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Vorwort zur 2. Auflage 

Seit einer Reihe von Jahren gibt es vielfältige Debatten über und Dynamiken in der Weiter-
entwicklung von theoretischen und konzeptionellen Überlegungen zur frühkindlichen Erzie-
hung, Bildung und Betreuung. Dies hat in den letzten 10 Jahren im Bereich der frühen Kind-
heit dazu geführt, dass inzwischen 32,7% der Kinder unter 3 Jahren – nach 15,5% im Jahre 
2007 – in öffentlichen oder öffentlich geförderten Einrichtungen ‚betreut‘ werden (SZ v. 
8.9.2017: 17), während fast alle Kinder zwischen 3 und 5 Jahren eine Kita besuchen. Dies 
führt lt. OECD zu einer besonders herauszustellenden Förderung der Bildungsbeteiligung 
(taz v. 13.9.2017: 4), die allerdings im späteren Lebenslauf durch das mehrgliedrige Unter-
richtssystem – als Ausdruck eines Systems von ‚Bildungsapartheid‘ – entscheidend konter-
kariert wird. 

Es zeigt sich insgesamt, dass die strukturellen Entwicklungen im Bereich von Fachkräf-
tebedarf wie auch dem von Qualifizierung und Qualitätssteigerung in den letzten Jahrzehnten 
an enormer gesellschaftlicher, familialer wie kindlicher Bedeutung gewonnen haben.  Dem 
entspricht der Ausbau an kindheitspädagogischen Studiengängen und die damit einherge-
hende Zunahme an wissenschaftlicher Auseinandersetzung und begleitender Forschung zu 
theoretischen und methodischen Grundlagen, Arbeitsfeldern, Bildungsplänen in der Elemen-
tarpädagogik und im Hinblick auf die Professionalisierung des pädagogischen Personals, wo-
bei grundlegend immer noch mehrheitlich ein zu geringer analytischer Einfluss von Kind-
heitsforschung (childhood studies) – mit Akzentsetzungen auf kindliche Subjektivität wie 
Agency – und ein zu großer von (Entwicklungs-)Psychologie zu konstatieren ist. 

Eine Vielzahl von Berichten und Dokumenten belegen den Ausbau und die 
Entwicklungen in den einzelnen Feldern, wie u. a. die kontinuierliche Bildungsberichterstat-
tung sowie Längschnittuntersuchungen im nationalen und internationalen Bereich (BiKS, 
NUBBEK, Cohort-Studies), die quantitative und qualitative Entwicklungen im Elementar-
bereich zeigen. 

Dennoch fehlt es an grundlegenden Einführungswerken. Für die zweite Auflage wurden 
die Beiträge aktualisiert und das Handbuch um Beiträge zu Fragstellungen erweitert, die bis-
her noch nicht ausreichend berücksichtigt waren. Dies trifft insbesondere auf die Herausfor-
derungen zu, die mit der Migration von Kindern und ihren Familien aus Kriegs- und Flucht-
gebieten verbunden sind. Welche sozialpädagogischen Problemlagen sich in der Gestaltung 
der Lebenssituation neu zugewanderter Kinder und ihrer Familien im Aufnahmeland stellen 
und welche Unterstützungsmaßnahmen sich als förderlich erwiesen haben, wird im Beitrag 
von Nora Iranee und Sabine Andresen thematisiert. Der Beitrag erörtert die prekäre Lebens-
lage dieser belasteten Kindergruppe im Kontext einer Kindheitsforschung, die nach dem 
„Kindeswohl“ fragt und die das Well-Being von Kindern in international vernetzten For-
schungsverbünden untersucht. Der Beitrag von Ilka Lennertz und Marianne Leuzinger-
Bohleber zur Traumatisierung von Kindern in Folge von Flucht und Vertreibung gibt einen 
profunden Einblick in die Traumaforschung und präsentiert zentrale empirische Befunde der 
älteren und jüngeren Forschung. In einem Modellprojekt unter der gemeinsamen wissen-
schaftlichen Leitung von Sabine Andresen und Marianne Leuzinger-Bohleber, das gezielte 
Unterstützungsangebote für geflüchtete Familien und ihre Kinder in einer Erstaufnahmeein-
richtung bereitstellte, konnten präventive wie stützende Ansätze in der Förderung der Kinder 
und Familien entwickelt und evaluiert werden, auf die die zukünftige Forschung in diesem 
Feld sowie in der professionellen Entwicklung sozialpädagogischer Unterstützungssysteme 
für geflüchtete Kinder und ihre Familien aufbauen kann. 

Die Debatten um Lebenslagen in der frühen Kindheit wurden ergänzt um einen Beitrag 
von Marianne Friese zur jungen Mutterschaft wie auch zu Generationenbeziehungen von Rita 
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Braches-Chyrek. Dabei werden zum einen die biografischen und strukturellen Risiken der 
Lebenslagen junger Mütter und ihrer Kinder in den Blick genommen sowie Förderansätze 
diskutiert. Zum anderen erfolgt eine Analyse der Beziehungen zwischen Großeltern und ih-
ren Enkelkindern, um die unterschiedlichen Potentiale herausarbeiten zu können, die der Ge-
staltung von Generationenbeziehungen in Familien zugrunde liegen. Vor dem Hintergrund 
der Annahme, dass Großeltern mit daran beteiligt sind gültige sozialräumliche Logiken für 
ihre Enkelkinder zu ermöglichen und zu definieren, werden die Austauschbeziehungen, also 
die Verbundenheit und die wechselseitige Unterstützung, skizziert.  

In den Bereichen der Professionalisierung und den institutionellen Anforderungen konn-
ten Beiträge gewonnen werden, die die zunehmende Differenzierung im Feld in unterschied-
licher Weise in den Blick nehmen. Manuela Rißmann et al. (i.d.Bd.) beschreiben in einem 
aktualisierten Beitrag zur pädagogischen Professionalisierung im Feld der außerfamilialen 
frühkindlichen Betreuung, Bildung und Erziehung sowohl Entwicklungs- und Diskurslinien 
um eine Professionalisierung in der Kindheitspädagogik als konkrete Fragen von professio-
neller Orientierung und einem professionellen Habitus frühpädagogischer Fachkräfte. Den 
zunehmend ausdifferenzierten Weg in das Handlungs- und Arbeitsfeld der Kindheitspädago-
gik hinein nimmt Irene Dittrich in einem neuen Beitrag in den Blick. Ausgehend von einem 
diversifizierten Berufsprofil beschreibt sie die verschiedenen Qualifizierungswege und be-
leuchtet damit verbundene Fragen des Fachkräftebedarfs. Dittrich verbindet die Frage der 
Qualifizierung, insbesondere auch mit dem Fokus der Akademisierung, abschließend mit of-
fenen Aspekten der Qualitätsentwicklung. Der Beitrag von Alexandra Sann, Melanie Mengel 
und Ernst-Uwe Küster zu den Frühen Hilfen ergänzt den Beitrag von Gaby Lenz zu den 
Hilfen zur Erziehung. Sann, Mengel und Küster beleuchten die Entstehungsgeschichte, Ent-
wicklungen und die aktuelle Situation eines spezifizierten Bereichs in der präventiven Kin-
der- und Jugendhilfe und machen deutlich, welchen Bedarf an Kooperation und Vernetzung 
innovative Hilfsangebote benötigen und welche Chancen sie gleichzeitig ermöglichen. In ih-
rem Beitrag zu Familienzentren zeigt Roswitha Sommer-Himmel, inwiefern durch einen nie-
derschwelligen und lebensweltbezogenen Zugang ein echtes Erfolgsmodell in der Frühpäda-
gogik entstehen konnte. Jedoch bedeutet die einerseits hohe Angebotsvielfalt und Diversität 
an institutionellen Formen gleichzeitig eine erschwerte bzw. eingeschränkte Vergleichbarkeit 
von Konzepten.  Es gilt neben der Sicherung von pädagogischer Qualität, Fachkräfte so aus-
zubilden und zu finanzieren, dass neben dem Bedarf an empirisch gesicherten Erkenntnissen 
den Institutionen genügend Freiräume für die Weiterentwicklung ihrer Konzeptionen zur 
Verfügung gestellt werden.   

