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Einleitung 

Cornelie Dietrich, Ursula Stenger und Claus Stieve 

Die Pädagogik der frühen Kindheit ist in den letzten Jahren international in den 
Mittelpunkt des politischen und gesellschaftlichen Interesses gerückt und paral-
lel zu einem zentralen Fokus wissenschaftlicher Forschung geworden. Im Ver-
gleich beispielsweise zur Sozialen Arbeit (ex. Mollenhauer 1959; Winkler 1988) 
kennt sie aber bisher nur in geringem Maße einen ausdrücklichen Diskurs zur 
theoretischen Vergewisserung ihres Sachverhalts. Was ihren Gegenstand im 
eigentlichen Sinne ausmacht, wird häufig eher implizit vorausgesetzt. Umso 
mehr lässt sich fragen, was gemeint ist, wenn in unterschiedlichen Kontexten 
und theoretischen Zugängen von früher Kindheit und ihrer Pädagogik gespro-
chen wird. Im Zentrum des folgenden Bandes steht ein Diskurs über Zugänge 
zur Pädagogik der frühen Kindheit und ihre jeweiligen Gegenstandsfassungen.1 

Die Intention dieses Bandes 

Der Wunsch nach einem Theorie-Diskurs führte 2010 auf einer Tagung der 
Kommission Pädagogik der frühen Kindheit in Ohrbeck bei Osnabrück zur 
Gründung einer Theoriewerkstatt der Deutschen Gesellschaft für Erziehungs-
wissenschaft. Intention dieser Arbeitsgemeinschaft, die sich bis 2018 zehn Mal 
traf, ist die kritische Sichtung von aktuell leitenden Theorien und klassischen 
Argumentationszusammenhängen, das Aufspüren „heimlicher“ Theoriebe-
stände sowie die Herausarbeitung von vergessenen Theoriezugängen und The-
oriedefiziten. Gefragt wird zugleich danach, was sich durch verschiedene Zu-
gänge jeweils als Gegenstand der Pädagogik der frühen Kindheit konturiert, wie 
sie zu ihrem jeweiligen Gegenstand kommt und welche ihrer grundlegenden 
Phänomene eine differenzierte Analyse verlangen. So arbeitete die Werkstatt 
bisher zu verschiedenen Bezugstheorien und ihren Desiderata und verband dies 
mit dem Versuch von Systematisierungen in Form von Theorienlandkarten. Sie 
befasste sich mit historischen Gegenstandsfassungen, mit dem Verhältnis von 
Kindheit, Institution und Praxen sowie mit Adressierungen von Kindern und 
dem darin eingelagerten Kindsein. Sie erprobte, verschiedene Zugänge, wie 
poststrukturalistische und phänomenologische, in einen Diskurs zu bringen, 

                                                                                 

1  Die Beiträge des Bandes wurden in einem peer-review Verfahren begutachtet. 
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befragte Begriffe, wie den der Bildung oder der Erziehung, und setzte sich mit 
Grundfragen der Gegenstandstheorie im Kontext des Theoriediskurses der 
Sozialen Arbeit oder der Kritischen Theorie auseinander.  

Zur zentralen Frage wurde dabei, wie die Pädagogik der frühen Kindheit 
Gesichtspunkte für ihre Theoriebildung entwickeln kann. Mit Klaus Mollen-
hauer, der dies über die Sozialpädagogik feststellt, ließe sich ähnlich über die 
Pädagogik der frühen Kindheit sagen: Sie „braucht, wie jede andere Wissen-
schaft auch, einen Gesichtspunkt, mit dessen Hilfe sie ihr Gegenstandsfeld 
konstruiert, jedenfalls sofern sie nicht nur ein Sammelbecken für Verschiedenes 
sein will“ (Mollenhauer 1966/1998, S. 320). Ob die Pädagogik der frühen Kind-
heit sich von einem Gesichtspunkt aus entfalten lässt, mag fraglich sein, die 
Suche nach möglichen Gesichtspunkten, unter denen sich ihr Gegenstandsfeld 
konturieren oder analysieren lässt, kennzeichnet aber das Interesse des folgen-
den Bandes – im Wissen darum, dass dies ein nicht abschließbarer Prozess ist. 
Wie entwickelt die Pädagogik der frühen Kindheit in kritischer Theorie-
Analyse ihrer Bezüge, Institutionalisierungsformen und Begriffe Gesichtspunk-
te, mit denen sie eine diskursive Perspektive auf ihr Gegenstandsfeld gewinnt 
und zugleich dessen Komplexität achtet?  

Kontext: Aktuelle Entwicklungen der Frühpädagogik 

Gesellschaftspolitisch leiteten u. a. internationale Netzwerke, wie die der OECD 
mit ihren Studien „PISA“ und „Starting Strong“ oder die UN-Kinderrechte-
Diskussion, eine systematische Thematisierung der Frühpädagogik ein. Parallel 
führte der Ausbau von Kindertageseinrichtungen in Deutschland durch die 
Einführungen des Rechtsanspruchs auf einen Kindergartenplatz 1996 und 2013 
dazu, dass fast jedes Kind unter sechs Jahren und mehr als ein Drittel der Kin-
der bereits vor ihrem dritten Lebensjahr eine öffentliche Einrichtung besuchen. 
Fachwissenschaftlich wird die frühe Kindheit spätestens seit den durch die 
OECD-Studien ausgelösten Debatten als notwendige Phase erster „Bildung“ 
thematisiert (vgl. u. a. Schäfer 1995, 2005; Laewen/Andres 2002; Liegle 2006; 
Fthenakis et al. 2007). Damit gehen fachpolitisch eine Individualisierung und 
zugleich eine Standardisierung früher Lernprozesse einher, wie die Einführung 
curricularer „Bildungspläne“ in allen Bundesländern in Deutschland mit ihrer 
jeweiligen Ausarbeitung einzelner Bildungsbereiche spiegelt. Parallel ist die 
Familie in ihrer ständigen Herstellungsleistung (vgl. Jurczyk/Lange/Thiessen 
2014) zu einem zentralen Schwerpunkt sozialpolitischer Präventionsarbeit 
geworden. Innerhalb dessen wird Kindertageseinrichtungen eine besondere 
Rolle als Kristallisationsort sozialräumlicher Netzwerke zugemessen (Diller/ 
Heitkötter/Rauschenbach 2008; Bundesverband Familienzentren 2015) und es 
werden „Frühe Hilfen“ wie eine „niederschwellige“ Familienbildung und -be-
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ratung entwickelt. Die veränderten Konturierungen von Aufgabenfeldern der 
Pädagogik der frühen Kindheit spiegeln sich in Diskussionen um die Wahr-
nehmung und Beobachtung von Kindern, die pädagogische Qualität der Ein-
richtungen, die Verbesserung und Akademisierung der Qualifikation oder die 
Professionalisierung mit entsprechender Bezahlung, beruflicher Organisation 
und wissenschaftlich disziplinärer Verankerung. Damit verbinden sich auf 
unterschiedlichen Ebenen engagiert geführte Debatten, erstens zu Verortungen, 
zwischen Jugendhilfe und Bildungswesen oder zwischen Sozialpädagogik und 
einer eigenen disziplinarischen Verankerung in der Erziehungswissenschaft, 
zweitens über Aufgaben- und Forschungsfelder, zwischen einer Fixierung auf 
Kindertageseinrichtungen oder einer breiteren Ausrichtung auf Forschungs- 
und Tätigkeitsbereiche rund um Kinder und Familie, drittens schließlich über 
den beruflichen Zugang, zwischen Ausbildung und Studium. All diese Diskus-
sionen berühren auf unterschiedliche Weise die Frage, was unter einer Pädago-
gik der frühen Kindheit eigentlich zu verstehen ist.  

Vor dem Hintergrund gesellschaftspolitisch leitender Themenstellungen 
wie dem demographischen Wandel, der Globalisierung, der Liberalisierung des 
Arbeitsmarktes oder der Bildungsdebatte im Kontext sozialer Ungleichheit 
ließe sich von einem unübersehbaren Bedeutungszuwachs der Pädagogik der 
frühen Kindheit sprechen. Dies betrifft besonders auch die damit verbundene 
Wissenschaft: Während Rabe-Kleeberg noch 2008 von einer „systematischen 
Vernachlässigung der pädagogischen Arbeit mit Kindern vor der Schule durch 
die akademische wissenschaftliche Forschung seit ihren Anfängen im 19. Jahr-
hundert“ sprach (Rabe-Kleeberg 2008, S. 240), hat sich parallel zur politischen 
Entwicklung und aufgrund der Entstehung einer größeren Anzahl kindheitspä-
dagogischer Studiengänge die Forschungslandschaft ausgeweitet und plurali-
siert.  

Zugespitzt kann man angesichts dieser Dynamik aber nicht nur einen Be-
deutungszuwachs der Frühpädagogik konstatieren. Zugleich ließe sich von 
einer Belagerung des Kindes im Konzert disparater gesellschaftlicher Interes-
sen, wissenschaftlicher Disziplinen und pädagogischer Institutionalisierungen 
sprechen. „Bildung“, „Betreuung“ und „Erziehung“ in der frühen Kindheit 
sowie die „Stärkung“ der Familie erscheinen geradezu als Schlüssel individuel-
ler wie gesellschaftlicher Entwicklung.  

Beispiele aktueller Gegenstandsfassungen 

Mit dem öffentlichen Interesse hat sich das Verständnis dessen, worauf sich 
eine Pädagogik der frühen Kindheit im Kern bezieht, erheblich verändert und 
unterschiedlich konturiert. Tatsächliche theoretische Vergewisserungen über 
ihre Gegenstandsfassungen werden innerhalb fachlicher und wissenschaftlicher 



12 

Analysen aber häufig eher implizit vollzogen oder als selbstverständlich voraus-
gesetzt. So stellt sich die Frage nach Vergewisserungen darüber, wie die Päda-
gogik der frühen Kindheit in unterschiedlicher Weise historisch, wissenschaft-
lich, institutionell und begrifflich ihren Gegenstand generiert, und welche 
Auswirkungen das jeweils Gemeinte auf die Praxis sowie das gesellschaftliche 
Selbstverständnis der frühen Kindheit hat. Einleitend seien verschiedene Bei-
spiele angedeutet: 

Im Sinne eines historischen Paradigmenwechsels wird erstens z. B. diskutiert, 
ob sich mit dem Ausbau von Kindertageseinrichtungen ein Verständnis her-
ausbildet, das als „Scholarisierung“ zu fassen wäre. Dies meint weniger den 
Wandel der frühpädagogischen Didaktik denn den ihres Systems. So hat sich 
für Mierendorff (2010) in Deutschland die normative Gewichtung dessen, wo 
der wesentliche Teil früher Erziehung stattzufinden hat, verlagert. Gegenüber 
dem in der Bundesrepublik (nicht in der DDR) historisch lange tradierten Vor-
rang der Familie und einer eher familienergänzend und subsidiär verstandenen 
Jugendhilfe ergebe sich eine „Neujustierung des Verhältnisses von Familie und 
Staat“ (ebd., S. 145), indem die öffentliche Erziehung den Modus eines nachge-
ordneten Angebots verliere. Der Staat setze auf eine individualisierte Förderung 
neben der Familie und es werde davon ausgegangen, „dass alle Kinder dieser 
besonderen Form der institutionalisierten Bildung heutzutage bedürfen. Bil-
dung bleibt nicht erst der Schule vorbehalten, sondern wird unter dem Schlag-
wort Frühkindliche Bildung zum obersten Ziel erklärt“ (ebd., S. 143, Hervorh. 
i.O.; vgl. BMBF 2007). Folgt man Mierendorff, verändert sich damit auch der 
Gegenstand der Pädagogik der frühen Kindheit. Im Mittelpunkt stehen die 
öffentlich-institutionelle Bildung der Kindertagesstätte und ihre qualitative und 
didaktische Ausgestaltung im Kontext gesellschaftspolitischer Ziele. Im Sinne 
einer Theoriebildung stellt sich die Frage, wie die Pädagogik der frühen Kind-
heit als Wissenschaft analytische Distanz zu diesen Entwicklungen gewinnen 
kann, in die sie über ihre Tätigkeitsfelder selbst verwoben ist. 

