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Kindheitspidagogik und Professionalisierung
— Professionstheoretische Uberlegungen

zu Chancen und Moéglichkeiten der
Implementierung kindheitspidagogischer
Studiengiinge

Anja Schwentesius

1 Einleitung

Ein Blick in die Geschichte der Kindheitspidagogik in Deutschland zeigt weitrei-
chende Verinderungen fiir den Bereich der institutionellen frithen Bildung, Erzie-
hung und Betreuung von Kindern. Zu denken ist dabei zunichst an Friedrich Fro-
bel, der bereits 1840 den Kindergarten als erste Stufe im Bildungssystems und damit
tiberhaupt eine institutionelle Bildungseinrichtung fir Kinder vor der Schule etab-
lierte. Gefolgt von der Pidagogik Maria Montessoris in den 10er, der Waldorf-Pada-
gogik in den 20er und der Reggio-Pidagogik sowie dem Situationsansatz in den 70er
Jahren des 20. Jahrhunderts, um nur einige der wichtigsten Stromungen zu nennen
(Schwentesius, 2016).

Trotz dieser Bemithungen und (Weiter-)Entwicklungen scheint einer Diskussion
um das Verhiltnis von Profession und Kindheitspidagogik bzw. bezogen auf die
Wahrnehmung und Definition der Handlungen von pidagogischen Fachkriften in
Bildungsinstitutionen vor der Schule im Sinne professioneller Handlungstitigkeiten
erst seit den OECD-Berichten und in etwa zeitgleich verdffentlichten neuen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zum Potenzial der frithen Bildungschancen, z.B. aus den
Neurowissenschaften, der Entwicklungspsychologie, der Bindungsforschung oder
auch Biologie, eine erhohte Aufmerksamkeit von Offentlichkeit und Politik zuzu-
kommen. Und gegenwirtig — so wirkt zumindest der erste Anschein — mit durch-
aus erfolgsversprechendem Ausgang, indem ausgehend von einer Diskussion um die
Qualitdt in Institutionen der frithen Bildung fiir diesen Bereich spezifische Studien-
ginge eingefithrt wurden und damit eine Teilakademisierung der Kindheitspadago-
gik begonnen hat (siche hierzu auch Pasternack in diesem Band).

Die im Voraus und in der Folge der Implementierung der Studienginge gefiihrten
Diskussionen um eine damit einhergehende Qualititssteigerung bzw. Professionali-
sierung in den Einrichtungen wurden vordergriindig (empirisch) auf der Ebene der
Anforderungen in der Praxis gefithrt (z.B. Bertelsmann Stiftung, 2016; Cloos, 2008;
Joofl-Weinbach, 2012; Kucharz et al., 2014; Kuhn, 2013; Nentwig-Gesemann et
al., 2011; Viernickel et al., 2013). Auch liegen erste Ergebnisse dazu vor, welche von
den Erwartungen an die Teilakademisierung der Kindheitspidagogik erfiillt wurden
(Keil, 2013; Keil & Pasternack, 2016; siche hierzu auch Pasternack in diesem Band).
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In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach einer Analyse iiber die Bedeu-
tung der Einfithrung und Etablierung der Studienginge auf einer formalen profes-
sionstheoretischen Ebene, bei der dem Anliegen nachgegangen wird, inwiefern sich
riickgreifend auf Diskurse zu Profession bzw. Professionalisierung eines Feldes die
Einfithrung kindheitspidagogischer Studienginge fiir das Verhiltnis von Kindheits-
piadagogik und Profession darstellt.

Diese Analyse ist zum einen wichtig, da die jahrelange Zuschreibung der Miitter-
lichkeit und weiblichen biografischen Zufilligkeit (Rabe-Kleberg, 1999, 2003) an
dieses Berufsfeld durch die Spezifizierung und Qualifizierung nunmehr iiberwunden
werden kann. Zum anderen ist sie entscheidend fiir die Profilbildung und Abgren-
zung der akademischen (Teil) Disziplin Kindheitspidagogik, um so eine (mdgliche)
Beanspruchung der Verantwortlichkeit fiir einen spezifischen gesellschaftlichen Teil-
bereich aufzuzeigen; verbunden mit dem Anspruch auf das Label ,Profession(alitit)’
(Abbott, 1988) und einer statuspolitischen Aufwertung der Berufsfelder von Kind-
heitspidagog/innen (Cloos, 2008).

