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Die Handlungsfelder der Bildung, Betreuung und
Erziehung von Kindern bis zehn Jahren haben sich in
den letzten Jahren nachhaltig veréndert. Sie stehen
zunehmend im Fokus politischer Aufmerksamkeit und
sind Gegenstand von Reformbemuhungen.
Kindheitspadagogische Forschung reagiert hierauf,
indem sie den Blick nicht mehr allein auf das Kern-
arbeitsfeld des Kindergartens richtet, sondern den
gesamten Bildungs- und Betreuungsmix kindheits-
padagogischer Dienstleistungen fokussiert und dabei
die Schnittstellen von o6ffentlicher und privater Bildung,
Betreuung und Erziehung, von informellen, formalen
und non-formalen Bildungs- und Betreuungssettings
sowie neue Formen der Zusammenarbeit beruck-
sichtigt. Die Reihe ,Kindheitspadagogische Beitrage*
tragt den skizzierten Veranderungen Rechnung, indem
sie einen erweiterten, forschenden Blick auf die Bildung,
Betreuung und Erziehung von Kindern entwickelt und
einen Ort fUr theoretisch fundierte und empirisch
elaborierte Diskussionen bietet.
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Tanja Betz/Peter Cloos

Kindheit und Profession
Die Kindheitspadagogik
als neues Professions- und Forschungsfeld

Seit einigen Jahren kursiert in der Debatte um Kindheit und Profession in
Deutschland der Begriff der Kindheitspaddagogik. Damit wird auf unter-
schiedlichen, sowohl professionsbezogenen und politiknahen als auch pra-
xis- und forschungsorientierten Ebenen der Versuch unternommen, neue
Entwicklungen im Feld der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern
und ihren Familien aufzugreifen und zugleich diese aktiv mitzugestalten
und voranzutreiben.

Professionstheoretisch betrachtet kann die begriffliche Neufassung als
ein Versuch der Kindheitspadagogik interpretiert werden, professionell-dis-
ziplindre ,,Claims® abzustecken (Abbott 1988) und ihre marginalisierte Stel-
lung innerhalb der Erziehungswissenschaft zu verlassen. Dies erscheint not-
wendig angesichts der deutlich gewachsenen o6ffentlichen Aufmerksamkeit
fur die frithe Kindheit, die mit weitreichenden Professionalisierungserwar-
tungen, der Formulierung neuer Anforderungen an padagogische Fachkrif-
te und der Ausweitung hochschulischer Studienangebote einhergeht. Die
nachfolgend dargestellten Entwicklungen konnen in diesem Sinne als Bei-
trage zur Neukonstituierung einer kindheitspadagogischen Profession inter-
pretiert werden.

Auf politischer Ebene wurde 2011 von der Jugend- und Familienminis-
terkonferenz (JFMK 2011) der Bundeslinder die Berufsbezeichnung ,,staat-
lich anerkannte Kindheitspddagogin/staatlich anerkannter Kindheitspad-
agoge“ eingefiihrt. Diese hat einen Empfehlungscharakter fiir die Hochschu-
len und die neu entstandenen péadagogischen Studienginge im Bereich der
Bildung und Erziehung in der Kindheit. Der Beschluss ging u.a. auf den
Vorschlag einer neu gegriindeten Interessensvertretung zuriick, der Bundes-
arbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der Kindheit (BAG-BEK
2009). Er reagierte damit aber auch auf die internationale Debatte, in der
u.a. von der OECD (2006) das niedrige Ausbildungsniveau in deutschen
Kindertageseinrichtungen kritisiert wurde (sieche auch: Rabe-Kleberg 2008).
Mit der stirkeren Verortung der Kindheitspiadagogik an den Hochschulen



und Universititen ist die darauf bezogene Profession auch nicht linger von
den wissenschaftlichen Instanzen der Wissensproduktion abgekoppelt, da
die Hochschulen einen dezidierten Forschungsauftrag haben. Die Auswei-
tung kindheitspddagogischer Studiengidnge stellt damit eine Grundlage fiir
die seit lingerer Zeit bildungspolitisch geforderte Ausweitung von For-
schungsausgaben zu kindheitspadagogischen Fragestellungen dar (Liegle
2006; vbw 2012).

Zugleich soll der Begriff Kindheitspadagogik eine Klammer fiir das im-
mer vielschichtiger werdende Praxisfeld bilden, das sich an Kinder und ihre
Familien von der Geburt bis zum Alter von zehn Jahren bzw. von den Frii-
hen Hilfen und dem Kinderschutz bis zu padagogischen Interventionen und
(Kultur-)Angeboten fiir Kinder im Grundschulalter und ihre Eltern er-
streckt. Bei den sich ausdifferenzierenden und sich neu etablierenden Hand-
lungsfeldern hat sich auch angesichts neuer Formen der handlungsfeld-
tibergreifenden Zusammenarbeit und der mitunter unterschiedlichen Tradi-
tionslinien eine disziplindre Zustandigkeit (noch) nicht eindeutig geklart.
Indem hier die Kindheitspadagogik einen Zustidndigkeitsbereich reklamiert
und im Rahmen von Forschung abzusichern versucht, erweitert sie ihren
Gegenstandsbereich.

Somit markiert der Begriff auch ein junges Forschungsfeld, das breiter
angelegt ist als die bisherige Konzentration der Piddagogik der frithen Kind-
heit auf das Handlungsfeld des Kindergartens (Cloos 2010; Thole 2008). In
diesem Zusammenhang sind auch neue Publikationsorgane fiir forschungs-
bezogene Beitrige entstanden wie u.a. die Zeitschrift ,,Frithe Bildung®, die
Reihe ,Kindheitspadagogische Beitrage® und einschldgige Themenhefte in
bereits etablierten Fachzeitschriften wie 2012 , Frithe Forderung in der Fa-
milie“ in der Zeitschrift fiir Familienforschung, 2011 ,,Professionsforschung®
in der Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 2010 ,Frithpadagogik® in der
Zeitschrift fir Padagogik oder 2008 das Themenheft , Frithpiadagogische
Forderung in Institutionen® in der Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft
sowie neue Handbiicher (Stamm/Edelmann 2013), die nach innen und au-
Ben versuchen, das Forschungsfeld zu konturieren und zu profilieren. Zur
institutionellen Absicherung und Weiterentwicklung des Forschungsfeldes
wurden zudem eine Vielzahl an neuen Forschungsinstitutionen und -initia-
tiven, Forderlinien und Forderprogrammen, wie z.B. die Weiterbildungs-
initiative frithpadagogische Fachkrifte (WiFF), das Niedersichsische Institut
firr frithkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe) oder die Forderlinie des
BMBF zur ,Ausweitung der Weiterbildungsinitiative frithpadagogische
Fachkrifte” (AWIFF), ins Leben gerufen und kindheitspadagogische Frage-
stellungen als wichtiger Teil der Bildungsberichterstattung etabliert (Kon-
sortium Bildungsberichterstattung 2012). Zur hochschulpolitischen Absiche-
rung der kindheitspddagogischen Studienginge wurde der Studiengangstag
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Padagogik der Kindheit gegriindet. Auch wenn keine Einigkeit iiber den Be-
griff Kindheitspadagogik besteht, gemeinsam ist den beschriebenen diszi-
plindren Entwicklungen, dass hier ein weites Verstdndnis eines Forschungs-
feldes Kindheitspddagogik zu Grunde gelegt wird.