Wirkmächtige Bezugstheorien weisen zweitens gleichermaßen sich tradie-
rende wie sich verändernde Gegenstandsfassungen auf. Entwicklungspsycholo-
gische Theorien beispielsweise gewinnen erneut im Rahmen eines diagnosti-
schen Förderverständnisses eine hohe Wirkungsmacht (vgl. Dahlberg 2004; 
Kelle 2010). Teilweise damit verbunden, teilweise entgegengestellt haben die 
Säuglings-, die Bindungs-, die Hirnforschung sowie unterschiedliche Spielarten 
des Konstruktivismus einen umfassenden Einfluss auf frühpädagogische Bil-
dungs-Argumentationen entfaltet. So zogen der radikale Konstruktivismus (vgl. 
Liegle 2002) über den Terminus der Autopoiese oder der soziale Konstrukti-
vismus (vgl. Dahlberg 2004) mit dem Begriff der Ko-Konstruktion differente 
Argumentationsfolien für die Begründung einer öffentlichen Bildungsdidaktik 
nach sich. Damit verbunden wurden Vereinheitlichungen proklamiert: Exemp-
larisch konstatiert Fried 2002, dass in der Frühpädagogik über die Autopoiesis 
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als Grundlage frühkindlicher Bildungsprozesse weitgehend Konsens bestehe 
(vgl. Fried 2002, S. 342). Relativ unbeachtet bleibt, dass die essentiell bestimmte 
Eigenaktivität des Kindes die gesellschaftlichen, politischen Ansprüche eines 
„Unternehmerischen Selbst“ (vgl. Bröckling 2007) spiegelt.  

Die Institutionalisierung von Kindheit wird drittens in Kritik an dieser Ent-
wicklung nicht allein als selbstverständlich genommener Rahmen vorausge-
setzt, sondern daraufhin diskutiert, dass sie Kindheit und Familie selbst in ei-
nem umfassenden Maße verändert. Gegenüber frühpädagogischen Praktiken 
und Organisationen stellen institutions- und praxistheoretische Studien zu-
nehmend in Frage, ob das Kind und seine Kindheit in ihnen vorauszusetzen 
sind oder geradezu hervorgebracht werden. So bemängelt z. B. Honig (2015), 
dass die Pädagogik der frühen Kindheit damit ihren Gegenstandsbereich „im 
Wesentlichen auf das Interesse an einer effektiven Entwicklungsförderung 
individueller Kinder und ihre bildungs- und professionspolitischen Vorausset-
zungen“ fokussiert, auch wenn es Anzeichen gäbe, dass dieser Diskurs seine 
„fraglose Geltung“ einbüße (ebd., S. 46). Honig fordert nicht nur, dass der Blick 
„über das Geschehen in Kindertageseinrichtungen hinaus auf das Verhältnis 
von familiarer, nicht-familiarer und schulischer Bildung“ und dessen „Struk-
turwandel“ und „Multireferentialität“ gelenkt wird (ebd., S. 47). Im Kern mahnt 
er die Abkehr von einer Gegenstandsauffassung an, die sich aus einer Finalisie-
rung ableitet, indem sie allein von ihren beabsichtigten Resultaten her konzi-
piert wird (vgl. ebd., S. 49) und monothematisch auf Förderung und Didaktik 
rekurriert. Stattdessen ergebe sich die Notwendigkeit einer Theorie „institutio-
neller Kleinkinderziehung“, die sich als eine „forschungsbasierte Theorie der 
Ko-Konstituierung betreuter Kindheit und ihrer Pädagogik“ entfalten ließe 
(vgl. ebd., S. 55). 

Leitende Begriffe der Pädagogik der frühen Kindheit deuten viertens schon 
allein in ihrer Gewichtung sich verändernde frühpädagogische Gegenstandsfas-
sungen an. So ist der Begriff der Bildung geradezu zum Kern eines Selbstver-
ständnisses der Pädagogik der frühen Kindheit geworden. Demgegenüber 
scheint eine „Krise der Erziehung […] allgegenwärtig“ (vgl. Stenger 2015, 
S. 67), denn der Erziehungsbegriff tritt in den Hintergrund und der der Betreu-
ung bleibt auf seltsame Weise undefiniert.  

Die genannten Tendenzen lassen andere Interpretationen zu als die hier 
aufgeführten. Umso mehr deutet sich aber an, dass sich mit den historischen 
normativen Umbrüchen, mit der jeweiligen Gewichtung einzelner Bezugstheo-
rien, mit der öffentlichen Institutionalisierung von Kindheit oder mit der Be-
stimmung von Kernbegriffen jeweilige Fragen zum Sachverhalt der Pädagogik 
der frühen Kindheit verbinden, die eine kritische Vergewisserung über ihre 
theoretischen Bezüge und Setzungen lohnenswert machen.  
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Zum Theorieverständnis 

Theorie meint im Folgenden zunächst anderes als die Grundlegung von prakti-
schem Handeln in der Verallgemeinerung von Forschungsergebnissen. An-
knüpfend an Meyer-Drawe (2009, S. 14) ließe sich sagen, „Keine Theorie ist 
unschuldig. Theorien bedeuten mit ihren Begriffen stets Griffe, Eingriffe. Sie 
rücken bestimmte Themen ins Licht, andere dabei zwangsläufig in den Schatten 
[…]“ (Hervorh. i.O.). In diesem Sinne geht es um eine kritische Bestandsauf-
nahme von Verortungen, Bezugstheorien, Institutionalisierungsformen und 
Begriffen der Pädagogik der frühen Kindheit, mit der gefragt wird, was diese 
bewirken und welche Spielräume für alternative Gesichtspunkte sich eröffnen. 
Denn mit Plessner (2003, S. 116) haben wir für „jede Bestimmung unseres We-
sens […] zu zahlen, sie ist ein Vorgriff auf die Praxis, von ihr hängt ab, was aus 
uns wird. So wie der Mensch sich sieht, wird er; darin besteht seine Freiheit, an 
der er festzuhalten hat, um Mensch zu sein“. 

Wie könnten Theorie und theoretische Vergewisserung in diesem Sinne 
verstanden werden? Jedem Beitrag in diesem Band liegt ein jeweils eigenes 
implizites oder explizites Theorieverständnis zugrunde. Einleitend kann daher 
nur vorsichtig ein Rahmen angedeutet werden.  

In einer ersten Perspektive lässt sich anhand der Dreigliederung, die Lange-
wand in einem Aufsatz im Historischen Wörterbuch der Erziehungswissen-
schaft (2004, S. 1016) benennt, ein Theoriebegriff anhand der ursprünglichen 
sprachlichen Bedeutungen von praxis, techne und theoria unterscheiden. Die 
Bedeutungen sind bekannt, aber gerade ihrer Einfachheit wegen relevant: Wäh-
rend die praxis ein „Handeln“, ein „Tun“, eine „Tätigkeit“ oder eine „Hand-
lungsweise“ darstellt, verbinden sich mit techne Begriffe wie „ars“, „Kunst“, 
„Handwerk“ (vgl. ebd.). Die techne hat also schon als Terminus einen Anwen-
dungscharakter. Sie lässt sich übersetzen im Sinne einer Didaktik-Lehre wie 
auch einer normativen Lehre von Grundsätzen. Theoria bedeutet dagegen eine 
„Contemplatio“, oder auch ein „Überlegen“, „Überdenken“, „Untersuchen“ 
und damit ein Zurücktreten von der praxis aber auch von der techne (vgl. ebd.), 
mit der sie nicht verwechselt werden darf. Über Schleiermacher, der diese Drei-
gliederung aufnahm, schreibt Langewand:  

„Da die Grundsätze der Pädagogik ebenso wie die Grundsätze der Ethik und Politik im 

jeweiligen historischen Kontext nur bedingte Gültigkeit haben und in den Zeiträumen 

diesseits ihrer absoluten Vermittlung Gegensätze und Widersprüche aufweisen, muss 

die pädagogische Theorie, sofern sie der pädagogischen Praxis zur bewussteren Beson-

nenheit verhelfen will, als argumentative Auseinandersetzung mit diesen Gegensätzen 

und als Abwägung und Vermittlung dieser Widersprüche durchgeführt werden“ (ebd., 

S. 1025).  
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Auch in einer zweiten Perspektive geht es um dieses Zurücktreten: Wenn sich 
Theorie im Kontext der Pädagogik der frühen Kindheit aufgliedern ließe in 
verschiedene Theoriebegriffe, wie Bezugstheorien oder -theoreme (ex. Konstruk-
tivismus, Bindungsforschung, Strukturalismus), Theorien innerhalb des Gegen-
stands der Pädagogik der frühen Kindheit (ex. eine Theorie des kindlichen 
Spracherwerbs und seiner pädagogischen Bedingungen) oder Wirkungstheorien 
(ex. die Erforschung der Effekte einer bestimmten Didaktik auf Kinder), so geht 
es im Folgenden um die Sammlung von Versuchen, einer möglichst noch hin-
ter diese Ebenen zurücktretenden Vergewisserung. Sie zielt darauf, innerhalb 
welches wie auch immer gefassten oder vorausgesetzten Gegenstandes sich 
diese oder andere theoretische Perspektiven jeweils bewegen, das heißt, was sie 
als Gegenstand einer Pädagogik der Kindheit eigentlich benennen, unbefragt 
voraussetzen oder auch unberücksichtigt lassen und wie sie ihren Gegenstand 
jeweils hervorbringen.  

In einer dritten Perspektive lässt sich fragen, wie sich solche Theoriebildungen 
vollziehen lassen. Hierfür können wiederum nur Beispiele aufgeführt werden: 

• Winkler (1988) geht exemplarisch in seiner Theoriebildung der Sozialen 
Arbeit davon aus, dass eine Realität immer nur „im Kontext eines semanti-
schen Systems“ verschiedener identifizierender und spezifizierender Begrif-
fe zu erfassen sei. Diese geben dem realen Problem „die ihm eigentümliche 
Gestalt“ (ebd., S. 97). Mit Winkler ginge der Versuch einer Theorie der Pä-
dagogik der frühen Kindheit, übertragen von seiner Theorie der Sozialpäda-
gogik, „von dem Material aus“, das durch die Diskussion über die Pädago-
gik der frühen Kindheit „selbst zur Verfügung gestellt wird; sie prüft aber 
nicht das Material als solches, sondern fragt nach den semantischen Merk-
malen an ihm, die seine Verknüpfung ermöglichen, und versucht dann, die 
Struktur dieser Verknüpfung, die Grammatik des Diskurses herauszuarbei-
ten“ (Winkler 1995, S. 108).  

• Honig hebt die Kontextualität pädagogischer Konstrukte hervor, denn die 
Frühpädagogik behandle nicht im eigentlichen Sinne pädagogische Fragen, 
sondern versuche, „nicht-pädagogische Herausforderungen pädagogisch zu 
beantworten. Sie verwandelt Grenzen der Erziehung in Verwirklichungsbe-
dingungen der pädagogischen Ambition“, so dass sie nicht einem Kind als 
solchem begegnet (Honig 2015, S. 54). „‚Kinder‘ sind in diesem Sinne ‚Kin-
der der Frühpädagogik‘, kontextuelle Konstrukte“ und entsprechend kon-
struiert diese umgekehrt institutionelle Praxis (ebd.). Eine Theorie der Pä-
dagogik in früher Kindheit unterscheide sich deshalb von einer pädagogi-
schen Theorie und habe ihren Bezug in der Analyse dieses „doppelten 
Konstruktionsprozesses“ (ebd.). 

• Phänomenologische Zugänge richten sich weder auf eine vermeintlich posi-
tivistisch abbildbare Realität oder jeweilige Semantiken, Konstruktionen, 
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performative Hervorbringungen oder Institutionalisierungen aus. Sie 
klammern solche Bestimmungen zunächst ein, um Phänomene, die sich in 
den unterschiedlichen Thematisierungsformen widerspiegeln, nicht unter 
einer Betrachtungsweise zu subsumieren. Damit versuchen sie, auf die „aller 
Erkenntnis vorausliegende Welt“ zurückzugehen, „von der alle Erkenntnis 
spricht und bezüglich deren alle Bestimmung der Wissenschaft notwendig 
abstrakt, signitiv, sekundär bleibt, so wie Geographie gegenüber der Land-
schaft, in der wir allererst lernten, was dergleichen wie Wald, Wiese und 
Fluß überhaupt ist“ (Merleau-Ponty 1945/1966, S. 5). Den Ausgangsmo-
ment bildet, dass sich Phänomene nicht unverstellt beschreiben lassen, das 
heißt, dass sie sich nie anders als in der Korrelation – etwas als etwas – zei-
gen. Der Versuch variabler Deskriptionen ermöglicht gerade dadurch unbe-
achtete Mehrdeutigkeiten, Brüche, Widersprüche in seinen Gegenständen 
in einen Theoriediskurs einzubringen.  

• Adorno schließlich bezeichnet in seinem Aufsatz, „Marginalien zu Theorie 
und Praxis“ Theorie als eine „reale Verhaltensweise inmitten der Realität“ 
(Adorno 2003, S. 761), weil „die vernünftige Analyse der Situation die Vo-
raussetzung zumindest von politischer Praxis ist […]“ (ebd., S. 765) und 
damit die Trennung von Praxis und Theorie Praxis „willkürlich“ und Theo-
rie „ohnmächtig“ werden ließe (ebd., S. 761). Allerdings werde Theorie, die 
ihre Anwendung mitdenkt, systemimmanent und auf die bestehenden Ver-
hältnisse reduziert. Aufgabe von Theorie sei dagegen, Tendenzen von Tota-
lität aufzubrechen. Solchen sei „nichts entgegenzusetzen, als was jenen Ver-
blendungszusammenhang aufkündigt, anstatt in den eigenen Formen daran 
zu partizipieren“ (ebd., S. 770). Das Verhältnis von Theorie und Praxis sei 
daher „eines von Diskontinuität“, nämlich nicht der Übergang, sondern 
„der qualitative Umschlag“ (ebd., S. 780), der aus der Kritik und dem Rin-
gen um Autonomie und Mündigkeit rührt.  