Anliegen des vorliegenden Beitrages ist es, anhand der Auseinandersetzung mit ent-
scheidenden Professionsdiskursen aus der zweiten Hilfte des 20. Jahrhundert, als
die bis dato fiir Professionsdiskurse wichtigste Epoche, aufzuzeigen, inwiefern sich
das theoretische Verhiltnis von Kindheitspidagogik und Profession darstellt. Dazu
werden zentrale Charakteristika von Professionalitit bzw. professionellem Handeln
sowie deren Verinderung aus den interdisziplindren Professionsdiskursen herausge-
arbeitet und jeweils speziell auf das Arbeitsfeld Kindheitspadagogik tibertragen. Es
wird verdeutlicht, dass sich viele Merkmale ebenfalls in der Handlungspraxis von
kindheitspidagogischen Fachkriften zeigen, aber in den Theorien auch zentrale Be-
standteile von Profession bzw. professionellem Handeln genannt werden, die eine
Wahrnehmung des Handlungsfeldes Kindheitspidagogik als Profession erschweren
bzw. ginzlich verhindern, da diese aufgrund der bis vor Kurzem ausschliefSlich vor-
liegenden Breitbandausbildung an Fachschulen nicht gegeben waren. Hier bietet
die Implementierung und Etablierung von kindheitspidagogischen Studiengingen
Moglichkeiten und Chancen, das Verhiltnis von Kindheitspidagogik und Profes-

sion aus einer professionstheoretischen Perspektive neu/anders zu denken.

2 Professionsdiskurse — Entwicklungen, Verinderungen und
Definitionen von Profession (alit:it)

Im Unterschied zur Kindheitspidagogik kann man in den Sozialwissenschaften
allgemein mit Blick auf die Auseinandersetzungen mit Profession, Professionalitit
bzw. professionellem Handeln nicht von einem neuen Phinomen sprechen. Viel-
mehr zeigen die letzten vierzig Jahre umfassende professionstheoretische Analysen,
Diskurse und Theorien, die sich unterschiedlich ausgeprigt mehr oder weniger auf
die spezifischen Handlungsfelder von Sozialwissenschaftler/innen beziehen. Den
Ausgangspunkt bildet dabei oftmals eine iiber die fehlende Ubertragbarkeit auf die
Sozialwissenschaften begriindete Kritik am strukturfunktionalistischen Ansatz von
Talcott Parsons, als einen der ersten Vertreter von Professionstheorien. Nach einer
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kurzen Darstellung des Ansatzes werden im Folgenden der strukturtheoretische An-
satz von Ulrich Oevermann, die systemtheoretischen Ansitze von Niklas Luhmann
und Rudolf Stichweh sowie die interaktionistische Perspektive von Fritz Schiitze als
jene die Sozialwissenschaften dominierenden Ansitze dar- und den Anforderungen
des Handlungsfeldes der Kindheitspidagogik gegeniibergestellt, um sowohl Uber-
einstimmungen als auch Abgrenzungen zu verdeutlichen.

Der strukturfunktionalistische Ansatz

Der strukturfunktionalistische Ansatz von Parsons stellt die Funktionen von Profes-
sionen fiir die (Aufrechterhaltung der) Gesellschaft als zentrales Charakeeristikum
heraus. Als konstitutives Merkmal moderner Gesellschaften versteht er dabei die
Anwendung von wissenschaftlich generiertem Wissen auf Probleme der Gesellschaft
durch Professionen (Parsons, 1968, S. 536). Ausgehend von einem postulierten Zu-
sammenhang von individuellen und gesellschaftlichen Problemen sei es Aufgabe von
Professionen, Menschen bei der Bewiltigung von sozialen und technischen Proble-
men zu unterstiitzen, um so zur Ordnung der Gesellschaft beizutragen. Dabei at-
testiert er den Professionen mehr oder weniger Garantie bei der Lésung dieser Pro-
bleme. Dies wird moglich durch eine Konstruktion von professionellem Handeln
als Technik, die in jeder Situation gleich anzuwenden sei, wobei kein Unterschied
zwischen technischen und sozialen Problem vorliegen wiirde (Rabe-Kleberg, 2004,

S.2).

Allein anhand der bis hierher aufgefithrten Charakteristika wird die Unmoglichkeit
einer Ubertragung dieses Ansatzes auf die Kindheitspidagogik deutlich. So sind vor
dem Hintergrund der unterschiedlichen beteiligten Akteure mit ihren individuellen
Erfahrungen, Erwartungen und Biografien die alltiglichen Situationen in den Ins-
titutionen nicht standardisierbar und das Handeln kann demzufolge nicht als blofle
routinierte Praxis angesehen werden (Rabe-Kleberg, 2004). Dariiber hinaus ist das
Garantieren einer Losung bei unterschiedlichen Ansichten sowie Bildungs- und Ent-
wicklungsverldufen undenkbar. Dies wiirde vielmehr eine Objektposition des Kin-
des und der Familien voraussetzen, die zwar in der DDR-Pidagogik versucht wurde
zu praktizieren, jedoch aufgrund der Individualitit aller Beteiligten zu einem Gefiihl
des Scheiterns bei pidagogischen Fachkriften fithren musste (Rabe-Kleberg, 2004;
Schwentesius, 2016).