Obwohl der Begriff Kindheitspadagogik wie skizziert auf unterschied-
lichen Ebenen, die zudem stark ineinander verwoben sind, eingefiihrt wurde
und auch zunehmende Verbreitung findet, sind in der Diskussion verwand-
te Begriffe bzw. Beschreibungen von Forschungs- und Praxisfeldern nach
wie vor présent. Es ist weiterhin u.a. die Rede von der Frithpadagogik, der
Padagogik der (frithen) Kindheit, der Elementarpadagogik, der Vorschul-
padagogik und -erziehung. Im englischsprachigen Raum ist der Begriff der
Early Childhood Education and Care (ECEC) dominant, was in Deutsch-
land entsprechend mit Frithkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung
oder Bildung, Betreuung und Erziehung in der Kindheit oder meist syn-
onym mit einem der skizzierten Begriffe gefasst wird. Allein an dieser Be-
griffsvielfalt wird deutlich, dass Unklarheit dariiber herrscht, welche Be-
zugswissenschaften entscheidend sind und was an der Schnittstelle u.a. von
Sozialpddagogik, (Entwicklungs-)Psychologie, Grundschulforschung, Ele-
mentardidaktik, (soziologischer) Kindheitsforschung, Spracherwerbs- und
Migrationsforschung und den Neurowissenschaften der Forschungsgegen-
stand der Kindheitspadagogik ist und mit welchen Handlungsfeldern und
Problemstellungen sie sich zu befassen hat (Liegle 2006).

Die Beantwortung der Frage, welche Wissenselemente aus welchen Dis-
ziplinen bedeutsam fiir die Etablierung der Kindheitspadagogik sind, wird
dabei perspektivenabhingig unterschiedlich beantwortet: Im Einklang mit
aktuellen (bildungs-)politischen Forderungen auf Bundes- und Landerebene
wird disziplindr argumentiert, dass aufgrund des verstarkten Bildungsauf-
trags der Kindertageseinrichtungen eine stirkere Ausrichtung auf allge-
mein- und fachdidaktische Kompetenzen der Fachkrifte angesagt wire (u.a.
Diemut Kucharz; in dem Band; auch Speck-Hamdan 2011 zur Grundschul-
padagogik als Impulsgeber fiir die Elementarpiddagogik). In dieser Perspek-
tive wird bisweilen die Sozialpddagogik als bislang dominierende Bezugs-
disziplin identifiziert und zugleich gefordert, diese solle durch eine starkere
Orientierung an der empirischen Bildungsforschung abgelost werden (fiir
eine Ausrichtung frithpiadagogischer Forschungsfragen an der empirischen
Bildungsforschung: Mischo/Frohlich-Gildhoff 2011). Hier schlieflen sich
Forderungen nach einer stirkeren fachwissenschaftlichen und -didaktischen
Fundierung einer kindheitspddagogischen Profession an, die zum einen tiber
die in den Bildungs- und Orientierungsplinen der Lander genannten Bil-
dungsbereiche und zum anderen iiber eine deutlichere Ausrichtung auf die
Forderung von vorschulischen Kompetenzen begriindet werden. Am bil-
dungs- und integrationspolitisch viel beachteten Thema ,,Sprache lisst sich
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beispielhaft zeigen, dass nicht nur ein breites Spektrum, sondern auch tief-
gehende sprachwissenschaftliche Wissensbestidnde tiber Sprache, Erst- und
Zweitspracherwerb, Sprachstandsdiagnostik und Sprachférderung (Anja
Miiller; in dem Band; Lengyel 2012; List 2010) kombiniert mit fachdidakti-
schen Kompetenzen der Sprachbildung und -férderung das professionelle
Handeln fundieren sollen. Demgegeniiber finden sich Positionen, bei denen
eine Weiterfithrung der Kindheitspddagogik in ihrer sozialpiddagogischen
Traditionslinie gefordert bzw. als folgerichtig skizziert wird, weil u.a. argu-
mentiert wird, dass sich das padagogische Feld als ein soziales Feld ,,nicht in
der Logik individueller Bildungs-, Lern- oder Entwicklungsprozesse bezie-
hungsweise in deren Begleitung in einer piadagogischen Dyade zwischen Er-
zieherIn und Kind erschopft® (Florian Effer; in dem Band, S. 42; auch: Sting
2013 zu sozialpddagogischen Zugingen zur Bildung in der frithen Kind-
heit). Eine Ausrichtung der Kindheitspadagogik an einer Disziplin oder ei-
nem festen Wissenskanon scheint zumindest derzeit nicht absehbar.

Die Kindheitspadagogik ist somit auf vielfiltige Theorieangebote und
empirische Grundlagen aus unterschiedlichen Bereichen verwiesen, um ihr
eigenes Profil als neues Forschungsfeld herauszuarbeiten. Im Fokus stehen
hierbei wie skizziert allgemein- und fachdidaktische sowie fachwissen-
schaftliche Fragestellungen sowie die Erforschung von Handlungslogiken
und den professionellen Kernaktivititen, wie das professionelle Arbeits-
biindnis und die stellvertretende Deutung (Joofs-Weinbach; in dem Band),
die Beobachtung von Kindern und die Dokumentation von Bildungsprozes-
sen (Schulz; in dem Band; Cloos/Schulz 2011) oder die Zusammenarbeit mit
Eltern (Andresen; in dem Band; Pietsch et al. 2010). Da diese professionellen
Kernaktivititen sozial-, bildungs- und integrationspolitisch gerahmt sind, ist
eine kindheitspadagogische Professionsforschung zudem dazu aufgefordert,
die jeweiligen politischen Kontexte des professionellen Handelns mit in den
Blick zu nehmen. Somit benétigt sie Wissen dartiber, wie das Verhaltnis von
politischer Konstituierung der Kindheitspadagogik und professioneller Um-
setzung zu beschreiben ist (am Beispiel der Bildungs- und Orientierungs-
plane Viernickel/Nentwig-Gesemann; in dem Band; kritisch: Betz/de Moll
2013). Dies gilt ebenso, insofern der Blick zu weiten ist auf die tibergreifen-
den politischen Diskurse, u.a. im Bereich der Qualitits- und der Kompe-
tenzdebatte (Leu/Kalicki; in dem Band), der Genderdiskurse (Kuger/Smidt/
Sechtig; in dem Band), der Debatten um mehr Chancengerechtigkeit durch
frithkindliche Bildung und Erziehung (Betz 2010, 2013) oder um die Rechte
und das Wohlergehen der Kinder (Bertram 2013). Kindheitspadagogische
Professionsforschung kann dariiber hinaus ihre Entwicklung vor dem Hin-
tergrund gesamtgesellschaftlicher Verdnderungsprozesse beleuchten, die das
Handlungs- und Forschungsfeld Kindheitspaddagogik hervorbringen und
das professionelle Handeln rahmen. Relevant ist in diesem Zusammenhang
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die Tatsache, dass Deutschland eine Migrationsgesellschaft darstellt (Kuhn;
in dem Band), sich familidre, 6konomische und wohlfahrtspolitische Kon-
texte des Aufwachsens von Kindern verandern und damit auch die Position
der institutionellen frithkindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung im
Kanon informeller, non-formaler und formeller Lernorte und Bildungswel-
ten (Rauschenbach 2009). Die Kindheitspadagogik als Forschungsfeld hat
hierbei die Aufgabe zu beobachten und zu analysieren, wie die auch von ihr
mit initiierten Diskurse um frithkindliche Bildung und Forderung den be-
schriebenen gesellschaftlichen Wandel hervorbringen, den sie in ihren Zie-
len und Forderungen nach mehr Professionalisierung und Qualifizierung
immer schon voraussetzt (Neumann; in dem Band). Erst durch die Offnung
des forschenden Blicks iiber den Kindergarten hinaus, kann also die Kind-
heitspadagogik als ein sozialwissenschaftliches Forschungsfeld etabliert wer-
den, das in Rechnung stellt, dass ,das Konzert (der) kindheitsbezogenen In-
stitutionen in seiner inneren Verfasstheit und Aufeinanderbezogenheit (...)
Kindheit im Kontext umfassender normativer Annahmen iiber (friihe)
Kindheit, tiber das Verhiltnis von Kindheit und Erwachsenheit mit hervor
(bringt)“ (Mierendorff; in dem Band, S.32). Kindheitspddagogik als For-
schungsfeld thematisiert somit die ,Institutionen der frithen Kindheit“ in
ihren komplexen Wechselverhaltnissen zu gesellschaftlichen Entwicklungen
und politischen Entscheidungen. Letztere liegen nicht selten im Spannungs-
teld von Politikbereichen, die sich mindestens auf die Bereiche Bildung, In-
tegration, Soziales, Familie, Kinder und Jugend(hilfe) und Wirtschaft erstre-
cken und die professionelles Handeln in der Kindertagesbetreuung und in
weiteren pddagogisch gerahmten Settings konstituieren. Zugleich spielen
auch nach wie vor geldufige Vorstellungen iiber die Dominanz von Frauen
im Handlungsfeld und ihrer Miitterlichkeit mit in die Debatte um Profes-
sionalisierung hinein (Rabe-Kleberg 2006). Die Analyse der Verflechtungen
von normativen Annahmen {iber die richtige Erziehung und ihren gesell-
schaftlichen Ort bzw. die gesellschaftliche Zustindigkeit von Frauen und
Minnern mit Blick auf die Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern
(vgl. die neue politische Initiative ,Mehr Ménner in Kitas“; Koordinations-
stelle Ménner in Kitas 2012) gehdren damit auch zum Forschungskatalog
der Kindheitspadagogik.