Die verschiedenen Denkweisen von Theorie – als Zurücktreten von praxis und 
techne, als Gegenstandstheorie, als Herausarbeitung der Grammatik eines Dis-
kurses, als Institutionentheorie, als Phänomenologie oder als kritische Analyse 
von zu Totalität tendierenden Strukturen – deuten allenfalls grob ein Feld an, 
innerhalb dessen sich die folgenden Beiträge bewegen. Der Band sammelt in 
dieser Hinsicht Perspektiven, die einen weiteren Diskurs durch die Befragung 
von theoretischen Begründungsfiguren sowie durch das Erproben unterschied-
licher Zugänge zur frühen Kindheit und zur Gegenstandsfrage ihrer Pädagogik 
anregen. Analysen von Gegenstandsbestimmungen werden damit als notwen-
diger Bestandteil einer Professionswerdung und Disziplinentwicklung verstan-
den. Sie können neue Fragerichtungen für Forschungen und theoretische Dis-
kurse anregen, die um die Standortgebundenheit der zeitlich wechselnden, im 
Hintergrund wirkmächtigen Paradigmen wissen. 
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Eine Übersicht über die Zugänge des Bandes 

Es können in diesem Band nicht ausgearbeitete Versuche eigentlicher Theorien 
der Pädagogik der frühen Kindheit vorgestellt, wohl aber verschiedene Zugänge 
gesammelt und erprobt werden. Als Zugänge werden dabei Historische Gegen-
standsfassungen, Bezugstheorien, phänomenologische und anthropologische Per-
spektiven, Institutionalisierungen und Begriffe ausgewählt. Die Zugänge spiegeln 
sich im Folgenden in den Überschriften der Abschnitte, in denen sich jeweils 
verschiedene Teilbeiträge sammeln. An manchen Stellen werden differierende 
theoretische Positionen direkt gegenübergestellt. Die einzelnen Beiträge werden 
in den Einführungen der Abschnitte erläutert, deshalb wird hier nur eine Über-
sicht über die verschiedenen Perspektiven gegeben.  

1. Wirkmächtige aktuelle Paradigmen: Im ersten Kapitel des Bandes werden 
wirkmächtige und mögliche alternative Paradigmen vorgestellt, über die je-
weils gegenstandstheoretisch die Pädagogik der frühen Kindheit unter-
schiedlich gefasst wird. Je eigene Fragestellungen geraten dabei in den Blick, 
bestimmte Problemstellungen werden mit den Theorie-Blicken bearbeitbar, 
andere geraten in den Hintergrund. Diese Theorieangebote wie z. B. Ent-
wicklungspsychologie oder Sozialwissenschaften mit ihren Ertragsmöglich-
keiten und Grenzen zugänglich zu machen und damit jene Vorentschei-
dungen offenzulegen, die sowohl in empirischen Forschungen als auch 
pädagogischen und politischen Formierungen des Feldes wirken, ist Anlie-
gen der Beiträge.  

2. Historische Zugänge: Theoretische Zugänge, wie die im ersten Abschnitt 
dargelegten, präsentieren sich meist systematisch, sie haben und schreiben 
aber alle eine eigene Geschichte. Aus der Gegenüberstellung unterschiedli-
cher Fassungen von Geschichte(n) lässt sich zugleich eine Geschichte von 
Kämpfen um Deutungshoheiten und Konjunkturen der Gegenstandsfas-
sung und -bearbeitung lesen. Ebenso wie die theoretischen Vergegenständ-
lichungen einer Pädagogik der frühen Kindheit unterliegen die Vorstellun-
gen von Kind und Kindheit sowie die Praktiken des Umgangs mit jungen 
Kindern einem historischen Wandel. In sehr unterschiedlicher Weise wird 
auf solche z. B. theorie-, kindheits-, institutionsgeschichtlichen Gegen-
standskonstitutionen Bezug genommen und entwickelt sich allmählich eine 
Historiographie des Feldes. Im zweiten Abschnitt werden in exemplarischer 
Weise Zugänge zur Geschichte der Frühpädagogik dargestellt. 

3. Phänomenologisch-anthropologische Zugänge: Ein weiterer Zugang zur Ge-
genstandsfrage der Pädagogik der frühen Kindheit wird im dritten Kapitel 
über Phänomene und Momente versucht, die für die Pädagogik der frühen 
Kindheit grundlegende Bedeutung gewinnen. Ausgewählt wurden die An-
fänglichkeit (Natalität), die Sozialität und die Sprachlichkeit in der frühen 
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Kindheit. Phänomenologie ist dabei zunächst als Methode zu verstehen (vgl. 
Merleau-Ponty 1945/1966, S. 4). Anthropologisch geht es nicht um einen 
Wesenskern des Kindes, sondern um die Suche nach „Momenten, die für 
Menschsein als konstitutiv betrachtet werden können“ (Zirfas 2004, S. 34), 
wie Leiblichkeit oder Historizität. Ein Zugang über Phänomene und Mo-
mente zielt darauf, die konkreten Erfahrungen von und mit Kindern auf die 
ihnen innewohnenden Struktur- und Sinnzusammenhänge zu befragen. Ein 
heuristisches lebensweltliches Philosophieren „von unten“ ermöglicht zu 
erkennen, „dass der vormals eindimensionale, um das Subjekt zentrierte 
Bewusstseins- und Vorstellungsraum menschlicher Rationalität von For-
men und Gestalten des Vorrationalen […] unterminiert und von intersub-
jektiven sprachlichen, leiblichen und pragmatischen Strukturen durchkreuzt 
wird“ (Lippitz 2000, S. 175). Die Komplexität und Variabilität grundlegen-
der Phänomene und Momente früher Kindheit und ihrer Pädagogik bietet 
Möglichkeiten der Diskussion wissenschaftlicher Engführungen an.  

4. Institutionelle Zugänge: In einem vierten Kapitel wird danach gefragt, wel-
che gegenstandstheoretischen Diskurse sich aus Analysen zu Kindheit und 
Familie und zum institutionellen und professionellen Charakter der Päda-
gogik der frühen Kindheit gewinnen lassen. „Institutionelle Zugänge“ ist 
dabei als bewusst vager Begriff zu verstehen, unter dem Thematisierungen 
von Kindheit und Familie, der institutionellen Organisation von Kinderta-
geseinrichtungen, der Profession und Professionalität wie der Verräumli-
chungen der Frühpädagogik in Netzwerken und Bildungslandschaften zu-
sammengefasst werden. Es werden daher Perspektiven gesammelt, die mal 
explizit einen Institutionsbegriff zugrunde legen oder institutionalisierte 
Formen von Adressierungen, Einrichtungen oder professionellem Handeln 
analysieren, mal sich eher von einem soziologisch institutionellen Ver-
ständnis abgrenzen, um alternative Zugänge über soziale Ordnungen, Or-
ganisationen oder Praxis und Praktiken zu erforschen. Die Studien bieten 
eine kritische Analyse der in ihrer Praxis und Institutionalisierung häufig 
für selbstverständlich erachteten Normierungen an.  

5. Begriffliche Zugänge: Im letzten Kapitel wird der Zugang über die zentralen 
Begriffe von Bildung, Erziehung und Betreuung gesucht. Mit ihnen wird im 
KJHG die Aufgabe öffentlicher frühpädagogischer Einrichtungen bestimmt. 
Die drei Begriffe sind in ihrem theoretischen Gehalt und in ihrer Kontur in 
hohem Grade unterschiedlich entfaltet. Obwohl im aktuellen Diskurs vom 
inflationären Gebrauch des Bildungsbegriffs überlagert, scheint doch der 
Erziehungsbegriff für das Feld am stärksten ausgearbeitet, während der Be-
griff der Betreuung zwar politisch und rechtlich, aber kaum pädagogisch be-
stimmt und ausbuchstabiert ist. Den Begriffen „Bildung“ und „Betreuung“ 
sind daher hier je zwei Artikel gewidmet, um der Unabgeschlossenheit und 
den Möglichkeiten eines Diskurses Rechnung zu tragen.  
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I  Wirkmächtige aktuelle 
Paradigmen  

Einführung 

Ursula Stenger 

Sowohl in konzeptionellen Ausarbeitungen, in theoretischen Erörterungen 
frühpädagogischer Fragestellungen wie in der Entwicklung oder Analyse empi-
rischer Forschungsdesigns wird auf Theoreme bzw. Bezugstheorien zurückge-
griffen, auch wenn dies mal mehr, mal weniger explizit erkennbar ist. Im ersten 
Teil dieses Bandes wird eine kritische Sichtung aktuell leitender Paradigmen 
und klassischer Argumentationszusammenhänge im Kontext solcher Theoreme 
der Pädagogik der frühen Kindheit vorgenommen. Versucht wird in den Bei-
trägen, theoretische Argumentationen offenzulegen, um das mitverhandelte 
Bild vom Kind transparenter und die Ziele und Grundannahmen zugänglicher 
werden zu lassen. Im Anschluss an Zirfas kann davon ausgegangen werden, 
dass an Theorien orientierte Kernaussagen eine jeweilige „Deutungs-, Orientie-
rungs- und Legitimationsfunktion haben, da sie Erwartungen strukturieren und 
erzieherische Maßnahmen legitimieren“ (Zirfas 2004, S. 76). Insbesondere bei 
der Begründung politischer Richtungsentscheidungen bei der Entwicklung von 
Bildungsplänen und Instrumenten der Qualitätssicherung, aber auch in empiri-
schen Forschungen sind Vorstellungen von Entwicklung, Bildung, von Soziali-
sation und Lernen wirksam, die in mitunter selbstverständlich erscheinenden 
Paradigmen begründet werden.  

Einführende Systematisierungsversuche 

Vor dem Hintergrund des Bezugs frühpädagogischer Argumentationen und 
Forschungen auf Theoreme stellt sich zugleich die Frage, ob die unterschiedli-
chen Bezugstheorien mit ihren jeweiligen Fragen und Blickweisen auf das Feld, 
sowie ihren Gegenstandsfassungen in eine Systematik gebracht werden können, 
über die ihre Erträge und Grenzen wie ihre Wechselwirkungen deutlich wer-
den. Diesbezüglich werden hier zunächst Anstrengungen der Theorie AG der 
DGfE-Kommission Pädagogik der frühen Kindheit zugänglich gemacht und 
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insbesondere zwei Versuche von Systematisierungen in Form von Theorien-
landkarten von Renate Thiersch und Ursula Peukert vorgestellt. Die Darstel-
lung greift dabei auf Wortbeiträge zurück.  

Für Renate Thiersch ging es darum, möglichst umfassend und komplex 
sichtbar zu machen, mit welchen theoretischen Werkzeugen welche Problemla-
gen in der Pädagogik der frühen Kindheit erfasst werden und wie diese in 
Wechselwirkungen treten. Sie stellte das Kind in den Mittelpunkt ihrer Land-
karte. Schon daran wird deutlich, dass der Versuch einer Systematisierung 
jeweils um einen gesetzten Gesichtspunkt kreist, von dem aus sich die Systema-
tik ordnet. Das Kind bildet bei Thiersch einen eigenen Kreis, der drei Kreisen 
zugehörig ist, in denen es sich bewegt: Die Familie, die Kindertageseinrichtung 
und der Sozialraum. Alle drei Kreise werden von unterschiedlichen Personen-
gruppen „bewohnt“: Familienmitglieder, Fachkräfte und andere Kinder in der 
Kindertageseinrichtung, sowie weitere Kinder und Erwachsene im Sozialraum. 
In dieser zunächst an Bronfenbrenners ökosystemisches Modell erinnernden 
Gliederung erscheint dem Kind – je nachdem, wo es sich gerade aufhält – Welt 
als alltägliche Erfahrung in jeweiligen gesellschaftlichen Strukturen, welche 
unterschiedliche Lernerfahrungen, Wissensformen und Wertorientierungen 
bereitstellen und anregen.  

Diese Lebens- und Lernräume werden einerseits gesellschaftlich gerahmt 
und, hier beginnt exemplarisch die Systematisierung der Bezugstheorien, darin 
beforscht und theoretisch gefasst – durch Gesellschaftstheorien, politische Theo-
rien, Kritische Theorie, Kulturtheorien und historische Forschungen, die jene 
Makrostrukturen fassen, die sich in Mikroprozessen widerspiegeln. Von hier aus 
werden jeweilige Themen einer Pädagogik der frühen Kindheit entweder kon-
zeptionell gestaltend oder kritisch reflektierend und befragend ausgearbeitet.  