Um dieser, aus den Kausalitdtsanforderungen resultierenden Konstruktion von tech-
nisierbaren Handlungen, gerecht zu werden, zeichnen sich fiir Parsons Professionen
durch eine formale, systematische und auf akademischem Weg erlangte Ausbildung
aus, die nach eigenen institutionellen Regeln abliuft und zu einem kulturell tradier-
ten Zertifikat fithrt, mit welchem der Person exklusives Profession- und Spezialwis-
sen attestiert sowie in institutioneller Form der Gesellschaft zur Verfiigung gestellt
wird. Entsprechend bildet fiir Parsons (1968) das Wissen den Werte- und Kontroll-
maf$stab fiir professionelles Handeln. Als weiteres Charakteristikum von Professio-
nen nennt er eine relative Autonomie der Berufspraxis und eine am Gemeinwohl
orientierte Berufsethik.
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Legt man dem Berufsfeld von pidagogischen Fachkriften nun diese Definition zu-
grunde, erklirt sich eine fehlende Zuschreibung als Profession zum einen vor dem
Hintergrund der fehlenden Autonomie innerhalb von Organisationen. Zum ande-
ren verhindert die an Fachschulen erfolgte Breitbandausbildung, die fiir die Arbeit
mit Menschen von null bis 27 Jahren qualifizieren soll, die von Parsons als Zeichen
von Professionen beschriebene Spezialisierung bzw. ein hohes Maf$ an Spezialwis-
sen als Grundlage der Arbeit mit Kindern vor der Schule. Entsprechend kann nach
Etzioni (1969) — wenn {iberhaupt — von einer »Semi-Profession« gesprochen wer-
den, bei der die Angehdrigen ein geringes Mafl an Spezialisierung aufweisen und
keinen eigenen Expert/innenstatus besitzen, sondern ihr Wissen vielmehr aus der
Forschung anderer Professionen rezipieren.

Die strukturtheoretische Perspektive

An eben dieser Unmdoglichkeit von einem Verstindnis professionellen Handelns als
Technik und dem damit einhergehenden Ausschluss der pidagogischen Praxis als
Profession setzt Ulrich Oevermann (2002) an, indem er kritisiert, dass die klassi-
sche Theorie »in einer funktionalistischen Betrachtungsweise eine solche materiale
Begriindung wie selbstverstindlich in Anspruch nahm« (Oevermann, 2002, S. 22),
ohne dabei das strukturelle gemeinsame Handlungsproblem zu beachten oder die-
sem Bedeutung beizumessen. Dies greift er auf, indem er in seiner revidierten Profes-
sionstheorie Professionen nicht tiber duf$ere Merkmale definiert. Vielmehr fokussiert
er riickgreifend auf den Lehrer/innenberuf auf die bestimmte Strukturlogik, die pro-
fessionellem Handeln zugrundeliegen wiirde. Die professionelle Handlungspraxis
beschreibt er dabei als eine gesteigerte Praxisform, die darauf zielt, stellvertretend
fur andere zu deuten (Oevermann, 1996, S. 70; 2002, S. 23). In der Folge sind
professionell handelnde Personen in hohem Mafle verantwortlich fiir die Stirkung
der Autonomiepotenziale der Lebenspraxis anderer, die ihre Autonomie noch nicht
erreicht oder kurzfristig bzw. andauernd darin beeintrichtigt sind (Helsper, Kriiger
& Rabe-Kleberg, 2000, S. 7). Daraus ergibt sich ein Abhingigkeitsverhiltnis, da
Klient/innen'die Bewiltigung ihrer primiren Lebenspraxis an wissenschaftliche Ex-
pertise delegieren (miissen) (Oevermann, 2002, S. 25).

Erkenntnistheoretisch geht es Oevermann (2002) um die Beschreibung und Analyse
von diesem spannungs- und vertrauensvollen sowie storanfilligen Arbeitsbiindnis
zwischen Klient/innen und Professionellen, deren Struktur er mit Hilfe zur Selbst-
hilfe beschreibt. Vor diesem Hintergrund stellt eine tiber den gesamten Prozess vor-
liegende Autonomie der Klient/innen fiir ihn ein zentrales Charakteristikum des
Arbeitsbiindnisses dar (Oevermann, 2002, S. 25), was wiederrum eine kontinuier-
liche Reflexion des Professionellen erfordern wiirde.

Ubertragen auf den Bereich der Kindheitspidagogik lisst sich ebenfalls ein spannungs-
reiches, vertrauensvolles und storanfilliges Arbeitsbiindnis identifizieren, obwohl der

1 In Anlehnung an die Arbeiten von Oevermann wird der Terminus »Klient/innen« fiir jene Personen ver-
wendet, die sich im beschriebenen Abhingigkeitsverhiltnis mit den professionell Handelnden befinden.
Ausgangspunkt bei Oevermann ist dabei sein Riickbezug auf das klassische therapeutische Arbeitsbiindnis
bei der Konzeptionalisierung des pidagogischen Arbeitsbiindnisses (Oevermann, 2002, S. 43).
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Begriff hier zunichst irritierend erscheinen mag. Dennoch treffen hier Familien, Kin-
der und pidagogische Fachkrifte mit unterschiedlichen Erwartungen und Zielen aufei-
nander, wobei es sowohl mit Blick auf die Bildungsverstindnisse der Ko-Konstruktion
bzw. Selbstbildung als auch auf die geforderte Erziehungspartnerschaft immer darum
gehen muss, die Autonomie aller Beteiligten zu erhalten. Dartiber hinaus besteht fir
eine adidquate Interaktionsgestaltung die Notwendigkeit einer vertrauensvollen Basis
zwischen padagogischen Fachkriften und Kindern als eine Bedingung fiir gelingende
Bildungs- und Entwicklungsprozesse und damit fiir die Férderung von Autonomie.
Dies wird vor dem Hintergrund der Bildungspline hiufig unter der Thematik der
Bindung als Ausgangspunket fiir Bildung postuliert (Ahnert, Pinquart & Lamb, 2000).