Dies schlief3t ein, Kindheitspadagogik nicht allein als ein professionelles
Handlungsfeld von ErzieherInnen zu fokussieren. Kindheitspadagogik aus
einer breiteren, einer feldtheoretischen Perspektive zu betrachten heiflt, zum
einen Sozialpddagoglnnen, HeilpadagogInnen, Tagespflegepersonen, Fach-
beraterInnen, ForscherInnen etc. und die multiprofessionelle und mitunter
auch institutioneniibergreifende Zusammenarbeit von Professionen und In-
stitutionen zu beriicksichtigen, die das Handlungsfeld in Zukunft stirker
pragen wird. Zum anderen umfasst diese Perspektive, dass sich im Kontext
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der Kindheitspadagogik jenseits der direkten piadagogischen Arbeit mit Kin-
dern ein weites Spektrum an Angeboten zur qualitativen Sicherung und
Weiterentwicklung und zur Aus- und Fortbildung entwickelt hat. In diesem
Sinne kann Kindheitspadagogik als ein professionelles Berufssystem be-
trachtet werden (Abbott 1988; Freidson 1979; Cloos; in dem Band).

Hieran kniipft eine komparative Berufsgruppenforschung an. Diese kann
untersuchen, inwieweit Kindheitspddagogik mehr ist als eine professions-
politische Metapher bzw. ein Ubergangsobjekt (Horster/Kéngeter/Miiller
2013) zur Konstituierung einer ,neuen® Profession. Die Schaffung eines
Wir-Gefiihls stellt eine der Grundbedingungen fiir strukturelle Veranderun-
gen im Handlungsfeld dar. Vergemeinschaftungsprozesse sind zentral fiir
eine offentliche Wahrnehmung der Bedeutsamkeit von beruflichen Leistun-
gen in den diesbeziiglichen Einrichtungen und damit auch fiir eine zumin-
dest mittelfristige politische Aufmerksamkeit (Nittel/Wahl; in dem Band).
Zu diesen Vergemeinschaftungsprozessen gehort, dass Professionen sich auf
ein spezifisches Set an Werthaltungen und professionellen Kernaktivitdten
beziehen. In diesem Zusammenhang kénnen aber auch die Debatten um ein
spezifisches Wissen und Konnen von KindheitspadagogInnen (Faas; in dem
Band) und um einen forschenden Habitus als Schliisselkompetenz von
KindheitspadagogInnen (Weltzien; in dem Band) eingeordnet werden, tiber
die die Profession von anderen Berufsgruppen unterscheidbar gemacht
wird. Die dazu vorliegenden empirischen Analysen sind bislang rar.

Der vorliegende Eckband in der Reihe , Kindheitspadagogische Beitrige®
will einen Beitrag zur Vermessung des kindheitspddagogischen Professions-
feldes und zur Reflexion und Diskussion tiber die darauf bezogene For-
schung leisten. Ausgangspunkt bildet dabei die Beobachtung, dass die aktu-
elle empirische Basis — im deutschsprachigen Raum (fiir den internationalen
Kontext: Stamm; in dem Band) - tiber die kindheitspddagogische Profession
in den unterschiedlichen Institutionen der Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kindern und ihren Familien und insbesondere iiber die Kernele-
mente des relevanten Wissens und Konnens in der Aus- und Fortbildung
unbefriedigend ist (Fried 2005; Thole 2008; Cloos 2010; aktuell Stamm/
Edelmann 2013). Diese Forschungsliicke erweist sich umso grofer, je deutli-
cher sich Kindheitspadagogik nicht mehr allein auf das Forschungsfeld des
padagogischen Handelns in Kindertageseinrichtungen beschrankt.

Es kann festgehalten werden, dass die Kindheitspddagogik ein dyna-
misch sich entwickelndes Professions- und Forschungsfeld ist, bei dem ak-
tuell kaum abzusehen ist, wie es sich in seinen wissenschaftlichen und pro-
fessionsbezogenen Konturen entfalten wird. Offen ist, ob der Begriff Kind-
heitspadagogik von Wissenschaft und Profession dauerhaft als tragfihig
angesehen wird und eine professionelle Identitét fiir ein heterogenes Hand-
lungsfeld vermitteln kann. Zugleich wird zu beobachten sein, ob sich die
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verschiedenen Handlungsfelder unter dem Label , Kindheitspadagogik® sub-
sumieren lassen wollen, zumal sie sich in ihren Traditionslinien, Bezugsdis-
ziplinen, Konzepten und Zielorientierungen mitunter erheblich unterschei-
den. Fiir die kindheitspiddagogische Professionalisierungsforschung kann es
daher besonders aufschlussreich zu sein, die Dynamik dieses sich neu kon-
turierenden Feldes empirisch in den Blick zu nehmen und die Veranderun-
gen forschend zu begleiten.