Von einer anderen Seite aus kann man aber auch auf jenen Dreiklang von 
Sozialraum, Kindertageseinrichtung und Familie, sprich von Umfeld, öffentli-
cher und privater Bildung, mit dem Kind in seinem Zentrum blicken, indem 
man die institutionelle Struktur fokussiert und dazu Theorien und Forschun-
gen zu Institutionen und Professionen aufführt, welche das Handeln und die 
Organisation aus jeweiliger Perspektive eher instituetisch oder systemtheore-
tisch fassen.  

In einer dritten Hinsicht bietet Thierschs Systematik eine Perspektive an, 
die mehr die individuelle Entwicklung des Kindes in den Mittelpunkt rückt. 
Entwicklungs- und Subjekttheorien suchen diese Perspektive zu fassen: Ent-
wicklungspsychologie, Bindungstheorie, Psychoanalyse, Neurobiologie oder 
Hirnforschung. In dieser Perspektive sind Bildungs- und Lehr-Lernforschun-
gen möglich, die jedoch weniger den institutionellen Kontext, sondern mehr 
die Ontogenese des Kindes ins Zentrum stellen.  

Als vierte und letzte Gruppe möglicher Theorie-Forschungsperspektiven 
nennt Renate Thiersch Lebenswelttheorien, welche lebensweltliche Strukturen 
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zum Gegenstand haben: Das könnten etwa sozialpsychologische oder familien- 
oder alltagstheoretisch ausgerichtete Forschungen sein: Sozialforschung, Spiel-
arten der Ethnographie, Biographieforschung, phänomenologische Forschun-
gen zu Kindern wären hier Beispiele.  

Das Kind und seine Persönlichkeitsaspekte werden unterschiedlich komplex 
in diese Forschungen einbezogen: Alter und Geschlecht, körperliche, emotiona-
le, soziale, sprachliche, ästhetische und kognitive Fähigkeiten, jeweilige Wahr-
nehmungsmöglichkeiten, Erfahrungen, Wissensformen und Wertorientierun-
gen werden strukturiert und angeregt durch soziale Lage, gesellschaftliche 
Bedingungen und Konstrukte, sowie zugehörige Ressourcen.  

Gewissermaßen darunter liegen in Thierschs Systematik historische Struk-
turen und Lebenszusammenhänge, die Entwicklung unter jeweiligen Bedin-
gungen ermöglichen. Diese Perspektive wäre möglich, noch in einem weiteren 
Kontext interkulturell bzw. international vergleichend zu sehen. 

Thierschs Versuch einer Theorielandkarte verzeichnet exemplarisch die 
Pluralität der verfügbaren und in der Forschung eingesetzten Theoriewerkzeu-
ge der Pädagogik der frühen Kindheit. Es wird daran zugleich sichtbar, dass 
jeder Blick mit seiner Sichtweise (z. B. strukturtheorisch oder subjekttheore-
tisch) jeweils andere zwar hinzunehmen kann, aber eigentlich Mensch und 
Welt auf eine jeweilige Weise gefasst sind, die anderen Perspektiven tendenziell 
widersprechen oder sie ausschließen. Eine Mehrdimensionalität wird sichtbar, 
jedoch bleibt die Frage, ob die Dynamik von Entwicklungen in ihren Wechsel-
wirkungen und mehr noch, ihren Kontroversen durch die Draufsicht einer 
Landkarte mit all ihren Veränderungen gefasst werden kann. Es wird eben 
nicht nur entweder von gesellschaftlichen Zugängen und deren Problematiken 
oder von subjektorientierten oder professionsbezogenen Forschungsperspekti-
ven ausgegangen, sondern es werden z. B. Sachverhalte essentiell vorausgesetzt 
oder umgekehrt strukturelle Komponenten und interaktive Prozesse als Her-
vorbringungsprozesse angesehen. Dies alles wären Dimensionen, die bei einer 
Theoriebildung der Pädagogik der frühen Kindheit unter Umständen Berück-
sichtigung finden müssten – nicht gesondert, sondern als Teil dieser Dynamik 
und Entwicklung des Feldes. 

Eine systematisierende Landkarte kann im Sinne einer analytischen wie ei-
ner ethischen Prämisse entwickelt werden. Ursula Peukert brachte in Anknüp-
fung an mehrere Studien von ihr (vgl. Peukert 1997, 2010) 2011 in die Theorie 
AG durch einen unveröffentlichten Impuls eine solche Systematik ein. „Die 
Entwicklung neuzeitlicher Gesellschaften wird vorangetrieben durch das Zu-
sammenspiel von Wissenschaften und Marktwirtschaft“, analysiert Peukert 
(2010, S. 193) Dadurch sei eine sich permanent beschleunigende Dynamik in 
Gang gesetzt. Peukert geht zu einem wesentlichen Teil von außerpädagogischen 
Gründen für den Ausbau öffentlicher Erziehung aus, die sie u. a. in der Verkür-
zung und Effektivierung von Bildungs- und Ausbildungszeiten sieht und die 
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somit einen „harten ökonomischen“ Hintergrund haben (ebd., S. 195). Ihr 
ethischer Anspruch ergibt sich vor dem Hintergrund der damit verbundenen 
Verschiebung frühkindlicher Erziehung von einem ehemals politischen Leitbild 
der vorrangigen Familienerziehung zu einer Aufgabe, „die sich Familie und 
Gesellschaft teilen“ (ebd., S. 197). In dieser „historisch neuartigen Situation“ 
(ebd., S. 199) seien für „das Zusammenleben von Erwachsenen und Kindern 
neue Formen zu finden, eine neue Kultur des Aufwachsens für Kinder, in der 
kindliche Bildungsprozesse ermöglicht und gesichert werden“ (ebd.). Damit 
hängt die Gesamtheit der pädagogischen Fragen zu Kindheit als gesellschaft-
lich-geschichtlich situierte und kulturell interpretierte Lebensphase zusammen. 
Peukert geht daher nicht von einer bloßen Bestandsaufnahme theoretischer 
Vorgehensweisen in Blick auf die frühe Kindheit aus. Ihren Fokus bildet die 
Angewiesenheit des Kindes auf Fürsorge in einer Komplexität frühpädagogi-
scher Praxis. In dieser Praxis ist weder die Struktur des Subjekts noch die der 
Gesellschaft und ihrer Institutionen, wie Familie oder Kindertageseinrichtung, 
stabil vorgegeben, sondern historisch ableitbar und damit zur Entscheidung 
aufgegeben. In pädagogischen Interaktionen geht es darum, wie Macht in Frei-
heit verwandelt werden könne bzw. wie sich mit den sich verändernden Ver-
hältnissen Subjekte ändern können und umgekehrt. Implizit formuliert Peukert 
damit einen ethischen Anspruch an frühpädagogisch relevante Theorien, in-
dem sie einerseits ihre eigenen möglichen Verzweckungen und Funktionalisie-
rungen kritisch analysieren1 und andererseits danach fragen müssen, was „das 
Spezifische menschlicher Entwicklung“ sei, dass „gerade in der gegenwärtigen 
gesellschaftlich-geschichtlichen Situation keine funktionalistische Reduktion 
verträgt“ (Peukert 2010, S. 199). Damit deutet sich ein ethischer Bezugsrahmen 
in der Auseinandersetzung mit Theorien früher Kindheit an.  

Der Versuch des Erstellens von Theorienlandkarten verdeutlicht, dass jede 
Systematik Gesichtspunkte generiert, von denen aus sich ein Bezugsfeld der 
Pädagogik der frühen Kindheit eben erst ordnen lässt. Zugleich zeigen sie die 
Unmöglichkeit dieses Unterfangens, weil jede „Mitte“ einer Systematik kritisch 
befragbar bleibt. In den Überlegungen ist die Erkenntnis schon enthalten, dass 
es keine Theorien-Kartographie gibt ohne eine (machtvolle, zensorische) Ent-
scheidung über die Gesichtspunkte des Aufbaus dieser Karte zu fällen. Je nach-
dem, ob das „Kind“, die „pädagogische Interaktion“, die „gesellschaftliche Her-
stellung eines Sachverhalts“ oder eine Unterscheidung von „Subjekt“ und 
„Struktur“ den Bezugsmoment ausmachen, entfaltet sich eine andere Struktur 

                                                                                 

1 Die Herausforderung dessen wird deutlich, wenn Peukert in einzelnen Studien selbst auf 
die durch Entwicklungstheorie und Hirnforschung begründete „Eigengesetzlichkeit kind-
licher Entwicklung“ rekurriert und damit nur einen von mehreren und ebenso in der Ge-
fahr seiner Funktionalisierung kritisch diskutierbaren Zugang ausformuliert. 
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der Systematik. In der Unmöglichkeit der umfassenden Aufsicht deutet sich 
zugleich gerade das Diskursfeld möglicher gegenstandstheoretischer Dimensio-
nen und Zugänge in der Fokussierung einzelner Gesichtspunkte an. 

Zu den Kapiteln 

Um nicht einfach jeweilig vorgegebenen disziplinarischen Einordnungen und 
Entscheidungen über Grundannahmen zu folgen oder sie von einem selbst 
unzugänglichen Standpunkt aus zu kritisieren, ist es erforderlich, die Theorie-
angebote, die derzeit als Paradigmen das Denken, Handeln und Legitimieren 
pädagogisch-institutioneller Gestaltungsprozesse formieren, als jeweilige Ge-
genstandsfassungen einer Pädagogik der frühen Kindheit zum Thema zu ma-
chen. Hierzu leisten die hier versammelten Theoriebeiträge einen Beitrag und 
dienen als Anregung für weitere Entwicklungen.  

Zunächst werden aktuell besonders wirkmächtige Zugänge, die einen weit-
reichenden Einfluss auf den frühpädagogischen Diskurs wie auch die Entwick-
lung des Feldes genommen haben, behandelt – wie das Entwicklungsparadig-
ma, das konstruktivistische, oder das sozialwissenschaftliche Paradigma. 
Darüber hinaus werden Zugänge vorgestellt, die alternative Blickweisen erlau-
ben und zugehörige Analysewerkzeuge zur Verfügung stellen: Kulturtheoreti-
sche Zugänge (mit Performativitäts- und Praxistheorie) fragen nach der Entste-
hung kultureller Praxisordnungen und geteilter Bedeutungen, während 
diskurstheoretische Analysen die Prozesse der Formierung von Subjekten im 
Diskurs kritisch befragen und phänomenologische Forschungen Erfahrungs-
strukturen ins Blickfeld rücken. Ausgelotet werden die Politik- und Ökonomie-
vergessenheit in der Pädagogik der Kindheit. Als Desiderat wären auch psycho-
analytisch orientierte Herangehensweisen an frühpädagogische Fragestellungen 
anzusehen, welche Bindungs- und Beziehungsdynamiken, Fragen der Persön-
lichkeitsentwicklung wie der Be- und Verarbeitung von Erfahrungen stellen 
könnte. 

Alle Beiträge dieses Kapitels arbeiten Grundzüge des jeweiligen theoreti-
schen Ansatzes/Paradigmas heraus und fragen nach der Reichweite des Zu-
gangs für die Bearbeitung von Fragestellungen im Kontext einer Pädagogik der 
frühen Kindheit. Auch Desiderata und Grenzen der Zugänge sollen jeweils 
deutlich werden. Was lassen welche Theorien erkennen und entdecken, was 
lassen sie offen, welche Fragen werden gestellt und welche Antworten gegeben?  

Der Artikel von Joscha Kärtner befasst sich mit dem Thema Kind, Kindheit 
und Entwicklung aus Perspektive der Entwicklungspsychologie. Einerseits geht 
es der Entwicklungspsychologie demnach um die objektive, valide und reliable 
„Beschreibung, Erklärung und Vorhersage der Entwicklung menschlichen 
Verhaltens und Erlebens“, andererseits zielt sie als angewandte Entwicklungs-



26 

psychologie auf die Bereitstellung evidenzbasierter Präventions- und Interven-
tionsangebote zur positiven Beeinflussung des menschlichen Entwicklungsver-
laufs resp. zur „Optimierung von Entwicklung“. Mit Fokus auf die frühkind-
liche Entwicklung differenziert Kärtner zwischen einer entwicklungspsycho-
logischen Theoriebildung und Diagnostik im Sinne des psychologischen Main-
streams und ökologischen Entwicklungstheorien. Er beschreibt Grundan- 
nahmen dieser beiden Strömungen sowie Befunde im Kontext ökologischer 
Entwicklungstheorien und formuliert als Herausforderung, die „Normativitäts-
annahme“ des entwicklungspsychologischen Mainstreams unter Bewahrung 
der methodischen Qualitätsstandards entwicklungspsychologischer Zugänge 
zugunsten einer konsequenten ökologischen Ausweitung aufzugeben. 