Neu aufgenommen in die Darstellung der curricularen Dimensionen früher Bildung ist 
der Beitrag von Charlotte Röhner zu politisch-sozialem Lernen im Kapitel Bildungs- und 
Erziehungsbereiche in der frühen Kindheit, da dieser Bereich in der ersten Auflage noch nicht 
berücksichtigt war. Er weist diesen als marginalisierten Bereich frühkindlicher Erziehung 
und Bildung aus, dem in der Fachdiskussion und curricularen Entwicklungsarbeit nicht der 
gleiche Stellenwert wie der frühen naturwissenschaftlichen Bildung zugemessen wird.  

Aufgrund des Ausbaus der kindheitspädagogischen Studiengänge wird weitaus mehr 
Wissen zusammengetragen und generiert als bisher in Einführungswerken und Kompendien 
zur Verfügung steht und berücksichtigt wird. Die Weitergabe dieses Wissens und die Ausei-
nandersetzung mit diesen wird durch dieses Handbuch lehr- und lernbar gemacht. 

 



Einleitung 

Das Handbuch „Frühe Kindheit“ folgt in der Anlage und Konzeption des Bandes einem wis-
senschaftlichen Verständnis des Gegenstandsbereichs, das die unterschiedlichen theoreti-
schen Zugänge und Sichtweisen der Kindheitstheorie, der Entwicklungs- und Lerntheorie 
sowie der Elementarpädagogik und der damit verbundenen Professionalisierungsanforderun-
gen im frühpädagogischen Feld facettenreich erschließen und für eine Theorie früher Kind-
heit und früher Bildung, die in Wissenschaft, Forschung und Praxis weitreichende Entwick-
lungsimpulse erhalten hat, zur Geltung bringen will. Die frühe Kindheit umfasst im angelsä-
chischen Verständnis, dem hier gefolgt wird, den Zeitraum von der Geburt des Kindes bis 
zum Übergang in die Schule als erster öffentlicher Pflichtsituation. 

Ziel des Handbuches ist es, den theoretischen und empirischen Entwicklungsstand der 
frühen Kindheitsforschung zu repräsentieren und auf der Grundlage eines interdisziplinären 
Blicks eine systematische Zusammenfassung relevanter theoretischer Ansätze und systema-
tischer Felder und Disziplinen der frühen Kindheitsforschung zu geben. Integriert sind aktu-
elle Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie, der Gehirnforschung, der biologisch-
evolutionären Forschung, der empirischen Bildungsforschung sowie der sozialwissenschaft-
lichen Forschung zur politischen Sozialisation und der Geschlechtersozialisation. Zentrale 
Bezugsdisziplinen sind die relevanten Diskurse zu Multikulturalität und Inklusion im Feld 
der Frühpädagogik sowie zentrale Handlungs- und Gegenstandsbereiche der Sozialpädago-
gik, mit der das Feld frühe Kindheitsforschung theoretisch und empirisch differenziert nach 
spezifischen Themenbereichen vorgestellt wird. Die historische Herausbildung frühpädago-
gischer Einrichtungen und Konzepte früher Bildung und Entwicklung ist für das Feld der 
Frühpädagogik konstitutiv und verlief in unterschiedlichen Entwicklungs- und Expansions-
phasen. Der aktuelle Ausbau institutionalisierter Kleinkindbetreuung kann nur auf dem Hin-
tergrund seiner historischen Entwicklungslinien und korrespondierender pädagogischer, psy-
chologischer und sozialwissenschaftlicher Theorien eingeordnet und verstanden werden, die 
das Feld der frühen Kindheit konstituieren. 

Kindheitsforschung und Kindheitstheorie 

Mit dem Aufkommen einer neuen Kindheits- und Kinderforschung seit den 1980er Jahren 
des vergangenen Jahrhunderts werden international wie interdisziplinär von Großbritannien 
über Skandinavien bis hin zu Deutschland Vorstellungen über Kindheit und Kinder, die sich 
mehrheitlich mit einem „natürlichen“ Verständnis von Kindern verbanden, überwunden. Die 
kritische Auseinandersetzung mit dem Entwicklungsparadigma der Moderne und eine 
scharfe Abkehr von der klassischen Sozialisationstheorie stellen den Ausgangspunkt der new 
sociology of childhood dar. Sie geht von einer Exklusion aller Entwicklungsvorstellungen 
des Werdens zugunsten einer Position des „Seins“ aus und begreift Kinder als ‚Autoren ihrer 
Entwicklung‘ und ‚kompetente Interpreten‘ ihrer Sozialwelt (Mac Key 1973). Kinder werden 
als Akteure ihrer sozialen Welt und Konstrukteure ihrer sozialen und kulturellen Welt kon-
zeptualisiert (Agency-Konzept). 

Dieser Sichtweise trägt auch die UN-Konvention für die Rechte des Kindes als auch das 
neue bundesrepublikanische Kinder- und Jugendhilfegesetz mit kinderpolitischen und kin-
derrechtlichen Konsequenzen Rechnung. Dargestellt wird dies von einer der Protagonistin-
nen dieser Debatte, Leena Alanen, folgendermaßen: „Herkömmliches soziologisches Wissen 
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ignoriert Kinder, es diskriminiert oder unterdrückt sie“ (Alanen 1994: 93). Dementsprechend 
folgert sie, dass unser Wissen über Kinder und Kindheit primär erwachsenenorientiert, bruch-
stückhaft wie voreingenommen sei. Das soziologische Wissen über Kindheit und Kinder sei 
mithin paternalistisch, bringe den Chauvinismus der Erwachsenen zum Ausdruck und spie-
gele einen ideologisch verzerrten Blick der Erwachsenen (Alanen 1994: 93 f.). 

Im Kontext einer gesellschaftstheoretischen Analyse und der damit einhergehenden Kri-
tik an der generationellen Ordnung werden in der kindheitstheoretischen Debatte weitere 
Leitmotive thematisch. Klassisch heißt es in dem Band, mit dem die britische Diskussion 
ihren Stand (in der Erstauflage 1990) darstellt: „Kinder sind – und so müssen sie auch gese-
hen werden – aktiv in der Konstruktion und Determination ihres eigenen gesellschaftlich 
vermittelten Lebens, des Lebens derer, die dies mit ihnen führen, und der Gesellschaften, in 
denen sie leben. Kinder sind eben nicht allein passive Untertanen von gesellschaftlichen 
Strukturen und Prozessen“ (Prout/James 1997: 8; 21 ff.). 

Präzisiert wird diese Grundlegung durch die Darstellung von sozialer Kompetenz und 
Handlungsfähigkeit, wie sie Ian Hutchby und Jo Moran-Ellis (1998) vornehmen. Mit Bezug 
auf das, was sie das Auftauchen des Kompetenz-Paradigmas in der Kindheitssoziologie nen-
nen, beschreiben sie die Stoßrichtung dieses Ansatzes als Auseinandersetzung mit Entwick-
lungspsychologie und Sozialisationstheorie, weil in beiden Fällen Kinder als Objekte über-
greifender gesellschaftlicher Prozesse, in denen diese sich vom Status Nicht-Erwachsener 
zur Erwachsenheit entwickeln, betrachtet würden. Ohne zu leugnen, dass Menschen sich in 
der Zeit entwickeln und gesellschaftlich angemessene Verhaltensweisen erlernt werden, ver-
suche das Kompetenz-Paradigma Kinder als soziale Akteure eigenen Rechtes ernst zu neh-
men und die sozialen Kompetenzen, die Kinder in ihrem alltäglichen Handeln als Kinder mit 
anderen Kindern und mit Erwachsenen, in peer groups und Familien an den Tag legen, zu 
zeigen und zu erklären (Hutchby/Moran-Ellis 1998: 8). 

In deutschen Diskursen wurde zum einen auf den Strukturwandel von Kindheit in gesell-
schaftlichen Prozessen (Zentrum für Kindheits- und Jugendforschung 1993) wie zum ande-
ren auf die notwendige historisch-systematische Analyse der Vergesellschaftung von Kin-
derleben als Vermittlung von Individualisierung, Institutionalisierung und sozialem Zugriff 
(Sünker 1993) hingewiesen. Die Strömungen der neueren sozialwissenschaftlichen Kind-
heitsforschung lassen sich in folgende Richtungen aufschlüsseln (Heinzel 2000, 2013; 
Hengst/Zeiher 2005; Lange/Alt 2009): 

Der mikrosoziologisch-ethnographische Ansatz untersucht Kinder als besondere Ethnie 
und richtet den Blick auf die soziale Eigenwelt der Kinder und Jugendlichen. Sie ist als Peer-
Culture-Forschung konzeptualisiert und untersucht die sozial-kulturellen Praxen von Kin-
dern und Jugendlichen (Corsaro/Eder 1999) in qualitativen Studien. 