Fiir einen Band, der sich fiir das Verhiéltnis von Kindheit und Profession
interessiert, ergibt sich aus den vorgestellten Uberlegungen allerdings das
Dilemma, dass die Konturen des kindheitspddagogischen Professionsfeldes
(noch) unscharf gezeichnet sind, zumal unklar ist, welche Berufsgruppen
und Handlungsfelder diesem zuzuordnen sind. Erschwerend kommt hinzu,
dass kaum geklért ist, was unter einer kindheitspadagogischen Disziplin zu
verstehen ist und was ihr Gegenstand sein soll. Somit verwundert auch
nicht, dass sich professionsbezogene Vergewisserungen und die Forschung
im Kontext von Kindheitspiadagogik auf verschiedene Berufsgruppen, un-
terschiedliche Handlungsfelder und Bezugswissenschaften beziehen - auch
wenn nach wie vor die Kindertageseinrichtungen und die dort tatigen pad-
agogischen Fachkrifte im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stehen. An-
gesichts der Vielschichtigkeit und Uniibersichtlichkeit des Feldes haben wir
bei der Konzeptionierung unserer wissenschaftlichen Fachtagung ,, Kindheit
und Profession. Konzepte, Befunde und Konturen eines Forschungspro-
gramms. Kindheitspddagogische Beitrage® vom 29. bis 30. Mérz 2012 an der
Goethe-Universitit Frankfurt am Main im Fachbereich Erziehungswissen-
schaften und am LOEWE-Forschungsverbund IDeA in Kooperation mit der
Stiftung Universitit Hildesheim und dem Kompetenzzentrum Frithe Kind-
heit Niedersachsen sowie bei der Ausarbeitung dieses Herausgeberbandes
darauf gesetzt, unterschiedliche Positionen und Perspektiven zu kontrastie-
ren, auch mit dem Ziel, eine Reflexion iiber eben diese Konturen und die
Frage anzuregen, wie Forschung zur Herstellung dieser Konturen beitragt.
Dass dies moglich wurde, verdanken wir der engagierten Mitarbeit am Ty-
poskript von Anna-Victoria Dieter und Silvia Ewald.

Uberblick iiber den Band

Teil I: Im ersten Teil des Bandes sind fiinf Beitridge versammelt, die die Po-
tenziale angrenzender Disziplinen und Forschungsgebiete, ihre konzeptio-
nelle und empirische Anschlussfihigkeit fiir die Kindheitspadagogik dis-
kutieren. Hierbei werden die Childhood Studies, die Sozialpiddagogik, die
komparative pddagogische Berufsgruppenforschung, die grundschulpadago-
gische Unterrichtsforschung und die (Zweit-)Spracherwerbsforschung ins
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Verhiltnis zu aktuellen Debatten, Konzepten und Befunden aus der kind-
heitspadagogischen Professionsforschung gesetzt.

Johanna Mierendorff liefert aus der Perspektive der Childhood Studies
und ihrer beiden zentralen erkenntnistheoretischen Konzepte ,, Agency®
und ,,generationale Ordnung®, Anregungen fiir die kindheitspiadagogische
Professionsforschung, die das Verhiltnis von frither Kindheit und Profes-
sion bzw. professionellem Handeln thematisiert. Dabei entfaltet sie die The-
se, dass die Inblicknahme der gesellschaftlichen Bedingungen der Teilhabe,
des Handelns und Lernens von Kindern sowie des Handelns von Professio-
nellen relevant sind, um reflexiv mit den Bedingungen und Grenzen sowie
mit den Folgen professionellen Handelns und der Professionsentwicklung
umzugehen.

Florian Ef$er nimmt in seinem Beitrag die Perspektive der Sozialpddago-
gik ein und analysiert vor diesem Hintergrund die gegenwartigen Professio-
nalisierungsprozesse in der Kindertagesbetreuung. Er zeigt in einem histori-
schen Abriss die Entwicklung des Praxisfeldes unter dem Dach der Fiirsorge
und mit engen Beziigen zur Sozialpddagogik auf und diskutiert Wert und
Nutzen einer ,sozialpddagogischen Professionalitat® fiir Gegenwart und Zu-
kunft. EfSer sieht systematische Griinde fiir eine enge Verkniipfung von So-
zialpddagogik und Padagogik der frithen Kindheit, insofern das pidagogi-
sche Feld als ein soziales aufgefasst wird, das sich weder in der Begleitung
der Dyade ErzieherIn-Kind noch in der Logik individueller Bildungs- und
Lernprozesse erschopft.

Diemut Kucharz nimmt die Perspektive der grundschulpddagogischen
Unterrichtsforschung ein und diskutiert deren Beitrag fiir die Kindheitspad-
agogik. Hierbei legt sie ihren Fokus auf die Gestaltung von Lern- und Bil-
dungssituationen, die sich zwischen den Institutionen der Frithpiddagogik
und der Primarstufe nicht grundsitzlich, sondern lediglich graduell unter-
scheiden. Sie unterbreitet einen an der Lehr-Lernforschung orientierten
Vorschlag fiir eine Elementardidaktik, in welcher die Pole ,,Kind®, ,,Pddago-
gIn“ und ,Gegenstand“ in einem ausgewogenen Verhiltnis zueinander ste-
hen und Piadagoglnnen eine bildende Auseinandersetzung des Kindes mit
dem Gegenstand ermdoglichen.

Die (Zweit-)Spracherwerbsforschung und ihr Blick auf den Zusammen-
hang von Profession und Sprache im Elementarbereich stehen im Zentrum
des Beitrags von Amja Miiller. Sie arbeitet heraus, iiber welches Wissen
Sprachforderkrifte aus sprachwissenschaftlicher und spracherwerbstheore-
tischer Sicht verfiigen sollten. Dabei orientiert sie sich an einem Kompe-
tenzmodell und unterscheidet vier Kernbereiche der Sprachforderkompe-
tenz, die sie in den Bereichen Sprache, (Zweit-)Spracherwerb, Sprachstands-
erhebung und Sprachférderung verortet.
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Die komparative pddagogische Berufsgruppenforschung und ihr Anre-
gungspotenzial fiir die Kindheitspiadagogik loten Dieter Nittel und Johannes
Wahl in ihrem Beitrag aus. Dabei unterziehen sie padagogische Fachkrifte
in Kindertageseinrichtungen und ErwachsenenbildnerInnen an Volkshoch-
schulen einem systematischen Vergleich entlang der Kategorien ,,Sinnquel-
len, Kernaktivititen und Technologien®. Auf der Grundlage von Gruppen-
diskussionen arbeiten die Autoren Differenzen und Gemeinsamkeiten in
den Selbstbeschreibungen der PadagogInnen im System des lebenslangen
Lernens heraus und analysieren ihr gesellschaftliches Mandat und ihre je-
weilige Lizenz fiir spezifische Formen der padagogischen Intervention.

Teil 1l: Im zweiten Teil des Bandes werden die Konturen und Konzepte einer
kindheitspiddagogischen Professionsforschung in fiinf Beitragen ausgelotet.
Hierbei geht es darum, den internationalen Forschungsstand und bestehen-
de Blickrichtungen auf Kindheitspadagogik als Profession aufzuzeigen und
kontrastierend gegeniiber zu stellen. Pladiert wird hier u.a. dafiir, auch die
Folgen einer kindheitspadagogischen Professionalisierung empirisch zu be-
leuchten.