Um der Erhaltung der Autonomie und der Individualitit des Arbeitsbiindnisses ge-
recht zu werden, ist fiir Oevermann eine Nicht-Standardisierbarkeit der professio-
nellen Handlungstitigkeit entscheidend, da »die stellvertretende Bewiltigung einer
Krise immer auf die Konkretion eines Falls in seiner historischen Eigenart und
Eigenlogik bezogen ist« (2002, S. 30). Resultierend daraus und riickgreifend auf sei-
ne Kritik am strukturfunktionalistischen Ansatz konstruiert er professionelles Han-
deln nicht als standardisierte Wissensanwendung und somit als Technik. Vielmehr
bedarf es fiir Oevermann (ebd.) der Kompetenz des hermeneutischen Sinn- und
Deutungsverstehens sowie des situativen Urteilsvermdgens. Letztendlich besteht
fur ihn die Strukturlogik von professionellem Handeln aus einer Kombination der
Beherrschung von wissenschaftlich fundiertem Regelwissen und einem hermeneu-
tischen Fallverstehen »in der Sprache des Falls selbst d.h. auferhalb des Bereichs
deduktiver wahrer Theorieanwendung« (Oevermann, 1979, S. 6). Fir den/die pro-
fessionell Handelnde/n ergibt sich daraus die Herausforderung der Vermittlung zwi-
schen Theorie und Praxis am konkreten Fall und damit der gegensitzlichen Einheit
von universalistischer Regelanwendung und dem spezifischen Verstehen des Einzel-
falls inklusive der »widerspriichliche[n] Einheit von Entscheidungszwang und Be-
gritndungsverpflichtung« (Oevermann, 1996, S. 77 t.).

Diese Spannungsverhiltnisse zwischen der universalistischen Regelanwendung von
Wissen und hermeneutischem Fallverstehen bzw. zwischen wissenschaftlich begriin-
deter Wissensanwendung und erfahrungsbasierter Intuition ldsst sich ebenfalls auf
die kindheitspidagogische Handlungspraxis iibertragen, genauer auf die Gestaltung
des Alltags, die Interaktionen mit Kindern und Eltern und Vielem mehr, wo situativ
vor dem Hintergrund der Anforderungen der Bildungspline und der Individualitit
von Kindern und Familien gehandelt werden muss. Damit einher geht auch die von
Oevermann (2002) beschriebene Nicht-Standardisierbarkeit des Handelns, die sich
aus der Arbeit mit individuellen Kindern und Eltern ergibt, die ganz unterschied-
liche Biografien, Familienverhiltnisse, Erfahrungen etc. aufweisen. Dariiber hinaus
liegt auch beim Erzieher/innenberuf fortwihrend ein Entscheidungsdruck in kom-
plexen Situationen vor, wobei das Handeln vor Auflenstehenden, wie Eltern, Lehrer/
innen, anderen Pidagog/innen etc. begriindet werden muss. Das wiederrum bedingt
die von Oevermann (ebd.) beschriebene ausgeprigte Reflexionskompetenz, durch
welche das eigene Handeln bzw. die eigene Wissensanwendung auf den speziellen
Einzelfall kontinuierlich kritisch hinterfragt werden muss.
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Trotz dieser aus Sicht der Autorin vorliegenden Parallelen, die zwischen dem Oe-
vermann ‘schen Professionsverstindnis und der Handlungspraxis in Kitas gezogen
werden kénnen, ist es Oevermann (2002) selbst, der der Kindheitspidagogik eine
Professionalisierungsbediirftigkeit verneint. Indem er unter Riickgrift auf das psy-
choanalytische Stufenmodell Kindern unter fiinf Jahren die Kompetenz abspricht,
ein pidagogisches Arbeitsbiindnis eingehen zu kénnen und somit in seinen Uberle-
gungen die Notwendigkeit einer Professionalisierung des Erzieher/innenberufs kate-
gorisch ausschlief§t (Oevermann, 2002, S. 46 f.).