Der dekonstruktivistische Ansatz der Kindheitsforschung richtet sich auf die Diskurse 
über Kinder und Kindheit und analysiert sie als sozial konstruiert und in Macht- und Gene-
rationenverhältnisse eingebunden. Ziel dieser Forschungsrichtung ist es, Rhetoriken über 
Kindheit und Kinder aufzudecken und der Analyse zugänglich zu machen (Alanen 2012; 
Bühler-Niederberger 2011). 

Die sozialstrukturelle Kindheitsforschung, die für eine Sozialökologie von Kindheit von 
besonderer Bedeutung ist, richtet sich auf die Erfassung der Faktoren von Kindheit, wie sie 
durch die Bedingungen des Aufwachsens in Familie, Schule und Gesellschaft konstituiert 
werden. Sie stellt eine Form der Survey-Forschung dar, die Informationen zur Situation und 
Lebenslage von Kindern in der Gesellschaft bereitstellt, um die Partizipations- und Ressour-
cengerechtigkeit zwischen den Generationen zu verbessern (Lange/Alt 2009). Diese For-
schungsrichtung ist überwiegend quantitativ-repräsentativ ausgerichtet und arbeitet metho-
disch vorwiegend mit Fragebogenerhebungen bei Kindern und Erwachsenen. 
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Die Ergebnisse der Surveyforschung lassen sich wie folgt zusammenfassen: Vier Fünftel 
der Kinder in Deutschland fühlen sich in ihren Familien, Freundschaftsbeziehungen, in 
Schule und Freizeit wohl und beurteilen ihre Lebenslage positiv. Ein Fünftel der Kinder in 
Deutschland, überwiegend Kinder aus unteren sozialen Schichten und aus Migrationsfami-
lien, bezeichnen ihre Lebensbedingungen als eingeschränkt und weniger befriedigend. Sie 
erleben sich in Familie, Schule und Peergesellschaft als weniger anerkannt und wertgeschätzt 
und können sich so als wenig selbstwirksam erfahren, was sich insgesamt auf die Persönlich-
keitsentwicklung und das schulische Selbstvertrauen und Kompetenzerleben nachteilig aus-
wirkt und zu vergleichsweise geringerer Motivation, Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer 
beim Lernen führt (Schwarzer/Jerusalem 2002; Hurrelmann/Andresen 2010: 54 ff.). Armut 
und soziale Ungleichheit sind für einen Teil der Kinder „auch in Deutschland harte Wirklich-
keit“ (ebd.: 18). Niedrige soziale Herkunft, ein alleinerziehender Elternteil, viele Geschwis-
ter, Krankheiten und andere körperliche Beeinträchtigungen sowie fehlende Integration der 
Eltern in den Arbeitsmarkt sind nach den vorliegenden Befunden klassische Risikofaktoren 
für ein Aufwachsen in Armut. Dabei sollte gerade für die frühe Kindheit „soziale Startgleich-
heit gewährleistet“ werden, wie H. Becker, seinerzeit Direktor des MPI für Bildungsfor-
schung, schon 1967 im Gespräch mit Theodor W. Adorno herausgestellt hat (Adorno 1971: 
110). 

Entscheidend ist für unseren Zusammenhang, dass sich mehrheitlich alle Diskurse und 
empirischen Studien zu den Bedingungen und Gestaltungen von kindlichem Leben, zu Kind-
heitstheorie, Kinderpolitik und Kinderrechten auf eine Phase innerhalb der Kindheit bezie-
hen, die als „mittlere“ (oder als Schulkindheit) gekennzeichnet werden kann. Wesentlich ist 
es daher, dass diese Diskurse wie Forschungsergebnisse, die die Fruchtbarkeit des neuen Pa-
radigmas eindringlich verdeutlichen, als Herausforderung aufgegriffen werden, sich den Be-
dingungen und Gestaltungen des Lebens in früher Kindheit theoretisch und empirisch zu 
widmen. 