Gerald Blaschke-Nacak und Uta Thörner zielen in ihrem Artikel ebenfalls 
auf das Entwicklungsparadigma der Pädagogik der frühen Kindheit. Sie stellen 
das Entwicklungsparadigma als eines ihrer zentralen Leitmotive heraus, das 
durch entwicklungspsychologische Annahmen geprägt und strukturiert ist. 
Anhand des Bezugs auf entwicklungspsychologische Grundannahmen frühpä-
dagogischer Beobachtungs-, Dokumentations- und Diagnoseverfahren verwei-
sen sie auf die Relevanz der „Übersetzung“ unterschiedlicher Entwicklungsver-
ständnisse in der Konzeption frühpädagogischer Instrumente sowie Verfahren 
und reflektieren der Normativität des Begriffs der kindlichen Entwicklung in 
der Frühpädagogik.  

Elmar Drieschner und Roswitha Staege widmen sich dem konstruktivisti-
schen Paradigma, das im frühpädagogischen Diskurs eine weite Verbreitung 
und eine große Wirkmächtigkeit für sich beanspruchen kann. Sie stellen die 
Frage, inwiefern dieser Zugang den Themen und Fragen früher Erziehung und 
Bildung in der Pädagogik der frühen Kindheit gerecht werden kann. Dazu re-
kapitulieren sie die theoretischen Hintergründe des Konstruktivismus, rekon-
struieren wichtige Argumentationsmuster und problematisieren Chancen und 
Grenzen des Paradigmas. Am Ende stehen Möglichkeiten der Weiterentwick-
lung dieses Theoriezugangs für die Frühpädagogik.  

Michael-Sebastian Honig entwickelt in seinem Artikel die Möglichkeiten ei-
nes sozialwissenschaftlichen Zugangs, der die Institutionalisierung sozialer 
Phänomene als pädagogische Phänomene analysierbar macht. Entlang Bern-
felds Konzept der Instituetik, das Honig auf die institutionalisierte Kleinkinder-
ziehung und die Pädagogik der frühen Kindheit überträgt, entwickelt er eine 
Theorie der frühkindlichen Erziehung, in der sich das erziehungstheoretische 
Dual von „Vermittlung“ und „Aneignung“ auf Grundlage der pädagogischen 
Differenz aus seiner isolierten Betrachtung löst und sich einem frühpädagogi-
schen Feld öffnet, in dem „die sozialen Räume, in denen Fachkräfte und Kin-
der, aber auch Eltern, Institutionen, weitere Akteure und soziale Kräfte positio-
niert sind“. Im Anschluss an Bernfeld fordert er, „die Institutionalisierung 
nicht-familialer Bildung und Betreuung von der Position des Kindes im früh-
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pädagogischen Feld her und nicht wie selbstverständlich nur von den professi-
onellen Aufgaben der Fachkräfte her zu denken.“ Unter Bezugnahme sozial- 
und bildungspolitischer Kontexte in einer sich wandelnden Wertekultur thema-
tisiert Honig Grenzen und Übergänge nichtfamilialer Bildungs- und Betreu-
ungssettings und sich wandelnde Rollen der Akteure des frühpädagogischen 
Feldes. 

Mit der Frage nach einem politischen und ökonomischen Paradigma in der 
Pädagogik der frühen Kindheit setzt sich Johanna Mierendorff in ihrem Beitrag 
auseinander. Dabei stellt sie zunächst fest, dass mit Blick auf die „disziplinäre 
Matrix“ der Pädagogik der frühen Kindheit von einer Politik- und Ökonomie-
vergessenheit zu sprechen ist und die Annahme eines ökonomischen und eines 
politischen Paradigmas geradezu zu verneint werden kann. Ausgehend von den 
wenigen theoretischen und empirischen Studien, „die die Themen Politik, Poli-
tiken und Ökonomie im Elementarbereich zum Gegenstand haben“, lotet Mie-
rendorff die Möglichkeit eines politischen und eines ökonomischen Zugangs in 
der Pädagogik der Kindheit aus. Hierfür wendet sie sich begriffssystematisch 
den Begriffen des Politischen und der Politiken sowie des Ökonomischen und 
der Ökonomisierung zu und stellt folgernde Überlegungen zum Politischen 
und Ökonomischen in der Pädagogik der frühen Kindheit vor. 

Heike Deckert-Peaceman beschäftigt sich mit kulturwissenschaftlichen Zu-
gängen. Sie konstatiert, dass die Pädagogik der frühen Kindheit bisher in nur 
unsystematischer Weise auf den Kulturbegriff Bezug nimmt bzw. ihn kaum für 
ihre Gegenstandsbestimmung operationalisiert hat. Die Beschäftigung mit der 
Kulturalität von Kindheit ermögliche, die „Dialektik von Kinder- und Erwach-
senenkultur im Vermittlungsprozess von Welt“ zu fokussieren. Vor diesem 
Hintergrund konzentriert sich Deckert-Peaceman auf den Kulturbegriff der 
Pädagogik der frühen Kindheit in Kontexten ihrer Institutionalisierung und 
nimmt vier Perspektiven für die Altersstufe von 0 bis 6 Jahren in den Blick: 1) 
die Kulturalität des Kindes mit Bezug auf seine angenommene Natur, 2) die 
kulturelle Hervorbringung der Kindheit im Rahmen generationaler Ordnun-
gen, 3) die peerkulturellen Praktiken von Kindern und 4) die Bedeutung von 
Kultur als Geflecht von Symbolsystemen für die frühe Kindheit. Schließlich 
formuliert sie Ausblicke ihrer Betrachtungen für frühpädagogische Prozesse. 

Mit der Bedeutung des Poststrukturalismus und der Diskurstheorie und ih-
res „heterogenen Theorienspektrum“ für die Konstitution des Gegenstandsfel-
des der Pädagogik der frühen Kindheit befassen sich Claudia Machold und 
Melanie Kuhn. Unter Bezugnahme auf die Figur der Dezentrierung bei Derrida 
veranschaulichen sie nicht nur, dass und weshalb eine poststrukturalistisch 
bzw. diskurstheoretisch ausgerichtete Analysehaltung „die sprachliche und 
diskursive Konstruktion von Wirklichkeit, Machtverhältnissen und Subjektivie-
rungsprozessen in den Blick“ nimmt und welche Prämissen, Implikationen und 
Erträge für die Disziplin dieser Zugang im Kontext der sozialwissenschaftlichen 
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Kindheitsforschung mit sich bringt. Zugleich verweisen sie auf Desiderata, die 
sie für die beschriebene Perspektive in empirischer Hinsicht ausmachen.  

Wilfried Datler gibt in seinem Kapitel zur Psychoanalyse zunächst einen 
Einblick in die Grundzüge und anthropologischen Grundlagen des psychoana-
lytischen Ansatzes: das Verstehen und Ausbilden des Innerpsychischen in der 
frühen Kindheit. Dabei sind von zentraler Bedeutung: die Emotionen und ihre 
Regulation, der Aufbau psychischer Strukturen und das Unbewusste. Davon 
ausgehend werden dann Beiträge der Psychoanalyse für eine Pädagogik der 
frühen Kindheit skizziert: das Verstehen von Prozessen der Persönlichkeitsent-
wicklung und damit verbunden eine Sensibilisierung für Weisen des Selbst- 
und Welterfahrens junger Kinder sowie die besondere Bedeutung früher Bezie-
hungsprozesse. Abschließend wird ein kurzer Einblick in mögliche professio-
nelle Hilfestellungen gegeben. 

Malte Brinkmann entwickelt in seinem Beitrag zu Phänomenologie und Pä-
dagogik der frühen Kindheit eine Systematik für Erfahrungsstrukturen und 
Reflexionskategorien, die es erlauben, phänomenologische Forschungen zur 
Frühpädagogik zu sortieren. Vor diesem Hintergrund erläutert er den Ertrag 
dieses Zugangs für phänomenologische Forschungen in unterschiedlichen 
Feldern der Pädagogik der frühen Kindheit mit Bezug auf lebensweltliche, leib-
liche, Differenz- und soziale Erfahrungen. Als ein wesentliches Merkmal be-
schreibt er die Möglichkeiten, den Eigensinn kindlichen Handelns wie auch die 
Eigenlogik pädagogisch-erzieherischen Handelns zum Thema machen zu kön-
nen.  
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Kind, Kindheit und Entwicklung  
in der Entwicklungspsychologie 

Joscha Kärtner 

Einleitung 

Allgemein befasst sich die Entwicklungspsychologie mit der Beschreibung, 
Erklärung und Vorhersage der Entwicklung des menschlichen Verhaltens und 
Erlebens. Unter Entwicklung wird dabei allgemein „eine Reihe von […] mitei-
nander zusammenhängenden Veränderungen [verstanden], die bestimmten 
Orten des zeitlichen Kontinuums eines individuellen Lebenslaufs zuzuordnen 
sind“ (Thomae 1959, S. 10). In der angewandten Entwicklungspsychologie ist 
eine weitere Zielsetzung die Optimierung von Entwicklung (vgl. Petermann/ 
Schneider 2008). Die Entwicklungspsychologie nähert sich diesen Zielen streng 
empirisch, das Ideal sind objektive, reliable und valide Beobachtungs- und 
Messverfahren, die es erlauben, das Verhalten und Erleben angemessen zu 
erfassen. In ähnlicher Weise ist es ein zentrales Ziel der angewandten Entwick-
lungspsychologie evidenzbasierte Präventions- und Interventionsangebote zu 
entwickeln, die den weiteren Entwicklungsverlauf positiv beeinflussen. 

1 Theoriebildung und Diagnostik im Sinne des  
psychologischen Mainstreams 

Betrachtet man aktuelle Theorien, die sich mit der frühkindlichen Entwicklung 
in verschiedenen Bereichen – insbesondere der kognitiven und sozial-kog-
nitiven Entwicklung – befassen, besteht Konsens dahingehend, dass das Kind 
über eine Vielzahl von biologischen Prädispositionen im Sinne von biologisch 
angelegten Erfahrungs- und Verhaltenspotenzialen verfügt, die entscheidend 
die weitere Entwicklung beeinflussen. Unter Bezug auf die Ethologie und die 
evolutionäre Entwicklungspsychologie ist ein üblicher Begründungszusam-
menhang, dass sich diese Prädispositionen im Lauf der Phylogenese als Anpas-
sungsleistung an die Anforderungen der speziestypischen Lebenswelt entwi-
ckelt haben (vgl. Karmiloff-Smith 1992). 

Bei genauerer Betrachtung dominiert in den meisten Theorien des entwick-
lungspsychologischen Mainstreams die Annahme, dass Entwicklung überwie-
gend durch die biologischen Prädispositionen konstituiert wird. Der Umwelt 
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wird in der Regel die Rolle eines Erfüllungsgehilfen für die Entfaltung des bio-
logisch angelegten Entwicklungspotenzials zugeschrieben. In diesem Sinne 
postulieren diese Theorien universelle Entwicklungsprozesse in Richtung eines 
universell-uniformen Entwicklungsergebnisses. Diese Entwicklungsprozesse 
werden weitgehend als irreversible Transformationen von kognitiven Struktu-
ren gedacht, die über qualitativ unterschiedliche Entwicklungsstufen oder über 
quantitative Veränderungsprozesse verlaufen.  

Eine klassische Metapher des entwicklungspsychologischen Mainstreams ist 
das „Kind als Wissenschaftler*in“. Begründet durch die universell-konstruk-
tivistische Theorie Jean Piagets (vgl. Piaget/Inhelder 1972) wird das Kind als 
aktiver Konstrukteur der eigenen Entwicklung gedacht. Motor ist die kindliche 
Neugier und durch die aktive Exploration der Umwelt baut das Kind zuneh-
mend komplexe kognitive Schemata (bis hin zum formal-operationalen Stadi-
um) auf und konstruiert dadurch sein Wissen über die Welt. Ein ähnlicher 
Grundgedanke liegt der sozial-kognitiven Entwicklungstheorie von Josef Perner 
(1991) zugrunde, der zufolge das Kind durch ähnliche Prozesse ein zunehmend 
differenziertes Verständnis menschlichen Handelns im sozialen Kontext er-
wirbt (vgl. auch Kärtner/Keller 2014). 

Seit den 80er Jahren gewinnen daneben Theorien der Informationsverarbei-
tung zunehmend an Bedeutung. Zentrale Metaphern für das Bild vom Kind 
sind das „Kind als Problemlöser*in“ und das „Kind als Informationsverarbei-
tungssystem mit begrenzter Kapazität und Verarbeitungsgeschwindigkeit“. 
Ausgangspunkt ist die Kritik an Piaget, dass er die der kognitiven Entwicklung 
zugrundeliegenden Prozesse nur ungenügend beschreibe. Ganz im Zeichen der 
Zeit gehen die ersten Theorien der Informationsverarbeitung in Analogie zum 
Computer davon aus, dass das menschliche Erleben und Verhalten zentral auf 
die Informationsverarbeitung im Gehirn zurückzuführen ist. Diese erfolgt algo-
rithmisch auf Grundlage der syntaktischen Struktur der repräsentierten Infor-
mation. Dabei wird Entwicklung als Verbesserung einer Reihe miteinander 
zusammenhängender Prozesse verstanden, darunter Basisprozesse wie die In-
formationsverarbeitungsgeschwindigkeit, metakognitive Strategien und Prozes-
se der Integration mit bereits vorhandenen Wissensstrukturen (für einen diffe-
renzierteren Überblick einschließlich neuerer Ansätze siehe z. B. Anderson 
2010). 