Der Systemtheoretische Ansatz

An einer Unméglichkeit der Technisierbarkeit von professionellem Handeln setzt
auch der systemtheoretische Ansatz an, bei dem als Hauptvertreter Niklas Luh-
mann zu nennen ist. Wie bereits der strukturfunktionalistische Ansatz von Parsons
betrachtet auch der systemtheoretische Ansatz die Funktionssysteme einer Gesell-
schaft, allerdings geht es dabei nicht um das Konkurrieren einer Vielzahl von Pro-
fessionellen um Zustindigkeiten und Befugnisse, sondern um die Entwicklung von
Professionen in bestimmten Funktionssystemen sowie die Bedeutung ihrer sozia-
len Funktion. Ausgehend von der Annahme, dass sich durch die Ausdifferenzierung
der Gesellschaft in verschiedene Funktionssysteme Dualismen bilden wiirden, ver-
ortet Luhmann (1982) die Aufgabe von Professionen darin, die personale Umwelt
zu verdndern und dies insofern, als dass es fiir ihn jeweils eine gesellschaftlich pri-
ferierte Seite des bindren Codes geben wiirden, die es zu erreichen gilt. Das sei in
technisierbaren Gebieten, wie beispielsweise dem Wirtschaftssystem, aufgrund von
kausalen Zusammenhingen leicht zu erreichen. In anderen Bereichen, beispielhaft
werden hier von Luhmann das Erziehungs-, Rechts-, Religions- und Gesundheits-
versorgungssystem genannt, gestalte es sich aufgrund der nicht vorliegenden kausa-
len Gesetzmifligkeiten schwieriger (Luhmann & Schorr, 1982, S. 19). Diese seien
aufgrund des Technologiedefizits auf eine Face-to-Face Interaktion angewiesen (Hel-

sper, Kriiger & Rabe-Kleberg, 2000, S. 6).

Charakteristisch fiir diese Interaktionen sind fiir Luhmann (1982) Riskanz und
Unsicherheit tiber die Zielerreichung, da die komplexen Interaktionsprozesse nur
schwer steuerbar sind, die Erreichung des positiven Wertes des Codes nur durch
gegenseitige Kooperation moglich ist und professionell Handelnde ein bestimmtes
Ergebnis nicht garantieren kénnen.

Ubertrigt man diese Merkmale professionellen Handelns nun wieder auf das Hand-
lungsfeld von Kindheitspadagog/innen wird deutlich, dass die pidagogischen Fachkrif-
te dort ebenfalls mit Ungewissheitsstrukturen und zu groflen Teilen nicht formalisier-
baren bzw. schwer steuerbaren Prozessen konfrontiert sind, da sie kontinuierlich auf
die Kooperation mit Kindern, Eltern und anderen Akteuren im Feld angewiesen sind
und aufgrund der unterschiedlichen und individuellen Strukturen, Erfahrungen und
Erwartungen die Erreichung eines bestimmten Ergebnisses nicht garantieren kénnen.

Dieses Handeln unter Ungewissheiten als Folge des Technologiedefizits wird eben-
falls von Rudolf Stichweh (1992) als weiteren Vertreter des systemtheoretischen
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Ansatzes aufgegriffen. Die Ungewissheitsstrukturen resultieren fir ihn aus den Si-
tuationen mit Personen, in denen der Professionelle unter Zeitnot und Entschei-
dungsdruck eine Losungsstrategie fiir die individuellen Probleme wihlen muss. Um
diesen Herausforderungen gerecht zu werden, bendtigen Professionelle Stichweh
folgend Urteilsfahigkeit, die Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme, Intuition
sowie Risikofreudigkeit. Dariiber hinaus ist fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit
eine Vertrauensbasis zwischen Klient/in und Professionellem von Noten (Stichweh,

2013, S.296 f.).

Im Unterschied zu Oevermann verorten die Vertreter/innen des systemtheoreti-
schen Ansatzes die Aufgabe von Professionen nicht in der stellvertretenden Deutung
fur den Laien, sondern in der Vermittlung »jenes von Unwigbarkeiten und Unge-
wifSheiten gekennzeichnete[n] dreistellige[n] Verhiltnis[ses] zwischen Professionel-
len und [...] [ihrer] Absicht, dem Klienten und seiner Haltung zur professionellen
Absicht und dem zu vermittelnden Sachbezug« (Helsper, Kriiger & Rabe-Kleberg,
2000, S. 7). Entsprechend integriert die Funktion von Profession einen Dienst am
Individuum und an der Gesellschaft.

Riickbindend an das Handlungsfeld der Kindheitspidagogik zeigt sich dieses dreistel-
lige Verhiltnis dort in der Vermittlung zwischen den Vorgaben aus Bildungsplinen
und Gesetzen, den eigenen Absichten und der Haltung der Kinder und der Familien
zu dieser Absicht bzw. deren Bediirfnissen und Wiinschen. Dabei sei explizit darauf
hingewiesen, dass es bei der Arbeit in Kitas nicht »nur« darum geht, die Haltungen
der Kinder zu beriicksichtigen. Vielmehr miissen hier die Meinungen, Erwartungen
und Haltungen der Bezugspersonen in dem durch Ungewissheit und Riskanz gekenn-
zeichneten Verhiltnis mitgedacht werden. Des Weiteren kann mit Blick auf den Alltag
in Kitas auch von Zeitnot und Entscheidungszwang in komplexen Situationen gespro-
chen werden, was von pidagogischen Fachkriften die Kompetenzen der Urteilsfihig-
keit, Verantwortungsiibernahme und Risikofreudigkeit verlangt.