Institutionalisierung von Kindheit und Theorien institutioneller Bildung 

Die Pädagogik der frühen Kindheit betrachtet das Aufwachsen von Kindern vor allem in 
Institutionen. Eine solche Perspektive bedarf der Berücksichtigung von gesellschaftlichen 
und politischen Einflüssen und der Bedeutung von Familie und Peers, um die Handlungsfel-
der der Pädagogik der frühen Kindheit in ihren Entwicklungen verstehen zu können. Diese 
Handlungsfelder haben sich in den letzten Jahren verändert. Als Kern der Pädagogik der frü-
hen Kindheit wurden vor allem programmatische, bereichsspezifisch-inhaltliche und institu-
tionelle Fragestellungen behandelt, die eine hohe Praxisrelevanz beinhalten. Eine ernstzu-
nehmende, dem Gegenstand angemessen multidisziplinäre Grundlagenforschung über die 
Auswirkungen frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung in Institutionen gibt es in 
Deutschland erst seit wenigen Jahren. Die Pädagogik der frühen Kindheit ist zu einem Feld 
von gesellschafts- und bildungspolitischer Bedeutung geworden. Ihre Handlungs- und For-
schungsfelder haben sich im letzten Jahrzehnt verändert. Inhaltliche und programmatische 
Fragen gehören dabei nach wie vor zum Kern der Pädagogik der frühen Kindheit, durch eine 
erhöhte politische Aufmerksamkeit, ein gestiegenes gesellschaftliches Interesse und die Fra-
gen der Professionalisierung von pädagogischen Fachkräften haben sich ihre Handlungsfel-
der, theoretischen und methodischen Zugänge ausdifferenziert. 
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Die frühkindliche Bildung, Erziehung und Betreuung nimmt im aktuellen bildungs- und 
gesellschaftspolitischen Diskurs eine herausgehobene Bedeutung ein, die sowohl dem gesell-
schaftlichen Wandel und Bedarf an Betreuungsplätzen als auch gestiegenen Ansprüchen an 
frühe Bildung und frühes Lernen geschuldet ist. Nach übereinstimmendem Befund hat sich 
die Kindertagesbetreuung und Inanspruchnahme frühkindlicher Bildung seit der Jahrtausend-
wende in einem Maße verändert „wie kaum einmal zuvor in ihrer rund 200-jährigen Ge-
schichte“ (Honig 2013: 181; Rauschenbach 2011). Für diesen Strukturwandel sind vor allem 
zwei gesellschaftliche Entwicklungs- und Diskussionslinien von Bedeutung. Mit der stärke-
ren Fokussierung des Bildungsauftrages institutioneller Kindertagesbetreuung wird ein Ef-
fektivitäts- und Leistungsgedanke bereits in die frühkindliche Bildung transportiert. Dieser 
Anspruch hat die Anforderungen an Professionalität und Qualität grundlegend verändert. Da-
neben stehen Anforderungen an die Erwerbstätigkeit beider Eltern, die von der EU und der 
OECD gleichermaßen gefordert wird und insofern ökonomisch-arbeitsmarktpolitisch be-
gründet ist. Um die Integration von Frauen in die Berufs- und Arbeitswelt zu sichern, sind 
außerfamiliale Betreuungsplätze zwingend und ihr Ausbau folgt in diesem Zusammenhang 
auch gleichstellungspolitischen Zielperspektiven. Öffentliche Formen der Kindertagesbe-
treuung wurden in den letzten Jahren massiv ausgebaut, um dem gestiegenen gesellschaftli-
chen Bedarf nach Betreuungsplätzen Rechnung zu tragen. Während für Kinder über drei Jah-
ren der Besuch einer Kindertageseinrichtung zur Normalbiografie gehört, steigen auch die 
Teilhabequoten bei den unter Dreijährigen. Mit dem gesetzlich verankerten Rechtsanspruch 
auf einen Betreuungsplatz seit 2013 sind aber nicht nur die Betreuungsquoten ab dem ersten 
Lebensjahr gestiegen, auch bei den unter Einjährigen wird ein höherer Betreuungsbedarf ver-
zeichnet. Der Ausbau des U3-Angebots ist nach wie vor nicht abgeschlossen (Alt et al. 2013: 
64; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 55). Die institutionellen Angebote früh-
kindlicher Bildung unter dreijähriger Kinder werden überwiegend von bildungsorientierten 
Familien und erwerbstätigen Eltern wahrgenommen, die ihre Kinder auch im häuslichen 
Kontext weiterhin zusätzlich bildungsbezogen fördern, sodass für Kinder aus bildungsfernen 
und Migrationsfamilien, die im geringeren Umfang an den frühkindlichen Betreuungsange-
boten teilnehmen, Bildungsnachteile entstehen. Die wachsende Bedeutung und der Ausbau 
außerfamilialer Betreuungsformen, die arbeitsmarkt- und familienpolitisch begründet sind, 
ist mit bildungspolitischen Fragestellungen nach der Bedeutung frühkindlicher Bildung eng 
verknüpft. Die frühe Bildung wurde im Kontext der Bildungsreformdebatte nach PISA neu 
diskutiert und führte als bundesweite Innovation im Feld der Frühpädagogik zur Einführung 
von Bildungs- und Erziehungsplänen. Dadurch konnten zentrale Maßnahmen zur Verbesse-
rung der pädagogischen Qualität und eine Neuausrichtung von Kindertageseinrichtungen als 
erste Bildungsstufe eingeleitet werden. Während in einer ersten Entwicklungsstufe Bildungs- 
und Erziehungspläne für die über Dreijährigen implementiert wurden, steht die Entwicklung 
von Bildungs- und Erziehungsplänen für die unter Dreijährigen im Zentrum elementarpäda-
gogischer Innovationsstrategien, in der die pädagogische Arbeit mit Kleinkindern bereits als 
Erziehungs- und Bildungsaufgabe definiert und die Ausrichtung an ausschließlich versorgen-
den Funktionen im Krippenbereich überwunden wird. Die neuen elementarpädagogischen 
Konzepte umfassen vor allem sprachliche, mathematische und naturwissenschaftlich-techni-
sche Bereiche frühkindlicher Bildung, die als curriculare Innovationen in den frühpädagogi-
schen Diskurs und die Theoriebildung aufgenommen wurden. Die Bedeutung der weiteren 
Bereiche frühkindlicher Bildung und Erziehung wurde geschärft und neu bewertet und um 
Fragen der Geschlechter- und Medienerziehung erweitert. Als zentrale Voraussetzungen für 
eine alters- und entwicklungsangemessene Förderung sind eine prozessbegleitende Diagnos-
tik, Beobachtung und Dokumentation zu entwickeln und als Qualitätsdimensionen in der 
Entwicklung frühpädagogischer Einrichtungen zu etablieren. 
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Mit der Ausrichtung des Elementarbereichs als erster Bildungsstufe geht eine umfas-
sende Neubestimmung der pädagogischen Professionalität im Feld der Frühpädagogik ein-
her, die sowohl zu weitreichenden Ausbildungs-, Fort- und Qualifizierungsmaßnahmen früh-
pädagogischer Fachkräfte als auch zur Einrichtung von akademischen Studiengängen mit 
kindheitspädagogischen Profil führten, die verbunden mit einer staatlichen Anerkennung für 
das Berufsprofil „Kindheitspädagogin/Kindheitspädagoge“ ausbilden  (Dittrich i.d.Bd.). Die 
zunehmende Akademisierung des pädagogischen Personals wird als unabdingbar für ein 
neues Verständnis von Professionalität im Feld der Frühpädagogik betrachtet, um die päda-
gogische Qualität in Kindertageseinrichtungen zu erhöhen und zu entwickeln. Die damit ver-
bundenen Maßnahmen und Konzepte zur Professionalisierung frühpädagogischer Fachkräfte 
stellen eine der zentralen Herausforderungen und Handlungsfelder dar, der sich die Gesell-
schaft wie die Wissenschaft gleichermaßen stellen müssen, um die Entwicklungsaufgaben in 
diesem Feld angemessen lösen und bewältigen zu können. Der Bedeutungsgewinn bildungs-
orientierter Betreuungs- und Erziehungsformen geht für die betroffenen Kinder mit einer Zu-
nahme institutionalisierter Kindheit einher, die ein bisher nicht erreichtes Ausmaß und eine 
Dimension außerfamilialer Betreuung erreicht. Rauschenbach (2011: 167) bilanziert in die-
sem Zusammenhang, dass in naher Zukunft für die Mehrheit der Kinder die Dauer des Be-
suchs einer Kindertageseinrichtung die Zeit der vierjährigen Grundschule erreichen bzw. 
diese sogar übersteigen wird: „Fast drei Viertel der Kinder werden dann bundesweit aller 
Voraussicht nach vier Jahre und immerhin knapp die Hälfte aller Kinder sogar fünf Jahre 
ihres noch jungen Lebens in einer Kindertageseinrichtung verbringen.“ Diese Entwicklung 
in der Institutionalisierung von Kindheit stellt einen Paradigmenwechsel von der Dominanz 
privat-familialer Kindererziehung zu öffentlichen Betreuungsformen dar, der mit grundle-
genden Veränderungen der Rahmenbedingungen des Aufwachsens von Kindern im Klein-
kindalter verbunden (ebd.) ist. Kindheitstheoretisch ist der Wechsel von der familialen zur 
institutionalisiert-öffentlichen Erziehung von herausgehobener Bedeutung, da mit dem Über-
gang von der Familie in die Institution Formierungs- und Sozialisationsprozesse einhergehen, 
die Kinder sozialen Ordnungen und gesellschaftliche Praxen unterstellen, die sich vom Leben 
in der Familie und ihren je spezifischen sozialen Milieus unterscheiden. Die Kindertages-
stätte stellt die erste institutionalisierte Vergesellschaftungsform dar, in der sich Kindheit als 
Lebensort und Erfahrungsraum manifestiert und sich als soziale Kinderwelt konstituiert. Als 
institutioneller Kindheitsraum definiert er Handlungspraxen, Räume und Zeiten von Kindern 
und vermittelt soziale Ordnungsprinzipien. Der Kindergarten als Lebensort bietet aber auch 
„Raum für selbstbestimmte Vergesellung“ (Krappmann 1993: 367) und stellt Kinder vor die 
Herausforderung sich als Person zu behaupten und soziale Beziehungen in der Gleichaltri-
gengruppe ohne die Assistenz von Erwachsenen zu gestalten. Nach Corsaro und Molinari 
(2005) stellen die selbstständige Kontrolle über das eigene Leben und die soziale Teilhabe 
am Leben der anderen die zentralen Themen und organisationellen Anforderungen dar, mit 
denen Kinder beim Übergang von der Familie in die Kindertagesstätte konfrontiert sind. Die 
kulturellen Praktiken, die Kinder in der sozialen Welt des Kindergartens erproben, sind nach 
Corsaro (1992) jedoch nicht als Ausdruck einer autonomen Kinderwelt zu verstehen, sondern 
stellen eine interpretative Reproduktion von sozialen Erwartungen und gesellschaftlichen 
Normierungen dar, die Kinder leisten und als ihre Verarbeitung sozialer Wirklichkeit produ-
zieren. Die Peerkultur in Kindertagesstätten und der Kindergarten als Ort institutionalisierter 
Kindheit sind im deutschsprachigen Raum noch wenig untersucht und stellen ein entwick-
lungsfähiges Forschungsfeld dar, dem sich eine erziehungswissenschaftlich orientierte Kind-
heitsforschung zukünftig stellen sollte, um kinderkulturelle Praxen zu erforschen und die 
Auswirkungen institutionalisierter Kindheit auf die Lebensbedingungen und Gestaltungs-
möglichkeiten von Kindern untersuchen zu können. Frühpädagogik als institutionelle Praxis, 
wie dies Honig (2013) vorschlägt, ist in diesem Zusammenhang begründet. Die Theorie der 
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Frühpädagogik jedoch ausschließlich als Theorie betreuter Kindheit und institutionalisierter 
Praxis zu definieren, ist wissenschaftstheoretisch nicht begründet, da sie nur einen Teilbe-
reich des Gegenstandsbereichs früher Kindheit und des Handlungsfeldes frühpädagogischer 
Praxis abdeckt und zentrales disziplinäres Theoriewissen zu Bedingungen des Aufwachsens 
und der multidimensionalen Bedingungsfaktoren von Entwicklung und Lernen in der frühen 
Kindheit nicht berücksichtigt. 