Beiden Theorieströmungen ist gemeinsam, dass der Umwelt eine wichtige 
Rolle zugeschrieben wird, allerdings nur insofern, als dass es in Umwelten, die 
nicht die notwendigen Erfahrungs- und Lerngelegenheiten bereitstellen, an 
denen das Kind durch sein autonomes Tätigsein wachsen kann, zu einer subop-
timalen Entwicklung kommt und das Kind hinter seinen Möglichkeiten zu-
rückbleibt. Da der Umwelt kein eigenständiger, konstitutiver Einfluss auf die 
frühkindliche Entwicklung zugestanden wird, ist der diagnostische Zugang ein 
klar normativer.  



31 

Um vor diesem Hintergrund eine Antwort auf die Frage zu finden, „in wel-
chen Bereichen und in welchem Ausmaß sich menschliche Entwicklung nach 
Art, Verlauf und Geschwindigkeit als normal, auffällig oder gar gestört erweist“ 
(Filipp/Doenges 1983, S. 202), kommen in der Entwicklungspsychologie über-
wiegend entwicklungssensitive und altersnormierte Verfahren zum Einsatz. Je 
nach Verfahren werden Kriterien für Entwicklungsauffälligkeiten bzw. -
störungen in Referenz zu der Verteilung der gleichaltrigen Normstichprobe 
definiert. Dieses Vorgehen geht damit implizit von der Annahme aus, dass der 
Entwicklungsverlauf altersgleicher Personen gleichförmig ist.  

2 Ökologische Entwicklungstheorien 

Sobald man nicht überwiegend endogen biologisch argumentiert, stellen diese 
Entwicklungstests allerdings eine nur schwer vertretbare Verkürzung des diag-
nostischen Zugangs dar, da der aktuelle Entwicklungsverlauf Ergebnis einer 
nicht zu differenzierenden Wechselwirkung aus biologischen Prädispositionen 
und der Umwelt des Kindes ist. Eine grundsätzlich andere Art, das Verhältnis 
von biologischen Prädispositionen und der Umwelt zu bestimmen, ist den 
ökologischen Entwicklungstheorien gemeinsam. Diese Theorien gehen weit über 
die Annahmen der oben skizzierten Theorien der frühkindlichen Entwicklung 
hinaus, indem sie die Umwelt der Kinder nicht nur als Katalysator bzw. Hin-
dernis der angelegten Entwicklungspotenziale begreifen, sondern ihr eine kon-
stitutive Rolle für die Entwicklung zuweisen. In diesem Sinne werden die Psy-
che des Kindes und damit das Verhalten und Erleben gleichermaßen durch 
grundlegende biologische Prädispositionen und die Umwelt des Kindes konsti-
tuiert (s.u.).  

In diesen Theorien wird Entwicklung als Prozess der Anpassung an die 
Umwelt verstanden, der nur unter Berücksichtigung der biologischen Prädispo-
sitionen und der soziokulturellen Umwelt verstanden werden kann. Neben der 
ökologischen Systemtheorie von Urie Bronfenbrenner (1981) sind hier vor 
allem die Ideen der kulturhistorischen Schule um Lew Vygotsky (1931/1997) 
zentral. Diesen Ideen zufolge basiert die kognitive Entwicklung grundlegend 
auf biologischen Prozessen, allerdings werden alle höheren kognitiven Kompe-
tenzen sozial ko-konstituiert. Demzufolge geht die kulturhistorische Schule 
davon aus, dass nicht nur die Inhalte, also das Wissen, sondern auch grundle-
gende (meta-)kognitive Prozesse sozial konstituiert sind. Durch den Prozess der 
Interiorisierung wird psychisches Erleben als Verinnerlichung sozialer Interak-
tion konzeptualisiert. Dadurch wird die Dichotomie zwischen (exogener) Kul-
tur und (endogener) Psyche überwunden, die den eingangs beschriebenen 
Theorien implizit zugrunde liegt. 

In der Entwicklungspsychologie gibt es eine Reihe von Ansätzen, die über 
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den Kontrast unterschiedlicher Kulturen untersuchen, wie biologische Prädis-
positionen und der kulturelle Kontext – als ein sozial vermitteltes System geteil-
ter Verhaltens- und Erlebensweisen – in der frühkindlichen Entwicklung zu-
sammenwirken. Das Bild vom Kind ist das eines zutiefst sozialen Wesens, 
dessen Erleben und Verhalten durch seinen kulturellen Kontext geformt wird, 
den es seinerseits aktiv mitgestaltet (vgl. Rogoff 2003). Kindsein und Kindheit 
bedeutet hier, dass die primären Bezugspersonen von Geburt an bestimmte 
Erfahrungen akzentuieren und dadurch das Erleben und Verhalten des Kindes 
nachhaltig beeinflussen (vgl. Greenfield et al. 2003; Keller 2007; Super/Harkness 
1986).  

Im ersten Lebensjahr geschieht das beispielsweise dadurch, dass die Bezugs-
personen das kindliche Erleben aktiv koregulieren und dadurch erwünschte 
Erlebenszustände herstellen und aufrechterhalten (vgl. Borke et al. 2014; Kärt-
ner 2015). Während des zweiten Lebensjahrs strukturieren Bezugspersonen 
soziale Situationen, indem sie erwünschtes Verhalten und Erleben modellieren, 
verstärken und explizit einfordern (Kärtner et al. 2016). Mit zunehmendem 
Alter, spätestens ab dem 3. Lebensjahr, eignet sich das Kind zunehmend aktiv 
die Verhaltens- und Bedeutungssysteme seiner soziokulturellen Umwelt an. 
Barbara Rogoff (2003) spricht in diesem Zusammenhang von participatory 
appropriation.  

Je nach kulturellem Kontext werden dabei bestimmte Erlebensweisen ak-
zentuiert, so dass sich biologisch angelegte Entwicklungspotenziale in unter-
schiedlichem Ausmaß manifestieren und dadurch zunehmend kulturspezifi-
sche Entwicklungspfade beschritten werden. Heidi Keller und Joscha Kärtner 
(vgl. 2013a, 2013b) beschreiben zwei prototypische Entwicklungspfade entlang 
zweier menschlicher Grundbedürfnisse – Autonomie und Verbundenheit – die 
je nach kulturellem Kontext unterschiedliche Bedeutung und Relevanz haben. 
Im Prototyp der psychologischen Autonomie ist das eigene Erleben handlungs-
leitend – die eigenen Gefühle, Präferenzen, Vorstellungen und Vorlieben wer-
den von Geburt an akzentuiert und bilden die zentrale Referenz, an der das 
eigene Verhalten ausgerichtet wird. Im Prototyp der hierarchischen Relationali-
tät ist zwischenmenschliche Verbundenheit und soziale Responsivität zentral – 
das eigene Handeln orientiert sich an sozialen Rollen und den Erwartungen 
anderer. In ihren Arbeiten beschreiben die Autor*innen, wie sich diese Schwer-
punktsetzung auf die Lösung verschiedener universeller Entwicklungsaufgaben 
auswirkt. Daneben gibt es eine Reihe von weiteren Autor*innen, die sich mit 
dem Einfluss der soziokulturellen Umwelt auf die Entwicklung von Aufmerk-
samkeit und Lernen (vgl. Rogoff 2003), sozial-emotionaler Kompetenz (vgl. 
Cole/Tan 2007; Trommsdorff/Cole 2011) und die kognitive Entwicklung (vgl. 
Cole 1996; Saxe 2012) befassen. 
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3 Problemaufriss und Ausblick 

Erkennt man die oben ausgeführten Befunde der ökologischen Entwicklungs-
theorien an, wird deutlich, dass diesen Ansätzen ein grundsätzlich anderes 
Verständnis von Entwicklung zugrunde liegt als den Theorien des psychologi-
schen Mainstreams. Insbesondere wird deutlich, dass die Beurteilung des Ent-
wicklungsstandes des Kindes unmittelbar mit seiner soziokulturellen Umwelt 
verknüpft ist. Bezugspunkt für die Beurteilung des Entwicklungsstands eines 
Kindes kann hier nicht die Gruppe der Gleichaltrigen sein, sondern die Richt-
schnur sollte viel eher sein, in welchem Maße sich das Kind die Verhaltens- und 
Bedeutungssysteme seiner Umwelt angeeignet hat. 

Eine der großen Stärken, für die die Entwicklungspsychologie über die 
Fachgrenzen hinaus bekannt ist, ist die Entwicklung objektiver, reliabler und 
valider Messinstrumente auf testtheoretischer Grundlage, die es erlauben, den 
Entwicklungsstand eines Kindes zu diagnostizieren und in Relation zur Al-
terskohorte zu beurteilen, um auf dieser Grundlage gegebenenfalls korrigierend 
in die weitere Entwicklung des Kindes einzugreifen. Aus der Perspektive der 
ökologischen Entwicklungstheorien liegt die Herausforderung für die Zukunft 
insbesondere darin, unter Beibehaltung der methodischen Qualitätsstandards 
die Normativitätsannahme zugunsten einer konsequenten ökologischen Aus-
weitung aufzugeben. 

Literatur 
Anderson, John R. (2010): Cognitive Psychology and Its Implications. 7th Edition. New York: 

Worth Publishing 
Borke, Jörn/Schiller, Eva-Maria/Schöllhorn, Angelika/Kärtner, Joscha (2015): Kultur – Entwicklung 

– Beratung. Kultursensitive Therapie und Beratung für Familien mit Säuglingen und Kleinkin-
dern. 1. Auflage. Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 

Bronfenbrenner, Urie (1981): Die Ökologie der menschlichen Entwicklung. Stuttgart: Klett-Cotta 
Cole, Michael (1996): Cultural psychology: A once and future discipline. Cambridge, MA: Harvard 

University Press 
Cole, Pamela M./Tan, Patricia Z. (2007): Emotion Socialization from a Cultural Perspective. In: 

Grusec, Joan E./Hastings, Paul D. (Eds.): Handbook of Socialization. Theory and Research. 
New York: Guilford Press, S. 516–542 

Fillip, Sigrun-Heide/Doenges, Donald (1983): Entwicklungstests. In: Groffmann, Karl-Josef/Michel, 
Lothar(Hrsg.): Enzyklopädie der Psychologie – Band 2: Intelligenzdiagnostik und Leistungsdi-
agnostik. Göttingen: Hogrefe, S. 202–306 

Greenfield, Patricia M./Keller, Heidi/Fuligni, Andrew/Maynard, Ashley (2003): Cultural pathways 
through universal development. In: Annual Review of Psychology 54, S. 461–490 

Kärtner, Joscha (2015): The autonomous developmental pathway: The primacy of subjective mental 
states for human behavior and experience. In: Child Development 86, S. 1298–1309 

Kärtner, Joscha/Keller, Heidi (2014): Sozialkognitive Entwicklung im Vorschulalter. In: Röhner, 
Charlotte/Sünker, Heinz/Braches-Chyrek, Rita/Hopf Michaela (Hrsg.): Handbuch frühe Kind-
heit. Leverkusen Opladen: Barbara Budrich Verlag, S. 161–170 



34 

Kärtner, Joscha/Crafa, Daina/Chaudhary, Nandita/Keller, Heidi (2016): Reactions to receiving a gift 
– Maternal scaffolding and cultural learning in Berlin and Delhi. In: Child Development 87, 
S. 712–722 

Karmiloff-Smith, Annette (1992): A developmental perspective on cognitive science. Cambridge, 
Mass: MIT Press/Bradford Books 

Keller, Heidi (2007): Cultures of infancy. Mahwah, NJ: Erlbaum. 
Keller, Heidi/Kärtner, Joscha (2013a): Development – The cultural solution of universal develop-

mental tasks. In: Gelfand, Michele/Chiu, Chi-Yue/Hong Ying-Yi (Hrsg.): Advances in Culture 
and Psychology (Vol. 3). Oxford University Press, S. 63–116 

Keller, Heidi/Kärtner, Joscha (2013b): Die untrennbare Allianz von Entwicklung und Kultur. In: 
Ahnert, Lieselotte (Hrsg.): Theorien in der Entwicklungspsychologie. Heidelberg: Springer-
Verlag, S. 502–519 

Perner, Josef (1991): Understanding the Representational Mind, Cambridge: The MIT Press 
Petermann, Franz/Schneider, Wolfgang (2008): Angewandte Entwicklungspsychologie: Ziele und 

Themen. In: Petermann, Franz/Schneider, Wolfgang (Hrsg.): Angewandte Entwicklungspsy-
chologie. Enzyklopädie für Psychologie. Themenbereich C: Theorie und Forschung, Serie V: 
Entwicklungspsychologie Göttingen: Hogrefe. Bd. 7, S. 1–18 

Piaget, Jean/Inhelder, Bärbel (1972): Die Psychologie des Kindes. Olten: Walter 
Rogoff, Barbara (2003): The cultural nature of human development. New York, NY: Oxford Uni-

versity Press 
Saxe, Geoffrey (2012): Cultural Development of Mathematical Ideas: Papua New Guinea Studies. 