Peter Cloos beschreibt in seinem Beitrag die Konturen einer kindheits-
padagogischen Professionsforschung. Er restimiert, dass diese die aktuell
hohen Reformerwartungen an das kindheitspddagogische Handlungsfeld
aufgreift und somit das Augenmerk auf die Bedingungen der Moglichkeit
einer Optimierung padagogischen Handelns richtet. Auf professionstheore-
tischer Grundlage pladiert er dafiir, nicht nur ErzieherInnenprofessionali-
sierungsforschung zu betreiben, sondern die Forschungsperspektiven zu er-
weitern. In diesem Sinne habe kindheitspadagogische Professionsforschung
noch stirker als bisher die Ausdifferenzierung der Kindheitspiadagogik als
Professionsfeld auch in ihrer historisch-gesellschaftlichen Entwicklung zu
beschreiben.

Margrit Stamm skizziert die theoretischen und empirischen Konturen
der internationalen, insbesondere anglo-amerikanischen kindheitspiddago-
gischen Professionsforschung bzw. des Early Childhood ,,Professional Deve-
lopment® und fokussiert hierbei relevante Schliisselbereiche wie die ,,Profes-
sion und ihr Kapital®, die ,,Prozessarbeit in der Praxis“ und die ,, Aus-/Wei-
terbildung®. Auf Basis ihres Reviews kommt sie zu dem Schluss, dass wenig
dariiber bekannt ist, welches die besten und wirksamsten Typen professio-
neller Entwicklung sind und unter welchen Bedingungen bessere Aus- und
Weiterbildung auch zu besseren kindlichen Entwicklungsergebnissen fiihrt.

Wissens- und differenzkritische Uberlegungen zur Professionalisierung
in der Migrationsgesellschaft bearbeitet Melanie Kuhn in ihrem Beitrag. Da-
bei stellt sie die Frage, ob es einer besonderen Professionalisierung der kind-
heitspadagogischen Praxis bedarf oder ob die allgemeine Professionalisie-
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rung einschliefit, was die Migrationstatsache an Handlungsanforderungen
stellt. Dabei diskutiert sie die Pramissen und Implikationen der jeweiligen
Zuginge entlang der Aspekte ,,Differenz ,,Defizit“ und ,Wissen®.

Sascha Neumann bearbeitet in seinem Beitrag die spezifische Perspektive
einer kindheitspadagogischen Professionsforschung, die er gegeniiber einer
auf Professionalisierung abzielenden Forschung abgrenzt und illustriert sei-
ne Uberlegungen exemplarisch mit Befunden aus einem ethnografischen
Forschungsprojekt. Er geht dabei der Frage nach, was man tiber die Bil-
dungswirklichkeit der frithpddagogischen Praxis erfihrt, wenn man sie da-
nach untersucht wie sie die Erwartungen an ihre Bildungsbedeutsamkeit in
der alltdglichen Praxis hervorbringt bzw. in der Vollzugswirklichkeit auf-
greift.

Sabine Andresen beleuchtet die Zusammenarbeit mit Eltern als Profes-
sionalisierungsaufgabe und vertritt dabei die These, dass die Asymmetrie
zwischen Professionellen und Eltern, zwischen Familie und padagogischen
Institutionen ,verhandelt“ werden muss. Sie pladiert hierbei fiir eine macht-
und rollentheoretische Fundierung der populidren Forderung nach einer
»Zusammenarbeit auf Augenhohe“ und arbeitet tiber einen kulturwissen-
schaftlichen und einen sozialwissenschaftlichen Zugang die Herausforde-
rungen fiir eine erziehungswissenschaftlich orientierte Familienforschung
heraus.

Teil llIl: Im dritten Teil wird der Fokus auf das Wissen und Konnen, auf das
professionelle Handeln von kindheitspadagogischen Fachkraften gerichtet.
Die vier Beitrdge orientieren sich hierbei an Kompetenzmodellen, die in un-
terschiedlichen Kontexten entwickelt wurden und beziehen diese auf das
Handlungsfeld Kindertageseinrichtungen.

Stefan Faas behandelt auf (kompetenz-)theoretischer und empirischer
Ebene das Wissen und Koénnen einer kindheitspadagogischen Profession.
Hierzu richtet er den Blick auf die zu bewiltigenden Anforderungen und zu
erbringenden Aufgaben und skizziert die inhaltlichen und psychologischen
Aspekte des hierauf bezogenen Wissens und Konnens. Dabei orientiert er
sich an Vorarbeiten aus dem Bereich der Lehrerbildungsforschung und zeigt
empirisch auf, welche Wissensbestandteile Fachkrifte bei der Auseinander-
setzung mit beruflichen Handlungsanforderungen im Bereich ,,sprachliche
Bildung und Forderung® aktualisieren.

Ausgehend von der Beobachtung, dass die Kindertagesbetreuung seit ei-
nigen Jahren rasanten Verdnderungen unterliegt und intensive Debatten um
die Qualitdt der Einrichtungen und der Qualifizierung der Fachkrifte ge-
fithrt werden, diskutieren Hans Rudolf Leu und Bernhard Kalicki in ihrem
Beitrag Professionalisierungs- und Kompetenzkonzepte und ihre Bedeutung
fiir das Praxisfeld. Dabei fokussieren sie im Speziellen auf das Kompetenz-
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konzept, das der Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkrifte zu-
grunde liegt und sich in seiner Struktur am Deutschen Qualifikationsrah-
men orientiert.

Dorte Weltziens Beitrag stellt das Konzept des forschenden Habitus als
»Schliisselkompetenz® in der Kindheitspadagogik in den Mittelpunkt. Aus-
gehend von einer Verortung des Konzepts in der Kompetenzforschung und
-entwicklung diskutiert sie, welche Ziele und Erwartungen mit dem for-
schenden Habitus verbunden sind. Sie fragt nach, ob es neben dem indivi-
duellen auch einen konjunktiven Habitus gibt, wie sich der forschende Ha-
bitus in der Praxis ausdriickt, wie er gemessen und wie ein forschender Ha-
bitus beférdert und erhalten werden kann.

Susanne Kuger, Wilfried Smidt und Jutta Sechtig behandeln das Thema
~Gender“ in der frithpiadagogischen Professionalisierungsdebatte. Sie legen
dar, warum ,,Gender“ bedeutsam ist und wie die Praxis derzeit auf die De-
batte reagiert. In einer eigenen empirischen Untersuchung gehen sie der
Frage nach, ob die (wenigen) Unterschiede im Alltagserleben und -verhalten
von Jungen und Méidchen in Kindertageseinrichtungen mit dem Grad der
Professionalisierung des Fachpersonals assoziiert sind. Ihre Ergebnisse zeich-
nen ein ,vorsichtig optimistisches Bild®, insofern es positive Zusammenhan-
ge zwischen Fachkraftmerkmalen und den Aktivitaten der Kinder gibt sowie
geringe geschlechtsbezogene Unterschiede im Erleben und Verhalten von
Kindern und Fachkréften.