Forschungsbefunde und nationale Forschungsinitiativen 

Fragen institutioneller Kleinkindbetreuung, ihrer Bedingungen und Qualität, der Qualifika-
tion und Bezahlung von Fachkräften sind Themen von hoher gesellschaftlicher Brisanz. Im 
internationalen Kontext sind Bedingungen und Folgen institutioneller Kleinkindbetreuung in 
vielfältigen Studien untersucht worden. Die Forschungsergebnisse weisen auf differentielle 
Effekte hin (Ahnert/Gappa 2010; Ahnert/Lamb 2011), die eine positive Entwicklung kogni-
tiver, sprachlicher und sozial-emotionaler Entwicklungsbereiche belegen, wenn eine hohe 
pädagogische Prozessqualität und eine exzellente Betreuung über ein responsiv-feinfühliges 
Erzieher(innen)verhalten und anregungsreiche Bildungsimpulse gewährleistet sind. Der Ge-
staltung des Übergangs von familialen zu institutionellen Formen der Kleinkindbetreuung 
kommt dabei eine bedeutende Rolle zu, um die Belastungsfaktoren zu reduzieren und den 
Übergang in die Kindertagesstätte emotional zufriedenstellend zu gestalten. Nach den Be-
funden von Ahnert/Lamb (2010: 114) entsteht die Erzieherinnen-Kind-Bindung relativ un-
abhängig von den familialen Beziehungs- und Bindungserfahrungen der Kinder und hängt 
eng mit der professionalisierten Erzieher(innen)tätigkeit in der Kindergruppe zusammen. Da-
bei ist es eine große Herausforderung, „Bindungsbeziehungen auf dem Hintergrund einer 
Gruppenbetreuung zu entwickeln“ (Ahnert/Lamb 2010: 117). Dies setzt voraus, dass sowohl 
die strukturellen Voraussetzungen in Form eines angemessenen Erzieher-Kind-Schlüssels als 
auch die professionellen Kompetenzen seitens der pädagogischen Fachkräfte gegeben sind, 
um eine hohe Betreuungsqualität zu gewährleisten. Das Konstrukt der ‚Betreuungsqualität‘ 
ist Ahnert/Lamb (2011) folgend jedoch aufgrund seiner Komplexität und übergreifender Ein-
flussgrößen noch nicht hinreichend untersucht. Daher kommt es zukünftig darauf an, „seine 
Komponenten zu bestimmen und es präziser zu operationalisieren, damit es praktikabel für 
Forschung und Praxis wird“ (Ahnert/Lamb 2011: 356). 

Im Zuge des quantitativen Ausbaus des Betreuungssystems für unter dreijährige Kinder 
wurde der Kindertagespflege ein gleichwertiger Stellenwert im System der Kindertagesbe-
treuung zugesprochen (Kerl-Wienecke/Schoyerer/Schuhegger 2013). Entsprechend ist da-
von auszugehen, dass ein bedarfsgerechter Ausbau ohne die Kindertagespflege vorerst nicht 
erreicht werden kann. Die Kindertagespflege nimmt damit eine stärkere Bedeutung im Feld 
in der Betreuungslandschaft ein, auf die sich künftig auch Forschungs- und Entwicklungs-
projekte vermehrt konzentrieren müssen, die sich mit Fragen der pädagogischen Qualität be-
schäftigen. 

In Anlehnung an die internationale frühpädagogische Forschung werden auch in 
Deutschland zunehmend empirische Studien durchgeführt, in denen Forschungs- und Analy-
semethoden aus verschiedenen Disziplinen angewandt werden. Die inhaltliche Kernfrage ist, 
wie frühe Bildung, Betreuung und Erziehung gestaltet werden müssen, um bessere Aus-
gangsbedingungen für alle Kinder zu schaffen und eine erfolgreiche (schulische) Bildungs-
biographie vorzubereiten. Bislang gibt es nur wenige belastbare Antworten auf diese Frage. 
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Eine gestiegene gesellschaftliche und politische Aufmerksamkeit für die frühkindliche Bil-
dung, Betreuung und Erziehung hat jedoch zu einem Aufschwung der Forschung in den Fel-
dern der Pädagogik der frühen Kindheit und ihren Bezugsdisziplinen beigetragen, die diese 
Fragen zu beantworten sucht. Durch diese Entwicklungen hat die Pädagogik der frühen Kind-
heit zunehmend an Kontur gewonnen. Zu Beginn der 2000er Jahre war das Feld der Frühpä-
dagogik gekennzeichnet durch pädagogische Programme und Ansätze, die seit den 1970er 
und 1980er Jahren entwickelt wurden. Insbesondere der Situationsansatz prägte maßgeblich, 
bis in die späten 1990er Jahre, die deutsche Kindergartenpädagogik (Zimmer 2000; 
Wolf/Stuck/Hippchen 2003). Empirische Untersuchungen und Evaluationsstudien waren je-
doch selten und blieben häufig ohne nachhaltigen oder bedeutenden Einfluss. Unter dem Titel 
„Wie gut sind unsere Kindergärten“ veröffentlichte Tietze 1998 die Ergebnisse einer empi-
rischen Studie über die institutionelle Qualität deutscher Kindergärten mit dem Resümee: 
„auch nach einem Vierteljahrhundert Kindergartenreform liegt die globale pädagogische Pro-
zeßqualität in deutschen Kindergartengruppen lediglich im Bereich gehobener Mittelmäßig-
keit. Zudem zeigen sich beträchtliche Unterschiede in der pädagogischen Struktur- und Pro-
zeßqualität zwischen Kindergartengruppen.“ (Tietze 1998, Klappentext). Ein Jahr später, 
1999, startete die vom Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
(BMFSFJ) angestoßene „Nationale Qualitätsinitiative im System der Tageseinrichtungen für 
Kinder“, die u. a. die Weiterentwicklung der pädagogischen Qualität in Kindertageseinrich-
tungen verfolgte. Trotz dieser Entwicklungen wurde die Frühpädagogik erst nach dem PISA-
Schock stärker in das politische und öffentliche Bewusstsein gerückt. Fröhlich-Gildhoff und 
Mischo (2011) verweisen auf den von Fthenakis (2003) veröffentlichten Sammelband „Ele-
mentarpädagogik nach PISA“, der diese Entwicklung und die Erwartungen aufgreift, die 
nach 2001 an die frühpädagogische Arbeit herangetragen wurden. Der politische Reform-
wille drückt sich nicht nur in dem bereits erwähnten, von Bund und Ländern verabschiedeten 
„Gemeinsamen Rahmen der Länder für die frühe Bildung in Kindertageseinrichtungen“ 
(JFMK/KMK 2004) aus, sondern spiegelt sich auch in einer nationalen Bildungsberichter-
stattung, die den frühkindlichen Bereich berücksichtigt. Die nationale Forschung konnte zu 
diesem Zeitpunkt jedoch kaum belastbares Wissen darüber vorweisen, wie die institutionelle 
Bildung, Betreuung und Erziehung gestaltet und organisiert werden muss, um allen Kindern 
bestmögliche Entwicklungs-, Lern- und Bildungsbedingungen zu ermöglichen. Die im Jahr 
2005 begonnene Studie „Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentschei-
dungen im Vorschul- und Schulalter – BiKS“1 hat sich als erste im deutschsprachigen Raum 
diesen Fragen empirisch genähert. Daneben wurden die Diskussionen um die Professionali-
sierung frühpädagogischer Fachkräfte bis hin zur Akademisierung 2  zu einem zentralen 
Thema in der öffentlichen und wissenschaftlichen Debatte (Rißmann/Hellmann/Loch-
ner/Thole i.d.Bd.). In der Professionalisierung pädagogischer Fachkräfte wurde neben den 
Bildungs- und Erziehungsplänen eine Lösungsmöglichkeit gesehen, um den neuen (bildungs-
bezogenen) Herausforderungen der frühpädagogischen Praxis begegnen zu können. In den 
Anfängen unterstützt und gefördert durch das Engagement von Stiftungen (Robert Bosch 
Stiftung 2011), haben sich in der „Weiterbildungsinitiative frühpädagogische Fachkräfte 
WiFF“ politische und private Förderer zusammengeschlossen mit den Zielen, Transparenz 
in der frühpädagogischen Aus- und Weiterbildungslandschaft zu schaffen, Qualität in der 
Weiterbildungslandschaft zu sichern, die Anschlussfähigkeit zwischen Aus-, Fort- und Wei-
terbildung zu fördern und eine Vernetzung im frühpädagogischen Feld zu unterstützen (WiFF 