Interaktionistische, mikrotheoretische Perspektive

Der interaktionistische Ansatz, zu deren Hauptvertreter/innen Fritz Schiitze zahlt,
fokussiert aus einer mikrotheoretische Perspektive und vor dem Hintergrund der
Analyse der Sozialen Arbeit auf die Binnenlogik pidagogischen Handelns, insbe-
sondere auf die Interaktionen wihrend des professionellen Handelns sowie auf die
Darstellung der auftretenden Paradoxien und Spannungen als Kernelement. Schiitze
schreibt Professionen die gesellschaftlich determinierte Aufgabe der Bearbeitung von
lebenspraktischen Konfliktsituationen von Klient/innen* zu, denen ihre biografi-
sche Lebensplanung und Lebensfiihrung aufler Kontrolle geraten ist und definiert
sie als einen »von der alltiglichen Laienwelt, aber auch von anderen Expertensinn-
welten relativ abgegrenzten Orientierungs- und Handlungsbereich, in welchem so-
wohl wissenschaftlich als auch praktisch ausgebildete Berufsexperten gesellschaftlich
lizensierte Dienstleistungen fiir ihnen per gesellschaftlichem Mandat anbefohlene
Klienten bzw. Abnehmer vollbringen« (Schiitze, 1992, S. 135).

2 Der Terminus »Klient/in« ergibt sich bei Schiitze aufgrund seiner Studien in der Sozialen Arbeit.
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Entsprechend Oevermann, Luhmann und Stichweh relativiert auch Schiitze die
starke Betonung des wissenschaftlichen Expert/innenwissens und arbeitet in seinem
Ansatz ebenfalls die Differenzen heraus, die sich zwischen Laien bzw. Klient/innen
und den Professionellen ergeben. Schiitzes Verstindnis von professionellem Han-
deln beruht auf einer Analyse und Herausarbeitung von Paradoxien, die von ihm als
konstitutive Strukturmerkmale von professionellem Handeln dargelegt werden. Vor
dem Hintergrund seiner empirischen Studien in der Altenberatung verfasste Schiitze
(2000) eine von ihm selbst als vorldufige und unabgeschlossen bezeichnete Liste von
15 Paradoxien des professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit und weist darauf
hin, dass diese Liste zwar »bereichsspezifisch« sei, sich aber in »institutionellen Ab-
wandlungen [...] dhnlich thematisierte Paradoxien auch in anderen Professionen
und ihren Handlungsfeldern finden« (Schiitze, 2000, S. 78). Mit Blick auf eine pro-
fessionstheoretische Analyse der Kindheitspiddagogik scheinen dabei folgende Para-
doxien von besonderem Interesse:

Eine erste ergibt sich fiir ihn aus »abgegrenzten héhersymbolischen Orientierungs-
bereichen« der Professionellen, die zu ausdauernden Interaktions- und Handlungs-
problemen fithren wiirden (Schiitze, 1992). Das Problem liegt fiir ihn dabei in der
gef. zuweilen fehlenden bzw. eingeschrinkten Kompatibilitit zwischen dem am wis-
senschaftlichen und berufspraktischen Wissen ausgerichteten Handeln der Expert/
innen und der Lebenswelt, -auffassung und -fithrung der Laien. Im Ergebnis kann
es zu einem Wissens- und Vertrauensdilemma kommen, bei dem der Professionelle
aufgrund seines Mehrwissen zwischen dem Schutz des Klienten bzw. der Klientin
und der Zerstorung des Vertrauensverhiltnisses tiber das Ausmafl vom Verschweigen
entscheiden muss. In dem Sinne, dass bestimmte Deutungen, Handlungen und/
oder Auﬁerungcn des professionell Handelnden, die aus seinem Mehrwissen resul-
tieren, kontrir zu den Ansichten, Lebensentwiirfen, Erwartungen etc. der Klient/
innen liegen und so zu Unverstindnis und/oder Abwendung fithren kénnen. Dar-
iber hinaus kann das Zuriickhalten von Wissen dazu fiithren, dass die Klient/innen
nur noch als passive Objekte gesehen werden, an denen Professionelle abstraktes,
theoretisches Wissen anwenden, da ihnen entscheidungs-, orientierungs- und ein-

stellungsrelevante Fakten fehlen (ebd., S. 152).