Teil IV: Der vierte Teil des Bandes umfasst drei Beitrige, die sich iiber empi-
rische Zuginge den Orientierungen und dem Handeln einer kindheitspad-
agogischen Profession zuwenden. Im Zentrum stehen dabei professionelle
Kernaktivititen im Handlungsfeld Kindertageseinrichtungen, wie das Beob-
achten und Dokumentieren von Bildungsprozessen und die alltdgliche Kon-
stituierung von Arbeitsbiindnissen zwischen Fachkraften und Kindern.
Susanne Viernickel und Iris Nentwig-Gesemann diskutieren exemplarisch
am Aufgabenfeld ,Beobachtung und Dokumentation das Spannungsver-
hiltnis zwischen programmatischen Anforderungen an ,,professionelles Ar-
beiten®, wie sie sich in Bildungsprogrammen manifestieren und den Rah-
menbedingungen, d.h. den zur Verfiigung stehenden zeitlichen und perso-
nellen Ressourcen. Auf der Basis von Gruppendiskussionen zeigen sie auf,
dass fiir die Fachkrafte Umsetzungs- und Orientierungsdilemmata typisch
sind und die Teams in Einrichtungen sich jeweils darin unterscheiden, was
fur sie ein Bildungsprogramm ist und welche Bedeutung es entfaltet.
Ausgehend von der Diagnose, dass die Frage, wie kindheitspadagogische
Professionelle zu ihren Arbeitsgegenstinden, d.h. den Kindern, kommen,
nicht beantwortet ist, diskutiert Marc Schulz in seinem Beitrag wie Kinder in
Kindergartenkinder transformiert werden. Dabei beriicksichtigt er den Zu-
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sammenhang zwischen dieser Transformationsarbeit und der Rolle, die hier-
bei instrumenten- und verfahrensgeleitete Beobachtungen der Kinder leis-
ten. Eine solche Professionsforschung interessiert sich fiir das Zusammen-
spiel von Praktiken, Instrumenten und AkteurInnen.

Im Beitrag von Margarete JoofS-Weinbach werden das Handlungsfeld der
Krippe und darin die Erzieherin-Kind-Interaktion als dyadisches Arbeits-
biindnis genauer beleuchtet. Sie rekonstruiert am Beispiel der stellvertreten-
den Deutung als Teil des Arbeitsbiindnisses die ihm inhdrenten Chancen
und Risiken und interessiert sich vor einem professionstheoretischen Hin-
tergrund fiir die Praktiken, Handlungslogiken und Kernaktivititen profes-
sionellen Handelns. Den Fokus richtet sie dabei insbesondere auf das pro-
fessionelle Deutungshandeln der Erzieherin und die Frage danach, welche
Orientierungsmuster und handlungsleitende Motive sich hierbei auffinden
lassen.
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Teil |
Benachbarte Forschungsfelder

und ihr Anregungspotential
fur die Kindheitspadagogik



Johanna Mierendorff

Childhood Studies

Anregungen fur die kindheitspadagogische
Professionsforschung

Ausgangspunkt des vorliegenden Bandes ist die Annahme, dass die aktuelle
Datenbasis iiber das professionelle Handeln in frithpadagogischen Hand-
lungsfeldern unbefriedigend ist. Dies sei, so Tanja Betz und Peter Cloos (in
dem Band), insbesondere deswegen kritisch zu betrachten, da in den derzei-
tigen Reformbemiihungen nur auf ein wenig empirisch abgesichertes Wis-
sen zuriickgegriffen werden kénne. Ziel der HerausgeberInnen ist es daher,
neue Forschungsperspektiven zu entwickeln. Die Kindheitssoziologie zielt
erst einmal nicht auf die Kldrung professionstheoretischer Fragen — welchen
Beitrag kann ein solcher Zugang aber dennoch leisten? Meine Uberlegungen
hierzu wurden von zwei Beobachtungen geleitet: Zum einen wird, wenn im
Kontext einer kindheitspiddagogischen Professionsforschung interdiszipli-
nére Perspektiven erschlossen werden, héufig eher auf lern- und entwick-
lungspsychologische Erkenntnisse und Modelle Bezug genommen, um pro-
fessionelles padagogisches Handeln im Elementarbereich erforschen und
begriinden zu kénnen, weniger auf soziologische Zugénge. Zum anderen
werden, wenn dies doch geschieht, vielfach eher Schlagworte ibernommen,
wie das ,,Kind als Akteur® oder ,,generationale Machtverhaltnisse®, die teil-
weise normativ verkiirzt oder als Ausdruck einer forschungsprogrammati-
schen bzw. forschungsethischen Haltung verwendet werden. Die jeweils da-
hinterstehenden theoretischen Konzepte werden so nicht in ihrem Erkennt-
nispotential genutzt. Das Erkenntnisinteresse der Professionsforschung liegt
zwar nicht in der Erklarung gesellschaftlicher Ordnungen oder in der Erfor-
schung mikrosoziologischer Prozesse in Bezug auf die Herstellung von
Kindheit. Allerdings kann, so meine These, die Frage nach den gesellschaft-
lichen Bedingungen der Teilhabe, des Handelns und Lernens von Kindern
(nach deren Agency) sowie das Handeln von Erwachsenen resp. Professio-
nellen in den Institutionen der frithen Kindheit durchaus von Interesse sein,
um reflexiv mit den Bedingungen und Grenzen sowie mit den Folgen pro-
fessionellen Handelns und der Professionsentwicklung umzugehen. In die-
sem Beitrag werden daher zwei grundlegende Zuginge - Agency und Gene-

24



rationale Ordnung - vorgestellt, auf die haufig Bezug genommen wird, und
die fiir eine empirische kindheitspadagogische Professionsforschung, die
nicht nur Profession, sondern das Verhaltnis von frither Kindheit und Pro-
fession bzw. professionellem Handeln in den Blick nimmt, von erkenntnis-
theoretischem Interesse sein konnen.