 
1  Vgl. http://www.uni-bamberg.de/biks/, abgerufen am 10.07.2013. 
2  Einen Überblick über aktuelle frühpädagogische Studiengänge bietet die Studiengangsdatenbank 

im Rahmen der WiFF-Initiative (https://www.weiterbildungsinitiative.de/studium-und-weiterbil-
dung/studium/landkarte-der-kindheitspaedagogischen-studiengaenge/, abgerufen am 18.11.2017). 

http://www.uni-bamberg.de/biks/
https://www.weiterbildungsinitiative.de/studium-und-weiterbil-dung/studium/landkarte-der-kindheitspaedagogischen-studiengaenge/
https://www.weiterbildungsinitiative.de/studium-und-weiterbildung/studium/landkarte-der-kindheitspaedagogischen-studiengaenge/
https://www.weiterbildungsinitiative.de/studium-und-weiterbil-dung/studium/landkarte-der-kindheitspaedagogischen-studiengaenge/
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2013). Besonders Fragen zu den Auswirkungen der Professionalisierung frühpädagogischer 
Fachkräfte sind jedoch nach wie vor unbeantwortet (Mischo 2016; Fröhlich-Gildhoff/Mischo 
2011). Anders und Roßbach (i.d.Bd.) geben einen Überblick über empirische Ergebnisse und 
Diskussionen aus der internationalen Bildungsforschung der Frühpädagogik, die die An-
nahme unterstützen, dass es einen Zusammenhang zwischen der Professionalität frühpäda-
gogischer Fachkräfte und der realisierten pädagogischen Qualität gibt, die wiederum die Ent-
wicklung der Kinder positiv beeinflussen kann. Die Frage nach der pädagogischen Qualität, 
die kleine Kinder in institutionellen und auch familialen Bildungs- und Betreuungssettings 
erfahren, wurde national zuletzt im Rahmen der Großstudie „NUBBEK – Nationale Unter-
suchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der frühen Kindheit“ (Tietze/Becker-
Stoll/Bensel et al. 2012) untersucht. Erste Ergebnisse dieser Studie zeichnen auch aktuell 
noch ein Bild mittelmäßiger pädagogischer Prozessqualität in Kindertageseinrichtungen 
(Tietze/Becker-Stoll/Bensel et al. 2012, 14), die deutlich machen, dass es nicht nur eines 
strukturellen Ausbaus des Kindertagesbetreuungssystems bedarf, sondern dringend auch eine 
qualitative Weiterentwicklung. Auf politischer Ebene konnte zumindest eine Diskussion um 
Qualitätsstandards angestoßen werden, die auch öffentlich wahrgenommen wurde. Ein erstes 
Fazit des Zwischenberichts einer von Bund und Ländern eingesetzten Arbeitsgruppe zeigt 
detaillierte Vorschläge für die Qualitätsentwicklung auf (vgl. BMFSFJ/JFMK 2016). Kon-
krete Ergebnisse, auch zu langfristigen Auswirkungen frühkindlicher Betreuungsqualität, 
könnte auch auch die „German National Educational Panel Study – NEPS“ (Blossfeld/ 
Roßbach/von Maurice 2011) in den nächsten Jahren liefern, die Bildungsprozesse und die 
Entwicklung von Kompetenzen über die Lebensspanne hinweg untersucht und dabei sowohl 
familiale als auch insitutionelle Bildungs- und Betreuungskontexte in den Blick nimmt.  Die 
methodischen Anforderungen und Schwierigkeiten der genannten Studien machen jedoch 
deutlich, dass die nationale Forschung neben Wissensdefiziten über die Bildungs- und Be-
treuungsbedingungen in der frühen Kindheit auch methodische Fragen der Erhebungsinstru-
mente und -zugänge stärker in den Blick nehmen und diskutieren muss. 

Ausblick und Perspektiven 

Während wir durch die empirischen Studien der neueren Kindheitsforschung mittlerweile 
über eine differenzierte Befundlage zu Lebenslagen von Kindern in der mittleren Kindheit 
verfügen (Wittmann/Rauschenbach/Leu 2011), stellen die Lebens-, Aufwachsens- und Be-
treuungsbedingungen in der frühen Kindheit für Deutschland noch ein junges und weitge-
hend unerforschtes Feld dar. Mit dem gesellschaftlich gewachsenen Bedarf nach der Betreu-
ung der unter Dreijährigen rücken die betreute Kindheit und die Formen früher Vergesell-
schaftung mit ihren Auswirkungen auf die Entwicklung von Kindern in den Fokus der kinder- 
und kindheitswissenschaftlichen Diskussion und eröffnen Forschungsperspektiven, die sich 
insbesondere auf die Bindungs- und Beziehungsgestaltung in der frühen Kindheit und die 
damit verbundenen Entwicklungsprozesse und die Institutionalisierung von Kindheit richten. 
Im deutschsprachigen Raum ist bisher noch wenig untersucht, welche Bedeutung die Peer-
Beziehungen für die Entwicklung von Kindern in institutionellen Betreuungsformen haben 
und welcher Einfluss in diesem Zusammenhang altersgemischte und altersgleiche Gruppen 
auf die Gestaltung der Peer-Beziehungen und die Entwicklung sozialer Kompetenzen haben. 
Um die frühen Anfänge von Peerbeziehungen „und vor allem auch deren Funktion innerhalb 
der Gruppenstruktur und -dynamik einer Tagesbetreuung besser verstehen zu können“ 
(Ahnert/Lamb 2011: 350) – auch im Hinblick auf die Sozialisation von Geschlechtern –, 
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sollten zukünftige Forschungen hier ansetzen. Bislang gibt es auch nur wenige Forschungen 
darüber, welchen Blick Fachkräfte in sozialpädagogischen Settings auf Kinder und Kindheit 
haben. Auch ist nicht geklärt, welche Rolle normative Annahmen von Fachkräften in sozial-
pädagogischen Praxen und Institutionen bei der Einordnung und Bewertung von Kindern und 
Kindheit spielen oder welchen Einfluss die professionellen Wahrnehmungen, Deutungen und 
Bewertungen von Kindern und Kindheit auf die konkrete Gestaltung sozialpädagogischer 
Felder haben. Weiterhin bleibt zu untersuchen, wie sich der konkrete Alltag in der frühen 
Kindheit in sozialpädagogischen Settings gestaltet, wie und welche Bedürfnisse und Wün-
sche Kinder äußern können, welche Rechte und Leistungen sie einfordern können, was die 
Kinder- und Jugendhilfe tatsächlich dazu beitragen kann, frühzeitige Diskriminierungen und 
die damit einhergehende Chancenungleichheit von Kindern nicht deutscher und/oder nicht 
privilegierter Herkunft in den Bereichen der sozialen, ökonomischen, geschlechtsspezifi-
schen, ethnischen, kulturellen und sprachlichen Bedingungen des Aufwachsens zu verän-
dern. Zentrale Referenzpunkte sollten daher eine spezifische sozialpädagogische Forschung 
und Theorieentwicklung sein, die zu systematisch entwickelten Begriffen vom Kind, von 
Kindheit und Kindsein (Honig 2009) führt und sich an den interdisziplinären Wissensbestän-
den der frühen Kindheitsforschung orientiert wie auch mit weiterentwickelt. 