Cambridge University Press 
Super, Charles M./Harkness, Sara (1986): The developmental niche: A conceptualization at the 

interface of child and culture. In: International Journal of Behavioral Development 9, S. 545–
569 

Thomae, Hans (1959): Entwicklungsbegriff und Entwicklungstheorie. In: Ders. (Hrsg.), Handbuch 
der Psychologie, Band 3: Entwicklungspsychologie (3–20). Göttingen: Hogrefe 

Trommsdorff, Gisela/Cole, Pamela (2011): Emotion, self-regulation, and social behavior in cultural 
contexts. In: Chen, Xinyin/Rubin Kenneth H. (Hrsg.): Socioemotional development in cultural 
context. New York: The Guilford Press, S. 131–163 

Vygotsky, Lev Semonovich (1931/1997): The collected works of L. S. Vygotsky, Vol. 4: The history 
of the development of higher mental functions (Robert W. Rieber, Hrsg.): New York: Plenum 

 
 



35 

Das Entwicklungsparadigma  
in der Frühpädagogik  

Gerald Blaschke-Nacak und Uta Thörner 

Einleitung 

Entwicklung ist ein, wenn nicht das Leitmotiv der Pädagogik der frühen Kind-
heit. So definiert bspw. der Gesetzgeber das frühpädagogische Aufgabenspekt-
rum über das Konzept Entwicklung, indem es im § 1 des Kinder- und Jugendhil-
fegesetzes heißt, dass „jeder junge Mensch […] ein Recht auf Förderung seiner 
Entwicklung“ habe. Zugleich erteilt die Jugend- und Kultusministerkonferenz 
(2004) den Kindertageseinrichtungen den Auftrag, die Bildungsangebote nach 
„dem Prinzip der Entwicklungsangemessenheit […] so zu gestalten, dass sie der 
sozialen, kognitiven, emotionalen und körperlichen Entwicklung des Kindes 
entsprechen“ (ebd., S. 6). Was jedoch wird in der Frühpädagogik unter kindli-
cher Entwicklung verstanden? Wie wird diese konzipiert, und wie tragen be-
stimmte Konzepte kindlicher Entwicklung zur Formation und Ausgestaltung 
des frühpädagogischen Feldes und frühpädagogischen Handelns bei? Von die-
sen Fragen ausgehend konzentriert sich dieser Beitrag auf das Entwicklungspa-
radigma in der Frühpädagogik im Sinne eines Zusammenhangs von Denkwei-
sen und Aussagen, die sich auf den Begriff der kindlichen Entwicklung beziehen 
(vgl. Zirfas 2004, S. 76). 

Der Begriff kindliche Entwicklung wird in der Frühpädagogik im Sinne einer 
„enge[n] Verschränkung von physiologischem und psychologischem Werden“ 
(Tervooren 2008, S. 42) sowohl zur Beschreibung epigenetischer Prozesse (wie 
bspw. das Wachstum und Funktions- oder Strukturveränderungen von Orga-
nen und des Nerven- und hormonalen Systems) verwendet als auch auf Verän-
derungsprozesse von Wahrnehmungs-, Denk- und Verhaltensweisen, Fähigkei-
ten oder Beeinträchtigungen (vgl. etwa Liegle 2013; Schäfer 1997, 2014) 
bezogen. Die physiologische bzw. „materielle Fundierung“ kindlicher Entwick-
lung impliziert dabei „die Entfaltung von etwas bereits Gegebenem“ und ver-
weist auf eine Aktivität bzw. einen Prozess, die/der auf den „Orientierungs-
punkt“ eines gelungenen Erwachsenenseins als „Ziel dieses Werdens“ hin 
ausgerichtet ist (Tervooren 2008, S. 42) Folglich ist für den Begriff der kindli-
chen Entwicklung eine Teleologie konstitutiv (vgl. Honig 1999). 

Wichtige Fundamente des frühpädagogischen Entwicklungsbegriffs liegen 
dabei in dem Gedanken der Aufklärung. Hier wurden nicht nur bestimmte 
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Bilder von Kindern und Kindheit, sondern auch – im Sinne einer Vervoll-
kommnung des Menschen – Entwicklungsverläufe und -ziele sowie ent- 
sprechende Vorstellungen zu Erziehung formuliert, die auch für die heutige 
Frühpädagogik von grundlegender Bedeutung sind.1 Inzwischen sind es im 
Besonderen entwicklungspsychologische und vermehrt auch neurowissen-
schaftliche Aussagenkomplexe, die das frühpädagogische Entwicklungsver-
ständnis prägen. Ausgehend von einer Entwicklungslogik eines in der frühen 
Kindheit beschleunigten und für den weiteren Lebensweg von Kindern prägen-
den Prozesses des Aus- und Aufbaus von Strukturen und Funktionen des 
Wahrnehmens, Wissens und Könnens (vgl. hierzu auch Cloos/Koch/Mähler 
2015; Kärtner in diesem Band; Künkler 2011, insb. S. 185 ff.), betonen diese die 
besondere Relevanz einer Pädagogik der frühen Kindheit, die zu einer positiven 
Entwicklung von Kindern beitragen soll. Jungen Kindern wird in diesem Sinne 
nicht nur eine von Geburt bestehende „Entwicklungsfähigkeit“ (Bildungs-
grundsätze NRW 2016, S. 16), sondern auch ein ausgeprägtes Entwicklungsin-
teresse und -potenzial zugeschrieben.  

Allerdings lässt sich nicht von dem einen Entwicklungsverständnis der 
Frühpädagogik sprechen. Vielmehr finden sich unterschiedliche Annahmen 
und Konzeptionalisierungen kindlicher Entwicklung, welche als Begründungs-
zusammenhänge frühpädagogischer Instrumente sowie Praktiken an der Her-
stellung und Weiter-Entwicklung des frühpädagogischen Feldes beteiligt waren 
und sind. Gemeinsam ist diesen Entwicklungsverständnissen die angesproche-
ne immanente Teleologie des Entwicklungsparadigmas, mit der immer auch 
eine Vorstellung kindlicher „Unzulänglichkeit“ (Tervooren 2008, S. 43) bzw. 
Erziehungsbedürftigkeit einhergeht, „die durch kontinuierliche Förderung und 
Sorge durch Erwachsene im Laufe des Aufwachsens ausgeglichen“ (ebd.) wer-
den soll. Zwar verfügen Kinder über besondere Entwicklungspotenziale, welche 
es jedoch über Erziehung und Fürsorge zur Entfaltung zu bringen gilt. In die-
sem Sinne fungiert das Konzept kindliche Entwicklung in der Frühpädagogik als 
„Orientierungsgerüst“ (vgl. Dietrich 2011, S. 101) oder „Richtschnur“ (Liegle 
2013, S. 48; Kärtner in diesem Band) zur Planung und im Vollzug frühpädago-
gischen Handelns, womit immer auch die Frage der Überprüfung und Realisie-
rung von Entwicklungszielen verbunden ist (vgl. Tervooren 2008, S. 43). Im 
Folgenden wird – exemplarisch anhand des Gegenstandsbereichs frühpädago-
gischer Beobachtungs-, Dokumentations- und Diagnoseverfahren – die frühpä-
dagogische Relevanz unterschiedlicher Entwicklungsverständnisse verdeutlicht.  

                                                                                 

1 So wurde etwa bereits von Kant als Ziel von Erziehung angesehen, sich mündig des eige-
nen Verstandes zu bedienen (vgl. Liegle 2013, S. 51). 
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1 Entwicklungspsychologische Grundannahmen  
frühpädagogischer Beobachtungs-, Dokumentations-  
und Diagnoseverfahren2 

Beobachtungs-, Dokumentations- und Diagnoseverfahren nehmen inzwischen 
eine bedeutsame Stellung in der Frühpädagogik ein. Das übergeordnete Ziel 
dieser Verfahren ist es, ungünstige Bildungs- und Entwicklungsverläufe zu 
verhindern (oder zu kompensieren) bzw. einen Beitrag zu einer möglichst posi-
tiven Entwicklung der Kinder zu leisten. Vor dem Hintergrund mehr oder 
weniger expliziter Vorstellungen zur kindlichen Entwicklung richten sie hierfür 
den Fokus auf Aspekte (bspw. die Sprache, bestimmte domänenspezifische 
Kompetenzen, die kindliche Engagiertheit oder Lerndispositionen) früher Bil-
dung und Entwicklung. Damit einhergehend werden die angestellten Beobach-
tungen, Dokumentationen und Diagnosen u. a. in Elterngesprächen, zur Port-
folioarbeit bzw. generell zur Gestaltung der früh- und elementarpädagogischen 
Praxis genutzt (vgl. u. a. Cloos/Schulz 2011). Die Verschiedenheit der Verfah-
ren fußt dabei im Besonderen auf unterschiedlichen entwicklungspsychologi-
schen Denkfiguren, deren Übersetzung in frühpädagogische Zusammenhänge 
einen entscheidenden Einfluss darauf hat, wie kindliche Entwicklung in und 
mit diesen Verfahren in den Blick genommen wird. Damit werden gleichsam 
Fragen zur Normativität dieser Verfahren bedeutsam, d. h. danach, anhand 
welcher bzw. wie spezifizierter Kriterien die kindliche Entwicklung mit diesen 
Verfahren methodisch eingeschätzt und beurteilt wird. 

In dieser Hinsicht lassen sich diese Beobachtungs-, Dokumentations- und 
Diagnoseverfahren zunächst mit Leu (2011) in methodischer Hinsicht pauschal 
zu den folgenden beiden Gruppen zuordnen: Entweder zur Gruppe der quanti-
tativ-diagnostisch orientierten, standardisierten Verfahren oder zur Gruppe der 
qualitativ-hermeneutisch orientierten, ressourcenorientierten Verfahren. Ziel 
der zur ersten Gruppe gehörenden Verfahren ist es, den Entwicklungsstand von 
Kindern über bereitgestellte Beobachtungs- und Dokumentationsbögen in einer 
an den Kriterien quantitativer Forschungslogik (Objektivität, Reliabilität und 
Validität) orientierten Art und Weise, d. h. möglichst genau und in der Regel 
anhand einer Altersnorm zu erfassen: „Um dieses Ziel zu erreichen, müssen die 
Beobachtungen in einheitlichen, standardisierten Situationen vorgenommen 
werden, in denen das zu beobachtende Verhalten bzw. die zu lösenden Aufga-

                                                                                 

2 Aufgrund der Vielfältigkeit und Unterschiedlichkeit der Verfahren kann es hier nicht um 
eine konkretisierende Differenzierung gehen, anhand welcher Kriterien Entwicklung in 
den jeweiligen Verfahren wie beurteilt wird. Vielmehr geht es über eine exemplarische 
Auswahl von Verfahren darum, eine Beobachtungs- und Dokumentationssystematik der 
bereitgestellten Verfahren in der Pädagogik der frühen Kindheit aufzuzeigen.  
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ben genau vorgegeben sind.“ (Leu 2011, S. 25) Dies ermöglicht einerseits, die 
Entwicklungsstände von Kindern über die durch die Verfahren vorgegebenen 
Kategorien zu vergleichen sowie kindspezifische Entwicklungsrisiken oder 
Auffälligkeiten in den erfassten Bereichen zu identifizieren. Damit einherge-
hend lassen sich so auch auf jeweils spezifizierte Entwicklungsziele hin ausge-
richtete Fördermaßnahmen in die Wege leiten (vgl. z. B. Cloos/Schulz 2011). 
Vor dem Hintergrund der Annahme, dass ein verstehender Zugang zur Per-
spektive der Kinder eine sensible, kindorientierte und möglichst bildungs- und 
entwicklungsförderliche pädagogische Arbeit ermöglicht, geht es der zweiten 
Gruppe der Verfahren demgegenüber um ein Verständnis dessen, „wie Kinder 
sich mit der Welt auseinandersetzen, diese dabei (mit-)gestalten und eine eige-
ne Persönlichkeit herausbilden“ (Leu 2011, S. 17). So sollen „Praxisformen und 
Handlungsmuster so in ihrer Eigendynamik und Eigen-Sinnigkeit erfasst wer-
den, dass dabei auch Unerwartetes und Neues entdeckt zu werden vermag“ 
(ebd., S. 18). Der zentrale Unterschied zwischen den Verfahren der beiden 
Gruppen besteht insofern darin, dass die erste Gruppe der Verfahren den Fokus 
recht geschlossen darauf richtet, ob bestimmte, vordefinierte (domänenspezifi-
sche) Entwicklungsstände oder Kompetenzen in einem bestimmten Alter er-
reicht wurden. Im Unterschied dazu stellt die zweite Gruppe kindliche Prakti-
ken, Sichtweisen und Selbst- und Weltzugänge in den Mittelpunkt. Sie wendet 
sich demnach offener dem Verhalten von Kindern in ihrem Umfeld zu, um 
hierüber Aufschluss über den aktuellen Entwicklungsstand des jeweiligen Kin-
des zu erlangen und daran orientierte Ziele der Entwicklung zu formulieren.3 
Trotz der unterschiedlichen Perspektiven auf Entwicklung ist dabei jedoch 
sowohl bei den quantitativ-diagnostisch orientierten, standardisierten Verfah-
ren als auch bei der Gruppe der qualitativ-hermeneutisch orientierten, ressour-
cenorientierten Verfahren eine „Linearität der Entwicklung […] als Orientie-
rungsgerüst für die Beobachtungen erkennbar“ (Dietrich 2011, S. 101). 