1. Zentrale theoretische Konzepte der Kindheitssoziologie

Die deutschsprachige Kindheitssoziologie kann auf einen intensiven Prozess
der Selbstvergewisserung, der Theoriebildung, der methodologischen Aus-
einandersetzungen und der Gegenstandsbestimmungen zuriickschauen
(Bithler-Niederberger 2011; Heinzel 2012; Hengst 2013; Hengst/Zeiher
2005a, b; Honig/Lange/Leu 1999; Honig 2009a; Mierendorff 2010). Der Dis-
ziplin liegt die grundlegende theoretische Annahme von Kindheit als soziale
Ordnung zugrunde (Biihler-Niederberger 2011; Honig 2009b; Zeiher 2006).
Diese Ordnung der Kindheit ist Teil der gesellschaftlichen Ordnung und,
wie Biihler-Niederberger es ausdriickt, konstitutiver Bestandteil der Ord-
nungen westlicher Gesellschaften (ebd. 2011, S. 214; auch Mierendorff 2010,
S. 31f.). Gesellschaftliche Ordnung ist also nicht ohne Kindheit zu denken,
Kindheit vollzieht sich nicht am Rande oder auflerhalb der gesellschaftli-
chen Ordnung, selbst wenn von strukturellen Benachteiligungen von Kin-
dern in der Gesellschaft gesprochen werden kann (Kaufmann 1980). Mie-
rendorff (2010, S. 22-31) arbeitete heraus, dass das Muster moderner Kind-
heit durch vier Dimensionen gepragt ist. Erstens durch eine hochgradig
institutionalisierte Altershierarchie, d.h. dass tiber die Setzung von Alters-
normen Rechte vermittelt, Zugdnge und Ausschliisse formuliert, Teilhabe
und Besitz sowie Sorgebeziehungen reguliert werden (auch Mierendorff
2011). Zweitens ist Kindheit durch einen hohen Grad der Scholarisierung
und Padagogisierung gekennzeichnet. Dieses Prinzip hat die Praxen im Um-
gang mit dem als bildsam angenommenen Kind zutiefst durchdrungen. Ne-
ben der Schule ist der Kinderalltag inzwischen durch eine grofie Zahl weite-
rer kindbezogener Arrangements (Freizeitaktivititen, auflerschulische Bil-
dung), die bewusst und reflektiert auf die Forderung von Bildungs- und
Entwicklungsprozessen in nicht schicksalhaft zusammengefundenen, son-
dern individuell zusammengesetzten Gruppen zielen, geprigt (Zeiher 2005,
S.76). Kinderalltage realisieren sich immer mehr in diesen Institutionen.
Drittens ist Kindheit durch eine historisch tief verwurzelte Familialisierung
charakterisiert. Durch die normative und idealisierte Verortung von Kin-
dern und die Sorge fiir Kinder im privaten Raum und in privaten Beziehun-
gen und die damit einhergehende formale und prinzipielle Nachgeordnetheit
von Beziehungen im o6ffentlichen Raum erhalten Kinder eine ganz spezifi-
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sche gesellschaftliche Position. Bei den Eltern verbleibt die Letztverantwort-
lichkeit fiir Erziehung, Sozialisationsbedingungen und Bildungsprozesse,
welche sich stets im Spannungsverhiltnis von Familie und Staat konstituiert.
Und viertens ist Kindheit durch De-Kommodifizierung, also die Existenz
eines normativen und idealisierten Schutzraumes mittels absoluter Freistel-
lung von Erwerbsarbeit, gekennzeichnet. Durch das Einkommen der Eltern
und ggf. durch staatliche Zusatz-/Ersatzleistungen entsteht ein Schutzraum,
in dem Erziehung moglich werden und sich Bildungsprozesse realisieren
sollen.

Um die auf Kindheit bezogenen sozialen Ordnungsprozesse erklarbar zu
machen, haben sich zwei theoretische Zuginge durchgesetzt: Das Konzept
der Agency von Kindern sowie das Konzept der Generationalen Ordnung.
Beide Ansitze haben die soziologische Kindheitsforschung sowie deren
Theoriebildung in einem nicht unerheblichen Maf3 geprigt.

1.1 Agency

In der aufkeimenden kindheitssoziologischen Auseinandersetzung mit dem
Forschungsgegenstand Kind oder Kindheit in den 1990er-Jahren setzte sich
rasch die Heuristik des Kindes als eines sozialen Akteurs durch (Qvortrup
et al. 1994; James/Prout 1990; James/Jenks/Prout 1998; James/James 2004).
Kinder wurden als Akteure in der sozialen Welt und als Konstrukteure jhrer
Biographie theoretisiert (Efer 2008; Honig 1999, 2009b; James 2009; James/
James 2004; Lange 2008), wenn hier auch keinesfalls radikal-konstruktivis-
tische Konzepte angenommen wurden. Diese Heuristik wurde dabei in der
Anfangszeit hdufig eher programmatisch als normatives Gegenkonzept zum
,»Kind als Entwicklungswesen® entworfen.

Die Annahme, dass Kinder an ihrer Entwicklung mitwirken, ist in der
erziehungswissenschaftlichen und sozialisationstheoretischen Auseinander-
setzung mit Kindern und der Lebensphase Kindheit nicht neu. Dass Kinder
im Sozialisationsprozess keinesfalls eine passive, sondern ein aktive Rolle
einnehmen, arbeitete beispielsweise bereits Norman Denzin (1971) in seinen
sozialisationstheoretischen Auseinandersetzungen mit dem Werk George H.
Meads heraus - Selbstobjektivierungen setzen das Handeln, das teils non-
verbale Handeln des Kindes voraus. Alfred Schifer weist aus einer bildungs-
philosophischen Perspektive darauf hin, dass in erziehungswissenschaftli-
chen Theorien das Kind stets als Subjekt konstituiert wurde, um tiberhaupt
die Annahme der Bildsamkeit und die Notwendigkeit von Erziehung formu-
lieren zu konnen (Schifer 2005, 30ff.). Aus der Perspektive historischer Er-
ziehungswissenschaft hat Meike S. Baader (2004) kritisch angemerkt, dass
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die Figur des Kindes als Akteur dem romantischen Kindheitsbild entspréche
und keine ,,Erfindung” der Kindheitssoziologie sei.

Neu an der paradigmatischen Aussage des ,,Kindes als Akteur® und des
dahinter stehenden Konzeptes von Agency ist indessen die Erweiterung der
Forschungsperspektive und damit die Moglichkeit, neue Forschungsgegen-
stinde in den Blick zu nehmen (Lange/Mierendorff 2009). Das bedeutet,
dass Kinder und Kindheit in der Soziologie nicht mehr vor allem in Bezug
auf Sozialisation oder auf gesellschaftliche Reproduktions- und Integra-
tionsprozesse thematisiert werden. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung
ist insgesamt nicht mehr allein durch péadagogische, psychologische oder
sozialisationstheoretische Fragestellungen geprigt. Aus soziologischer Per-
spektive werden nun die unterschiedlichsten gesellschaftlichen und privaten
Kontexte, Bedingungen und Praxen interessant, in denen das Kind und die
Gruppe der Kinder im weitesten Sinne als Zeitgenossen (Hengst 2013) ein-
bezogen sind und in denen das Kind gleichermafien erst als Kind hervorge-
bracht wird (Honig 2009b). Das Sein und Handeln der Kinder wird aus ei-
ner praxeologischen Perspektive als stets involviert in die Hervorbringung
von Kultur, von Familie, von sozialen Beziehungen, Kindheit etc. gedacht.
Auf der Grundlage vieler kulturtheoretischer und sozialwissenschaftlicher
Studien, die die Kulturen, den Alltag und die Lebensbedingungen von Kin-
dern in den unterschiedlichen familialen, institutionellen, wohlfahrtsstaatli-
chen und gesellschaftlichen Kontexten untersuchen, wurde diese konstituti-
ve Anfangsthese, dass Kinder in alltdglichen Praxen sich selbst, die Kultur
einer Gesellschaft und die darin eingebetteten Kulturen der Kinder, die In-
stitutionen der Kindheit, generationale Ordnung etc. mit hervorbringen,
materialreich bestétigt und theoretisch weiterentwickelt. Kindheitsfor-
schung zielt damit auf die Frage der Hervorbringung gesellschaftlicher Ord-
nung. Am weitesten vorangetrieben hat inzwischen Doris Biihler-Nieder-
berger eine solche Theoretisierung, in dem sie ausgehend von Anthony
Giddens' theoretischen Uberlegungen zum Verhiltnis von Struktur und
Handeln sowie aufbauend auf Grundannahmen des symbolischen Interaktio-
nismus das Modell ,,Strukturen und Akteure der Kindheit® entwirft (Biith-
ler-Niederberger 2011, S. 2021f.). In Anlehnung an Pierre Bourdieu wird das
Kind als ,,Komplize theoretisch gefasst (ebd., S. 203), das in die Adressie-
rungen als (leibliches und soziales) Kind zutiefst verstrickt sei. Denn in sei-
nem vielfiltigen alltiglichen Eingebundensein in Kultur und Gesellschaft
ergriinde es die Regelhaftigkeiten der generationalen Ordnung und bringe
dabei Wissen und soziale Ordnung immer wieder mit hervor. Gesellschaft-
liche Ordnungen und die soziale Ordnung Kindheit werden demnach in
Prozessen interpretativer Reproduktion, wie William S. Corsaro (1985) es
formuliert, auch von Kindern stets geschaffen (Biihler-Niederberger 2011,
S.202-211).
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Forschung auf der Grundlage einer solchen theoretischen Perspektive
bedeutet also keinesfalls, dass die kulturell tief verwurzelten und derzeit
scheinbar stabilen sozialen Konstruktionen vom Kind als Entwicklungs-
wesen und die darin zum Ausdruck kommenden generationalen Machtver-
héltnisse zwischen Erwachsenen und Kindern bspw. in den Institutionen
der Kindheit, die - auch in partizipatorisch angelegten sozialen Beziehun-
gen zwischen Erwachsenen und Kindern und zwischen Kindern in Grup-
pen (Cockburn 2005) - prisent sind, ignoriert werden. Vielmehr werden die
zugrunde liegenden normativen Gegenstandsbeschreibungen und Kon-
struktionen in ihrer gesellschaftlichen Genese und Funktion zu einer zen-
tralen kindheitssoziologischen Fragestellung. Die sich verindernden sozia-
len Zuschreibungen an das Kind und die Adressierungen des Kindes als
Kind werden in ihrer Historizitdt und Gesellschaftlichkeit und in ihrer Kon-
sequenz fiir das Handeln und Sein von Kindern und Erwachsenen gedacht
und sichtbar gemacht. Damit ist ein Ansatz umrissen, der die permanente
Teilhabe von Kindern in Interaktionen, sozialen Prozessen und kulturellen
Kontexten unter den Bedingungen von Kindheit gleichzeitig gegenstands-
konstitutiv zugrunde legt und erforscht.

