlen also verhindernd wäre (negativ), sondern dass sie 
schon Bestimmungen (Strukturen) dieses Vermögens selbst beinhalten. Dieser 
Auffassung ist bekanntlich Noam Chomsky, aber auch der entwicklungspsycholo-
gische [→ Entwicklungspsychologie] Mainstream, insofern er das Zu-Entwickeln-
de als angelegte, d. h. aktuell-zukünftige Realität behauptet. Dass diese sozusagen 
interne strukturelle Determiniertheit des Kindes ausgerechnet die → Autonomie 
des Kindes sicherstellen soll, ist erklärungsbedürftig, aber durchaus bis zu einem 
gewissen Grad richtig: Eigenstruktur setzt der Determination durch Umweltein-
flüsse etwas entgegen, ist also Bedingung der Möglichkeit von Widerstand, dieser 
die Bedingung von Autonomie. Eine denkbare Kritik der Kindheitspädagogik am 
Behaviorismus könnte sich also darauf beziehen, dass dieser Kinder in einem 
zu hohen Maße für bildsam hält, indem er die eigene Steuerungsfähigkeit (man 
könnte auch sagen: Erziehungsfähigkeit; man könnte auch sagen: Fähigkeit, Bil-
dungsprozesse zu gestalten und zu begleiten) zu hoch veranschlagt. Das wäre in 
der Tat ein Einwand, der den Behaviorismus treffen würde. Zu bedenken wäre 
dann aber, dass die theoretische Erhöhung der Strukturdeterminiertheit des Sub-
jekts bzw. des Kindes zwar die Determination durch Umwelteinflüsse reduziert 
(genau genommen transformiert, da diese dann nur gemäß der eigenen, entspre-
chend komplexen, differenzierten und spezifischen Operationsweisen erfolgen 
kann), gleichzeitig aber die Bildsamkeit bzw. Plastizität des Kindes verringert. Die 
Pädagogik käme hier in die eigenartige Lage, dem Behaviorismus einen zu großen 
Glauben an Pädagogik vorzuwerfen. 

Davon abgesehen: Wer determiniert hier eigentlich wen? 

Skinner hat es geschafft, durch rein positive Anreize das Verhalten von Tauben so 
zu beeinflussen, dass es so aussieht, als determiniere er dieses Verhalten. Soll sich 
die Taube rechts herum drehen, wird durch Futtergabe bei Ansätzen zu Rechts-
drehungen schnell eine Rechtsdrehung in der vom Experimentator angesagten 
Dauer und Wiederholung ‚programmierbar‘. Zunächst muss allerdings darauf 
hingewiesen werden, dass ein*e Beobachter*in aus der Beobachtung nicht ab-
leiten könnte, wer hier wen programmiert bzw. steuert. Ist es nicht viel plausibler, 
dass die Taube Skinner steuert? Immer, wenn sie sich dreht, gibt Skinner Futter, 
wie ein Automat. Dass diese scheinbar nur spaßhafte Umdeutung möglich ist, hat 
strukturelle Gründe. Skinner steuert tatsächlich nicht die Taube, sondern deren 
Umwelt. Die Taube steuert ebenfalls die Umwelt. Sie hat entdeckt, dass sie durch 
eine Rechtsdrehung Futter entstehen lassen kann. Sie verwendet diesen Trick so 
oft sie kann, weil sie das Futter will. Sie modifiziert den Trick, wenn er nicht mehr 
funktioniert. Zwei greifen also steuernd auf eine gemeinsame Umwelt zu und 
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