In exemplarischer Weise lässt sich so etwa bzgl. des von Hans-Joachim Lae-
wen (in Orientierung am Meilensteinprinzip4) entwickelten Einschätzbogens 

                                                                                 

3 Die Geschlossen- bzw. Offenheit der Verfahren bezieht sich dabei 1. auf den Fokus der 
Beobachtung (was wird beobachtet?) und 2. auf die vorgegebenen Möglichkeiten, die Be-
obachtungen gemäß der jeweiligen Verfahren zu dokumentieren und interpretieren (wie 
wird beobachtet, dokumentiert und interpretiert?). Vgl. hierzu auch den an Foucault 
(2004) orientierten Unterschied zwischen einer normierend-geschlossenen und normali-
sierend-offenen Unterrichtsführung in Blaschke (2012, 2014). Demnach geht eine nor-
mierende Führung von bestimmten, bereits relativ präzise feststehenden Normen aus und 
strebt danach, diese durchzusetzen. Demgegenüber setzt eine normalisierende Führung 
am Gegebenen (am Normalen) an und versucht dieses so zu lenken, dass sich – sozusagen 
‚bottom-up‘ – als günstig Erachtetes etabliert.   

4  Haug-Schnabel (2007) weist in Rekurs auf Michaelis (2003) darauf hin, dass das Prinzip 
der „Meilensteine“ auf eine fast 100-jährige Tradition zurückblickt, nach der die normale 
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„validierte Grenzsteine der Entwicklung“ (Michaelis/Haas 1994) feststellen, 
dass sich hier der Fokus der Beobachtung als auch deren Interpretations- und 
Dokumentationsmöglichkeiten geschlossen auf recht kleinteilig beschriebene 
Entwicklungsnormen beziehen. Denn auch wenn Michaelis (2004) eine 
kindspezifische Variabilität in der Abfolge kindlicher Entwicklung und dem 
Erwerb von Teilkompetenzen konstatiert, wird hier davon ausgegangen, dass 
90–95 % normal entwickelter Kinder einer bestimmten Altersgruppe bestimmte 
Entwicklungsstände erreichen und damit verbundene Kompetenzen zeigen, 
was mit dem bereitgestellten Einschätzbogen überprüft werden soll (Laewen 
o.J., S. 36). Mögliche Risiken in der Entwicklung von Kindern zwischen 3 und 
72 Monaten sollen so frühzeitig erkannt und möglichst kompensiert werden. 
Demgegenüber wird bspw. in der „Leuvener Engagiertheitsskala“ davon ausge-
gangen, dass Kinder durch Engagiertheit und Wohlbefinden in ihrer Entwick-
lung voranschreiten. Pädagogische Fachkräfte sind entsprechend gefordert zu 
beobachten und einzuschätzen, ob das Kind auf bestimmte Anregungen beson-
ders engagiert und mit Wohlbefinden reagiert. Zwar wird auch hier der jeweili-
ge Entwicklungsstand des Kindes berücksichtigt, allerdings wird eher der Pro-
zess der Aktivität des Kindes und weniger das Erreichen vordefinierter Ent-
wicklungsnormen in den Blick genommen (vgl. Viernickel/Völkl 2013, S. 58 f.). 
Der Fokus ist also weniger auf diese Normen gerichtet, sondern auf Formen der 
Engagiertheit und des Wohlbefindens, um – auch auf räumliche, materielle und 
zeitliche Rahmenbedingungen bezogene – entwicklungsförderliche Impulse zu 
setzen. 5 

Mit Ludwig Liegle (2013) erscheint es dabei nun in Hinsicht auf die ent-
wicklungspsychologischen Grundannahmen und Normativität der Beobach-
tungs-, Dokumentations- und Diagnoseverfahren als plausibel (wenn nicht gar 
als Notwendigkeit), dass an Piagets Entwicklungsverständnis (1973) orientierte 
Verfahren im Unterschied zu Verfahren, die an Vygotskis „Zone der nächsten 
Entwicklung“ (Vygotski 1987) anschließen, stärker geschlossen darauf zielen, ob 
und dass konkretisierte Entwicklungsstände erreicht wurden/werden. Denn 
Piagets Entwicklungsverständnis geht von einer für alle Kinder uniformen, 
irreversiblen, unidirektionalen und in einer Abfolge in Stufen verlaufenden 
Entwicklung aus und zielt auf ein in der Zukunft liegendes und konkretisiertes 
Menschenbild als „Maßstab“ bzw. als „Ziel und Endpunkt der Erziehung“ 

                                                                                 
Entwicklung in genetisch festgelegten Schritten verläuft und Abweichungen als patholo-
gisch oder entwicklungsauffällig zu betrachten sind.  

5 Dennoch nimmt die Leuvener Skala mit ihrem klaren Fokus auf die Engagiertheit und 
das Wohlbefinden der Kinder gleichsam eine recht ‚geschlossene Perspektive‘ ein. Aller-
dings zielt ihr Fokus der Beobachtung nicht derart ‚geschlossen‘ auf zu erreichende Ent-
wicklungsstände wie dies bei den Grenzsteinen der Entwicklung der Fall ist.  
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(Liegle 2013, S. 49). Demgegenüber wird mit Vygotski stärker der individuelle 
und aktuelle Entwicklungsstand und -verlauf von Kindern betont (vgl. ebd., 
S. 48 f.) und die Bedeutung der Umwelt für die Entwicklungsprozesse von Kin-
dern hervorgehoben (vgl. Kärtner in diesem Band).  

2 Die Normativität des Begriffs kindlicher Entwicklung  
in der Frühpädagogik 

Der exemplarische Blick auf den Bereich der Beobachtungs-, Dokumentations- 
und Diagnoseverfahren verdeutlicht die Bedeutung der Übersetzung bestimm-
ter Entwicklungsverständnisse in die frühpädagogische Praxis. Deutlich wird 
zudem die normative Dimension des Entwicklungsparadigmas in der Frühpä-
dagogik, da es mit der Teleologie des Begriffes kindlicher Entwicklung immer 
darum geht, zu einer positiven Entwicklung von Kindern beizutragen. Auf-
grund der zentralen Bedeutung des Begriffes der kindlichen Entwicklung gilt es 
das jeweilige Verständnis kindlicher Entwicklung in der Frühpädagogik dem-
nach immer auch in Hinsicht auf dessen normative Implikationen zu kontextu-
alisieren. Das heißt, nicht nur danach zu fragen, wie Kinder sich jeweils entwi-
ckeln und im Vergleich zu anderen Kindern entwickelt haben, sondern auch zu 
hinterfragen, welche Entwicklungsnormen pädagogisches Handeln institutio-
nell leiten und strukturieren. Denn geht es in den oben skizzierten entwick-
lungspsychologischen Grundlagen von Beobachtungs- und Dokumentations-
verfahren in der Elementarpädagogik zunächst um Normativität im Sinne der 
Norm einer Stichprobe, dann muss dies nicht bedeuten, aus diesen Untersu-
chungen gleichsam Normen pädagogischen Handelns im Sinne anzustrebender 
Ziele abzuleiten (was soll erreicht werden?).6  

So begründen in modernen Gesellschaften Vorstellungen einer „altersge-
rechten“ (vgl. Hungerland 2003, zit.n. Kelle 2009, S. 85) oder „altersgemäßen“ 
(vgl. Kelle 2007) Entwicklung (Orientierung an der Normstichprobe) in we-
sentlichen Zügen „die Regulierung des Lebenslaufs und des Aufwachsens von 
Kindern in Institutionen“ (ebd. 2009, S. 86). Als Normen organisieren diese die 
Formen der Institutionalisierung von Kindheit und führen dazu, „dass Kinder 
sich je individuell an ihnen messen lassen müssen“ (ebd.). Um z. B. ein (gutes) 
Kindergarten- oder Schulkind zu sein, bedürfen Kinder nicht nur eines be-
stimmten Alters. Zudem müssen sie weitere Voraussetzungen erfüllen, „die in 

                                                                                 

6 So werden Entwicklungsnormen im Folgenden im Anschluss an Kelle (2007, S. 199; 2009, 
S. 82 f.) als normalistische Normen verstanden, die sich an „denen für ein je bestimmtes 
Alter durchschnittlich erwartbaren Messgrößen und Kompetenzniveaus orientie-
ren“ (2009, S. 83). 
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einer altersgemäßen Soziabilität, psychischen Autonomie und Stabilität, Lern-
willigkeit und -fähigkeit sowie bestimmten Fertigkeiten der Körperbeherr-
schung bestehen“ (Kelle 2009, S. 86) und welche über pädagogische und ggf. 
therapeutische Interventionen abgesichert und gefördert werden sollen. Der 
Blick auf die Normativität des Entwicklungsbegriffs macht damit weitergehend 
ersichtlich, dass die Figur der „Entwicklungskindheit“ (Honig 1999) die Hoff-
nungen auf eine Bestimmung und Realisierung einer ‚guten’ Kindheit im Hin-
blick auf das (angenommene) Wohl des Kindes, des Staates, der Gesellschaft 
und der Wirtschaft untermauert (vgl. Betz/Bischoff 2013, S. 77): „Scientifically 
guided principles, based on generalisations that are considered sufficiently 
reliable, indicate the continuing efforts to find an universal and scientific guide 
for ‚who‘ the child is and how to govern his oder her progress and develop-
ment“ (Dahlberg/ Moss 2005, S. 7). So ermöglichen bspw. Kindervorsorge- und 
Schuleingangsuntersuchungen (vgl. Bollig/Kelle/Seehaus 2012; Bollig 2013, 2014) 
oder elementarpädagogische Sprachscreenings/-tests (wie z. B. KiSS, SETK 3–5) 
nicht nur den Abgleich des Entwicklungsstandes von Kindern mit bestimmten 
Normen im Sinne der Feststellung eines Förderbedarfs oder einer „präventiven 
Intervention“ (Hasselhorn 2010, S. 170) eines ungünstigen Entwicklungsver-
laufs. Darüber hinausgehend bieten sie Anhaltspunkte, wie die Entwicklung 
von Kindern im Sinne der pädagogisch orientierenden Normen gefördert wer-
den könnte. Die Konzentration auf das Entwicklungsparadigma rückt demnach 
sowohl die Frage nach den in einem teleologischen Sinne leitenden Normen des 
jeweiligen Entwicklungsverständnisses als auch nach den Praktiken der Nor-
mierung und Normalisierung von Kindheit und Kindern in den Mittelpunkt 
(Bollig 2014; Kelle/Mierendorff 2013; Rabenstein/Reh 2009).  

3 Grenzen und Desiderata des Entwicklungsparadigmas  
in der Frühpädagogik 

Das Entwicklungsparadigma in der Frühpädagogik bezieht sich in grundlegen-
der Weise auf die anthropologische „Entwicklungstatsache“ (Bernfeld 1967), 
welche die Unterschiedlichkeit zwischen Kindern und Erwachsenen begründet 
und eine bestimmte „generationale Ordnung von Gesellschaften“ legitimiert: 
„Kinder entwickeln sich in allen Kulturen, und in allen Kulturen bedürfen sie 
der Pflege und erzieherischen Assistenz, um sich überhaupt entwickeln zu kön-
nen.“ (Kelle 2009, S. 79) Damit einhergehend ist wiederum ein bestimmtes 
Verständnis von Entwicklung für die pädagogische Praxis konstitutiv, an dem 
diese sich auszurichten hat, um nicht in Handlungsunfähigkeit zu münden. Vor 
allem junge Kinder durchlaufen und erfahren in den ersten Jahren ihres Lebens 
eine Vielzahl an bedeutenden Veränderungen, die sich nicht nur in der Her-
ausbildung von domänenspezifischen Fähigkeiten, sondern auch im Sinne des 
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