1.2 Das Konzept der generationalen Ordnung

Das zweite grundlegende theoretische Konzept einer soziologischen Kind-
heitsforschung, in welches das erste unmittelbar integriert ist, ist das der ge-
nerationalen Ordnung (Alanen 2005; Alanen/Mayall 2001; Biihler-Nieder-
berger 2011, 199ft.; Hengst/Zeiher 2005b; Honig 1999; 2009b; James 2009;
Kelle 2005; Liischer/Liegle/Lange 2009; Mayall/Zeiher 2002; Mierendorff
2010; Qvortrup 2009). Dem Konzept der generationalen Ordnung liegt die
Annahme zugrunde, dass die Unterscheidung zwischen Erwachsenen und
Kindern konstitutiv fiir die soziale Ordnung der Gesellschaft ist. Es wird da-
von ausgegangen, dass die Unterscheidung vor allem entlang der Kategorie
Alter vollzogen wird (Alanen 2005; Mierendorff 2011; Mierendorff/Olk
2010, S.127). Damit wird deutlich, dass die Differenz keine ,natiirliche
Ordnung“ markiert, sondern einem sozialen Ordnungsprozess entspringt.
Ich habe in Weiterfithrung der von Jens Qvortrup (2009) formulierten Aus-
sage von ,childhood as structural form“ darauf verwiesen, dass Alter neben
Gender, Ethnie und sozialer Herkunft eines der zentralen Strukturmerkmale
moderner Gesellschaften ist (Mierendorff 2010, S. 24). Helga Zeiher (2009)
spricht in diesem Zusammenhang von einem ,altersgradierten Kindheits-
regime® (ebd., S. 114). Das Wissen um eine Unterscheidung nach Lebens-
altern sowie das darin eingelagerte Wissen um altersbezogene Entwick-
lungsstufen (Turmel 2008) hat sich erst im Laufe der Geschichte allméhlich
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herausgebildet und in einem erheblichen Mafle dazu beigetragen, dass
Kindheit sich in seiner heutigen Gestalt als eine iiber das Alter und den an-
genommenen Entwicklungsstand definierte, ausgesprochen ausgedehnte
Schutzphase (Biithler-Niederberger 2011, S. 69{f.) herausgebildet hat. In die-
sem Sinne kann Doris Biihler-Niederberger gefolgt werden, die aus einer
gesellschaftstheoretisch-historischen Perspektive darauf hinweist, dass Kind-
heit als Ergebnis umfassender und permanenter sozialer Ordnungsprozesse
gesehen werden muss: ,,Prozesse des generationalen Ordnens stehen in ei-
nem engen Zusammenhang [...] zur Gesellschaft iiberhaupt® (ebd., S. 214).
Einerseits haben ,angestrebte Verinderungen oder Straffungen in gesell-
schaftlichen Ordnungsgefiigen mit einiger Wahrscheinlichkeit zu einem be-
arbeitenden Zugriff auf das generationale Arrangement® gefithrt (ebd.,
S.214). Andererseits zeigen umgekehrt ,Eigenheiten oder Verinderungen
im strukturierten Verhéltnis der Altersgruppen ihre Riickwirkungen auf die
gesellschaftliche Ordnung als Ganzes [...], ndmlich auf das Verhiltnis Indi-
viduum - Gesellschaft. Beides ist gemeint mit dem Begriff ,generationale
Ordnung als Kernelement gesellschaftlicher Ordnung* (ebd., S. 214).

Leena Alanen (2005, 2009) hat in ihrer wissenssoziologischen Auseinan-
dersetzung mit bestehenden Konzepten von Generation und generationaler
Ordnung nachdriicklich darauf verwiesen, dass moderne Kindheit nicht als
statisches Strukturmuster zu theoretisieren, sondern in seiner Genese und
permanenten Hervorbringung zu verstehen sei. Damit wird zum einen eine
praxeologische Perspektive stark gemacht, zum anderen wird auf die Rela-
tionalitdt generationaler Ordnung verwiesen (Alanen 1988, 2005, 2009).
Kindheit ist differenztheoretisch als Teil einer generationalen Ordnung zu
verstehen, deren relationaler Bezugspunkt Erwachsenheit ist (Mierendorff
2010, S. 19, auch Fuhs 1999). Selbst wenn im Rahmen eines Forschungsvor-
habens die Entscheidung dafiir gefallen ist, allein Kinder zu befragen, kon-
nen die Interpretationen, Analysen oder Rekonstruktionen nicht von dem
theoretischen Wissen iiber Kindheit gelost werden. Kindheit kann nicht iso-
liert von Erwachsenheit gefasst werden. Dies hat Konsequenzen vor allem
fur die Auswertung der Daten iiber Kinder oder von Kindern. Denn kindli-
ches Handeln und das auf Kinder bezogene Handeln von Erwachsenen voll-
zieht sich in dem skizzierten Ordnungsrahmen. Damit ist eine grundlegen-
de Bedingung von Agency formuliert, auf die ich spéter noch einmal einge-
hen werde.

Leena Alanen bezeichnet den andauernden Prozess der Herstellung von
Kindheit bzw. der Differenz von Kindern und Erwachsenen im Kontext ei-
ner generationalen Ordnung als ,,generationing” (Alanen 2005, S. 79). Helga
Kelle spricht von der Differenzierung von Generation als soziale Praxis, also
von ,doing generation“ (2005, S. 83 u. 104). In einer sozialwissenschaftli-
chen Kindheitsforschung, die das Konzept einer generationalen Ordnung
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