Mit Blick auf die Kindheitspidagogik bleibt vor dem Hintergrund der Breitband-
ausbildung das Vorhandensein eines hohersymbolischen Orientierungsrahmens
fragwiirdig, dennoch kann von einem Wissens- und Vertrauensdilemma ausgegan-
gen werden und das sowohl auf der Ebene padagogische Fachkraft und Kind als auch
auf der Ebene pidagogische Fachkraft und Eltern bzw. Bezugspersonen der Kinder.
Vor dem Hintergrund eines (ko-)konstruktivistischen Bildungsverstindnisses (siche
hierzu Schmitt in diesem Band) geht es mit Blick auf die Kinder dabei um eine Aus-
handlung zwischen dem Vertrauen in die Handlungskompetenzen, dem Wissen und
den Fihigkeiten der Kinder bzw. einer Erméglichung von Selbstbildungsprozessen
versus einem Strukturieren von Situationen vor dem Hintergrund von fehlendem
Wissen tiber die Kompetenzen der Kinder, Gefahrenabwehr oder der Notwendig-
keit des Einhaltens von bestimmten Zeiten bzw. Tagesstrukturen, was letztendlich
zu einem Umgang mit dem Kind als passives Objekt fithren kann.

186



Professionsdiskurse — Entwicklungen, Verinderungen und Definitionen von Profession(alitdr)

In der Zusammenarbeit mit den Eltern bzw. Erziehungsberechtigten besteht die
Paradoxie in der Aushandlung zwischen dem Auftreten als Expert/innen und der
damit ggf. einhergehenden Gefihrdung einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit
auf Augenhohe, da erwartete Handlungsempfehlungen bzw. -anforderungen nicht
kompatibel mit den elterlichen Bildungs- und Sozialisationstheorien sein konnen.
Hier gilt es zwar vor dem Hintergrund einer von den Bildungsplinen geforderten
Erziehungspartnerschaft grundsitzlich einen Konsens anzustreben, dies ldsst sich in
der Praxis aber nicht immer realisieren.

Die von Schiitze (1992, S. 147 f.) als weitere Paradoxie beschriebene Erstellung
einer Fallprognose auf einer unsicheren empirischen Basis und die zur leichteren
Bearbeitung allgemeine Typisierung des konkreten Falls nimmt im Vergleich zur so-
zialen Arbeit in der Kindheitspiddagogik formal keinen so ausgeprigten Stellenwert
ein. Dennoch miissen Erzieher/innen, um die individuellen Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse von Kindern bestméglich unterstiitzen und begleiten zu kénnen, kon-
tinuierlich mit einer zukunftsoffenen Unsicherheit tiber eine potenzielle Férderung
der Bildungs- und Entwicklungsprozesse durch ihr Verhalten prognostizieren. So
gestalten pidagogische Fachkrifte den Alltag mit ganz unterschiedlichen Kindern
und miissen mit dem Ziel einer bestmdglichen Unterstiitzung der Bildungs- und
Entwicklungsprozesse der Kinder fortwihrend entscheiden, ob sie sich eher zurtick-
nehmen und beobachten oder sich direket in die Aktivititen der Kinder einbringen.

Das weiterhin von Schiitze (2000) herausgearbeitete Adressat/innendilemma um-
fasst die Reichweite des Einbezugs der mit den Klient/innen oder der Situation in
Verbindung stehenden Akteuren gegentiber der Fokussierung auf die Klientin/den
Klienten bzw. eine Klient/innenpartei. Dies erscheint auf den ersten Blick in der
Kindheitspidagogik durch die in den Bildungsplidnen postulierten »Erzichungspart-
nerschaft« klar geregelt, der zufolge die Kooperation mit den Erziehungsberechtig-
ten, in den meisten Fillen den Eltern, mit dem Ziel der bestmoglichen Forderung
der Bildungs- und Entwicklungsprozess der Kinder als unabdingbarer Bestandteil
deklariert wird. Dennoch kommt hiufig anderen Akteuren neben den Eltern, wie
Geschwistern, Freunden, Grofleltern etc., eine wichtige Bedeutung fiir die Bildung
und Entwicklung der Kinder zu. Inwiefern hier die Notwendigkeit und Maglichkeit
eines Einbezugs gegeben ist, muss situativ von den pidagogischen Fachkriften ent-
schieden werden und dies vor dem Hintergrund, dass Bediirfnisse und Erwartungen
von Kindern, Eltern und anderen Akteuren durchaus different sein und zu einem
spannungsreichen Handeln der Erzieher/innen fithren kénnen.

Eine weitere Paradoxie, jene zwischen sofortiger Intervention und geduldigem
Abwarten (Schiitze, ebd.), kann in der Kindheitspidagogik aus dem Bildungsver-
stindnis der Ko-Konstruktion bzw. der Selbstbildung resultieren, welchem im Ver-
stindnis der Bildungspline die eigenstindige Auseinandersetzung der Kinder mit
ihrer Umwelt als Ausgangspunkt und zentralem Charakteristikum von Bildungs-
prozessen zugrunde liegt. In der pidagogischen Handlungspraxis miissen pidago-
gische Fachkrifte diese Anforderung allerdings vor dem Hintergrund des Schutzes
der einzelnen Kinder, der gegebenen Strukturen und/oder des Wohles der gesamten
Gruppe der Kinder aushandeln und situativ entscheiden, wann eine autonome Ex-
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ploration der Umwelt und ihrer Phinomene moglich und ab welchem Zeitpunke
dies vor dem Hintergrund des Alltags in der Kita nicht realisierbar ist. In diesem
Zusammenhang ist auch die von Schiitze (1992) aufgefiihrte Paradoxie des exemp-
larischen Vormachens versus der damit potenziell einhergehenden Unselbststindig-
keit zu betrachten. Jenes stellt fiir ihn insofern eine Gefahr dar, als dass »aus dem ex-
emplarischen Vormachen eine Dauerhilfe wird, die [Kompetenzen] zum Handeln
und Sich-Verindern langfristig behindert oder gar entscheidend reduziert« (ebd.,
S. 162). Im Arbeitsfeld Kindheitspidagogik zeigt sich das insofern, als dass Erzie-
her/innen in jeder konkreten Situation neu entscheiden miissen, ob ihre Handlun-
gen die Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder unterstiitzen/fordern oder
gef. auch einengen/behindern kénnen sowie was die gegebenen Rahmenbedingun-
gen ermoglichen.