In diesem Feld sehen wir die aktuellen Herausforderungen an eine sozialwissenschaftli-
che Kindheitsforschung, die sich den Individuierungs- und Vergesellschaftsprozessen von 
Kindern und der Konstitution von Kindheit stellt und sie in interdisziplinären Diskursen er-
schließen will. Um die von Prout (2004) beklagten Dichotomisierungen zu vermeiden, sollten 
in diesen Forschungskontext vielfältige Ansätze einfließen: Eine psychologische Kleinkind- 
und Bindungsforschung ebenso wie die biologisch-evolutionäre Forschung zu Grundlagen 
frühen sozialen Verhaltens (Tomasello 2010) und der sozialkognitiven Entwicklung, zur 
sprachlichen Entwicklung wie zur Bedeutung gemeinsam geteilter Interaktions-, Bildungs- 
und Denkprozesse zwischen Kindern und Erwachsenen in Familie, Kinderkrippe und Kinder-
tagesstätte; diese ergänzt durch eine jeweils sozialwissenschaftlich orientierte Fundierung 
wie Kritik. Wir gehen davon aus, dass Kindheitsforschung und eine Theorie früher Bildung 
zukünftig noch stärker als bislang nur interdisziplinär gedacht und konzeptualisiert werden 
können, in der die disziplinären Grenzen überschritten und im Hinblick auf eine theoretisch 
wie empirisch fundierte Dimensionierung des Wissens um Kinder, Kindheit und frühe Bil-
dung entwickelt und um die Perspektiven der Kinder erweitert wird. Die sich dadurch erge-
benden neuen theoretischen und methodischen Herausforderungen gilt es zu lösen. 

Inhalts- und Gegenstandsbereiche 

Das Handbuch „Frühe Kindheit“ bildet zentrale Diskurse ab, erhebt aber nicht den Anspruch 
auf Vollständigkeit, da die Entwicklung in diesem Feld zur Zeit außerordentlich dynamisch 
verläuft und nicht alle Bereiche und Dimensionen abgedeckt werden konnten. Die gesell-
schaftliche Kontextuierung von Entwicklung, Bildung und Lernen in der frühen Kindheit 
stellt den Referenzrahmen des Handbuchs dar, unter dem die weiteren Inhalts- und Gegen-
standsbereiche eingebunden sind. Es gliedert sich wie folgt: 

In Kapitel 1 „Kindheit, Bildung und Gesellschaft“ werden die sozialwissenschaftlichen 
Grundlagen einer Theorie früher Kindheit und früher Bildung in unterschiedlichen diszipli-
nären Zugängen erörtert. Kapitel 2 präsentiert „Interdisziplinäre Perspektiven auf Entwick-
lung und Lernen“, die sich mit Aspekten der kognitiven, der sozialen und der sprachlichen 
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Entwicklung von Kindern auseinandersetzen. Kapitel 3 thematisiert „Frühpädagogische The-
orien und Handlungskonzepte“, wie sie historisch aber auch aktuell entwickelt und ausgebil-
det sind. Kapitel 4 gibt einen Überblick zu relevanten Forschungsrichtungen und „Methoden 
der frühen Kindheitsforschung“. Kapitel 5 stellt „Frühpädagogische Studien und Forschungs-
befunde“ dar, die im nationalen und internationalen Kontext erhoben wurden. Mit „Lebens-
lagen und Kindeswohl“ beschäftigt sich Kapitel 6 und thematisiert sozialpädagogische Fra-
gestellungen und Handlungsfelder früher Kindheit. In Kapitel 7 werden „Professionalisie-
rung und institutionelle Anforderungen“ in den Blick genommen, die zentrale Herausforde-
rungen im Feld der frühen Kindheit und der institutionellen pädagogischen Betreuung dar-
stellen. Die neueren Entwicklungen der „Bildungs- und Erziehungsbereiche in der frühen 
Kindheit“ werden im abschließenden Kapitel 8 präsentiert. Mit dieser Ausrichtung des Hand-
buchs ist der Anspruch verbunden, die Inhalts- und Gegenstandsbereiche früher Kindheit, 
früher Bildung und frühen Lernens in ihren vielfältigen disziplinären Facetten zu erschließen 
und in einer sozial- und erziehungswissenschaftlichen Perspektive zu verankern. 

Allen Autorinnen und Autoren des Handbuchs, unseren Mitarbeiterinnen Frau Tercan, Frau 
Erlinghäuser, Frau Krempel, Frau Göke und Frau Gottschalk danken wir sehr für ihre wis-
senschaftliche Expertise, die sie für dieses Handbuch bereitgestellt haben – und auch für die 
Geduld, die ein Handbuch erfordert, bis alle Beiträge (endlich) vorliegen und die Herausgabe 
und Veröffentlichung möglich wird. 

Rita Braches-Chyrek, Michaela Hopf, Charlotte Röhner und Heinz Sünker 
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Ludwig Liegle 

Pädagogik der frühen Kindheit – Erziehung und Bildung 

Der Gegenstand der Pädagogik der frühen Kindheit ergibt sich, wie zu zeigen sein wird, aus 
dem spannungsreichen Zusammenwirken von zwei Phänomenen, die häufig auch je für sich, 
also getrennt voneinander bedacht worden sind: der biologischen Tatsache, dass die mensch-
liche Entwicklung mit einer ausgedehnten Kindheit beginnt, und der sozialen Tatsache, dass 
Kindheit in einer (Erwachsenen-)Gesellschaft verläuft und dass jede Gesellschaft je be-
stimmte Vorstellungen über Kinder sowie deren Entwicklung und „richtige“ Erziehung her-
vorbringt und dementsprechend Vorkehrungen trifft und Maßnahmen ergreift, welche das 
Aufwachsen der Kinder in Übereinstimmung mit den jeweiligen gesellschaftlichen Zielvor-
stellungen gewährleisten sollen.1 Kindheit oder besser Kindheiten in der Vielfalt ihrer Ge-
stalten sind eines der besten, weltweit verbreitetsten Beispiele für die „Koevolution von 
menschlicher Biologie und Kultur“ (Tomasello 2010: 45). 

Dabei lautet die zentrale These dieses Handbuchartikels: Die Vorstellung von der dyna-
mischen und spannungsreichen Einheit von biologisch und sozial bestimmter Kindheit sollte 
erweitert werden zur Vorstellung von der dreifach, nämlich biologisch, sozial und selbst be-
stimmten Kindheit. Das „Selbst“, von dem hier als eine Art dritter Faktor neben der biologi-
schen und der sozialen Bestimmung des Menschen die Rede ist, wird verstanden nicht als 
eine monadische Einheit, sondern als das unabgeschlossene Ergebnis eines den gesamten 
Lebenslauf begleitenden Beziehungsgeschehens, an welchem das heranwachsende Indivi-
duum aktiv und interaktiv beteiligt ist. 

Die „kulturelle Natur“ der menschlichen Entwicklung 

Wir alle sind Kinder gewesen und können über unsere Kindheit nachdenken und erzählen. 
Kinder und Kindheiten erscheinen deshalb zunächst einmal als selbstverständliche Gegeben-
heiten. Spätestens dann jedoch, wenn beispielsweise Großeltern oder ausländische Gäste von 
ihrer Kindheit erzählen, werden wir gewahr: Zwar waren alle Erwachsen zunächst einmal 
Kinder, aber ihre Kindheiten weisen untereinander sowie im Vergleich zu unserer Kindheit 
viele Unterschiede auf. Für das Nachdenken über die eigene Kindheit ergibt sich daraus die 
Einsicht: Wären wir in einem anderen Land oder in einer anderen Geschichtsepoche geboren 
worden und aufgewachsen, so hätten wir eine andere Kindheit erfahren und hätten uns bei-
spielsweise eine andere Muttersprache angeeignet; wir wären zu anderen Kindern und zu 
anderen erwachsenen Personen geworden; wir würden unsere Kindheit „anders“ wahrneh-
men und – als Eltern ebenso wie als Kindheitspädagogen – die Beziehungen zu Kindern an-
ders gestalten. 

In seiner Autobiographie „Dichtung und Wahrheit“ hat Goethe die genannte Einsicht in 
dem Satz zusammengefasst: „Ein jeder, nur zehn Jahre früher oder später geboren, dürfte, 
was seine eigene Bildung und die Wirkung nach außen betrifft, ein ganz anderer geworden 
sein.“ 

 
1 Der vorliegende Text stellt die Zusammenfassung des Buches vom Verf., Frühpädagogik. Erzie-

hung und Bildung kleiner Kinder. Ein dialogischer Ansatz. Stuttgart: Kohlhammer 2013, dar. 
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Ein Kind sollte demnach nicht nur als eine Person in einer biologisch bestimmten Le-
bensphase, sondern immer auch als ein Kind seiner Zeit sowie einer bestimmten gesellschaft-
lich-kulturellen Umwelt verstanden werden. In dieser historisch-kulturellen Perspektive er-
scheint, wie der Satz von Goethe zeigt, auch die „eigene Bildung“ einer Person – ihre Indi-
vidualität, ihre Identität, ihr „Selbst“ – nicht etwa nur als Ausdruck biologisch bestimmter 
Anlagen und Reifungsprozesse, sondern auch als das variierende Ergebnis eines Beziehungs-
geschehens, das den gesamten Lebenslauf begleitet. Die Erfahrung und Gestaltung von sozi-
alen Beziehungen tragen mithin entscheidend dazu bei, dass und wie wir die wechselseitige 
Abhängigkeit zwischen Anlage und Umwelt, Natur und Kultur sowie Individuum und Ge-
sellschaft in unseren Lebenslauf und in unsere Persönlichkeitsentwicklung integrieren kön-
nen. 

Kindheit – ein Ergebnis der biologischen Evolution 

Im Prozess der biologischen Evolution ist es bei den hoch entwickelten Säugetieren bzw. 
Nesthockern zur Ausbildung einer nachgeburtlichen Lebens- und Lernphase unterschiedli-
cher Dauer gekommen; deren Funktion liegt darin, den Nachwuchs vermittels verschiedener 
Formen der Tätigkeit und Erfahrung (z. B. Nachahmung, Spielen, Üben) zu jener Handlungs-
fähigkeit gelangen zu lassen, die zum Überleben in der je spezifischen Umwelt erforderlich 
ist. Allgemein kann man sagen: Je weniger angeborene Eigenschaften und Verhaltensweisen 
ausreichen, um Anpassung an und Handlungsfähigkeit in der jeweiligen Umwelt zu gewähr-
leisten, und je komplexer diese Umwelt organisiert ist, desto mehr nimmt die Bedeutung 
einer nachgeburtlichen Lernphase zu. Beim Menschen vollzieht sich die Entwicklung seines 
komplexen Gehirns, wie die einschlägige Forschung belegt, nicht nur als ein Reifungspro-
zess, sondern auch in Abhängigkeit von sozialen (bzw. transaktionalen) Erfahrungen. Ein 
gutes Beispiel dafür bietet der Spracherwerb: Jedes Kind ist gattungsgeschichtlich dazu be-
fähigt, Sprache zu entwickeln; diese Entwicklung kommt aber nur unter der Voraussetzung 
zustande, dass das Kind in einer sprachlich geprägten Umwelt aufwächst. Allgemeiner ge-
sagt: In der menschlichen Entwicklung (ansatzweise gilt das für alle Primaten) wirken immer 
zwei Prozesse zusammen: Prozesse des Erbens (Weitergabe von Genen von Generation zu 
Generation) und Prozesse des Erwerbens (kulturelle Weitergabe vermittels von Lernprozes-
sen). Deshalb ist es gerechtfertigt, von der „kulturellen Natur der menschlichen Entwicklung“ 
zu sprechen (Rogoff 2003). Erst intensive und auf Dauer angelegte Lernprozesse machen es 
möglich, dass, wie beim Menschen, Fähigkeiten und Wissen von Generation zu Generation 
weitergegeben werden können und im Rahmen dieser Weitergabe auch Neues im Sinne eines 
„kulturellen Wagenhebereffekts“ (Tomasello 2002 S. 49 ff.) entstehen kann. Beim Menschen 
hat die Lebensphase Kindheit demzufolge sowohl einen biologischen als auch einen kultu-
rellen Aspekt: „Ebenso wie sie Gene erben, die sich in der Vergangenheit angepasst haben, 
erben Individuen auf kulturellem Wege Artefakte und Vorgehensweisen, die die gesammelte 
Weisheit ihrer Vorfahren beinhalten.“ (Tomasello 2010: 10) 
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Institutionalisierung der Erziehung 

Wenn Kindheit einerseits in biologischer Betrachtung als Ergebnis der biologischen Evolu-
tion beschrieben werden kann, so ist andererseits zu fragen, ob sich auch der kulturelle As-
pekt der Kindheit in der Perspektive eines evolutionären Prozesses beschreiben lässt. Dies 
würde bedeuten, die bislang vorgetragene Argumentation weiterzuführen und zuzuspitzen: 
Kindheit würde damit gekennzeichnet als Ergebnis nicht nur der biologischen, sondern auch 
der kulturellen Evolution. Damit käme der ursprünglich von Darwin geprägte, biologische 
Evolutionsbegriff in einem übertragenen Sinn zur Anwendung. Mit dem Begriff der kultu-
rellen Evolution würde man – parallel zum Darwin‘schen Konzept der biologischen Evolu-
tion – die langfristige Entwicklung von Kulturen daraufhin untersuchen, welche durchgängi-
gen Mechanismen, Regelhaftigkeiten und Gesetzmäßigkeiten sich in diesem kulturellen Evo-
lutionsprozess ausmachen lassen; Mechanismen der Variation und Selektion beispielsweise, 
deren Wirksamkeit Darwin im Prozess der biologischen Evolution entdeckt hat. 

In der Tat werden in verschiedenen humanwissenschaftlichen Disziplinen Konzepte der 
kulturellen Evolution erprobt. So hat der amerikanische Soziologe T. Parsons die Etablierung 
staatlicher Pflichtschulsysteme als „evolutionäre Universalie“ bezeichnet (Parsons 
1964/1970). Das hinter dieser These stehende Argument könnte man so wiedergeben: 
Pflichtschulsysteme sind soziale Institutionen, die sich im Durchgang durch Variation und 
Selektion in der Abfolge von Generationen in komplexen Gesellschaften entwickelt, bewährt 
und erhalten haben und sodann, im Verlaufe der Zeit, eine immer stärkere, tendenziell welt-
weite („universale“) Verbreitung gefunden haben – und dies aufgrund der Erfahrung, dass 
Gesellschaften, welche Pflichtschulsysteme eingeführt haben, in ihrer Anpassung an kom-
plexe Umwelten besser abschneiden als Gesellschaften, welche diese soziale Institution nicht 
geschaffen haben. Aufgrund von Vergleichsstudien über die frühen nachgeburtlichen Ent-
wicklungspfade von Menschen- und Schimpansenkindern im Rahmen der „evolutionären 
Anthropologie“ geht Tomasello noch einen Schritt weiter, indem er von einem wechselseiti-
gen Zusammenhang zwischen biologischer und kultureller Evolution ausgeht. Dieser inno-
vative Forschungsansatz führt, wie zu Beginn bereits herangezogen, zu dem Konzept der 
„Koevolution von menschlicher Biologie und Kultur“ (Tomasello 2010: 45). Auch bei To-
masello wird die Schaffung sozialer Institutionen als eine Besonderheit der menschlichen 
Kultur beschrieben – eine Besonderheit, die es gerechtfertigt erscheinen lässt, auch zur Kenn-
zeichnung kultureller Entwicklungsprozesse den Evolutionsbegriff zu verwenden. 

Anhand zahlreicher Untersuchungen zur Geschichte der Erziehung und der Kindheit las-
sen sich Belege für die Fruchtbarkeit des Konzepts der kulturellen Evolution finden. So hat 
z. B. Ariès (1975), die „Entdeckung“ und „Verschulung“ (scolarization) der Kindheit als 
Begleiterscheinungen der Entwicklung „moderner“ Gesellschaften beschrieben. In der Per-
spektive des Konzepts der kulturellen Evolution kann man die Befunde von Ariès wie folgt 
interpretieren: Durch die Institutionalisierung der Erziehung unterstützt und nutzt der mo-
derne Nationalstaat die allgemeine Lernfähigkeit und Bildsamkeit des menschlichen Nach-
wuchses mit dem Ziel, gesellschaftlich nützliches Wissen und Können vermittels organisier-
ter Lernprozesse in der Generationenfolge zu bewahren bzw. zu vermehren. Die Institutio-
nalisierung der Erziehung setzt in einer Phase der kulturellen Evolution ein, die durch immer 
komplexere Formen der Arbeitsteilung in der Gesellschaft sowie durch die Erfindung neuer 
Medien der Weitergabe von Kultur (z. B. Buchdruck) gekennzeichnet ist (Treml 1987). Die 
Institutionalisierung der Erziehung befördert die Anpassungsfähigkeit von Gesellschaften an 
komplexe Umweltbedingungen; diese Erfahrung hat die modernen Nationalstaaten dazu ver-
anlasst, Institutionen der Erziehung zu schaffen. 