Dariiber hinaus liegt fiir Schiitze eine Spannung vor zwischen »den Zentralwerten der
gesellschaftlichen Kollektivitit«, gekennzeichnet durch knappe Mittel und Dienst-
leistungen, und dem Wohlergehen von Individuen und der damit einhergehenden
Beriicksichtigung ihrer Interessen (Schiitze, 1996). In diesem Zusammenhang ist
auch die Paradoxie zu nennen, die fiir Schiitze aus der Zurechnung von Professionen
zu Organisationen resultiert, da diese einerseits als das Instrument der professionel-
len Arbeit auftreten und andererseits Kontrollinstanzen darstellen, die einen Orien-
tierungs- und Handlungsdruck aufgrund von Effektivitdtskriterien auslosen. Thre
Funktion ist die Bereitstellung von wichtigen Informationen tiber mégliche Hilfe-
stellungen, Methoden sowie Ressourcenbeschaffungen und Problembearbeitungen,
allerdings, und darin besteht fur Schiitze die Problematik, vor dem Hintergrund un-
abinderlicher Zeit- und Kostenvorgaben. Damit einher gehen schablonisierte Maf3-
nahmen, die weder den Fall in seiner Ganzheitlichkeit betrachten noch biografische
Zusammenhinge mit einfliefen lassen. Resultierend wird kontinuierlich zwischen
den Organisations-, Steuerungs- und Verfahrensvorgaben der Triger und der indivi-
duellen Betrachtung und Behandlung des Einzelfalls verhandelt.

In der Kindheitspidagogik ist jene Spannung mit den seit Jahren gefithrten Diskus-
sionen um einen angemessenen Erzieher/in-Kind-Schliissel (z.B. Viernickel et al.,
2013; Viernickel et al., 2015) wohl eine der meist diskutierten Paradoxien. Zentrale
Frage dabei ist, wie unter den gegebenen Bedingungen dem von den Bildungsplidnen
geforderten individuellen Eingehen auf die Bediirfnisse, Interessen und Erwartun-
gen von Kindern angemessen entsprochen werden kann. So sollen Erzieher/innen
jedes Kindes in seiner Entwicklung individuell unterstiitzen und begleiten, die An-
zahl der zu betreuenden Kindern (auch vor dem Hintergrund von Ausfall aufgrund
von Urlaub und Krankheit) und die fehlenden zeitlichen Ressourcen fiir Beobach-
tung und Dokumentation, fiir Vor- und Nachbereitung, fiir Elternarbeit etc. lassen
dies aber nur in einem bestimmten Rahmen zu. Im Ergebnis kann es unter Aus-
blendung der Individualitit zu einer Verallgemeinerung des Einzelfalls kommen, aus
dem (zuweilen) routinehaftes Handeln anstelle von individuellem Eingehen resul-
tieren kann.

Die dargestellten Paradoxien stellen fiir Schiitze einen unauthebbaren Bestandteil
des professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit dar. Entsprechend ist Professio-
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nalitit fiir ihn nicht durch ein Ausblenden dieser Paradoxien, sondern durch einen
angemessenen Umgang damit charakterisiert. Damit diese Herausforderung nicht
zu Demotivation und Hemmung fihrt, miissen den Argumentationen Schiitzes
(1992) folgend in diesem Feld ausgeprigte Selbstreflexions- und Selbstvergewisse-
rungsverfahren vorliegen, wie Fallbesprechung und Supervision, deren Ziel eine bes-
sere Kontrollierbarkeit der Paradoxien ist.

Zwischenfazit — Grenzen und Entwicklungspotenzial der
Kindheitspidagogik aus professionstheoretischer Sicht

Aus der Analyse des Handlungsfeldes von pidagogischen Fachkriften in Institutio-
nen vor der Schule kristallisieren sich vor dem Hintergrund der aufgezeigten Profes-
sionsdiskurse weitreichende Ubereinstimmungen zwischen dem Handeln in Kitas
und den Definitionen von professionellem Handeln heraus. So finden sich dort
ebenfalls Strukturen der Ungewissheit und Paradoxien. Auch bilden die Face-to-
Face-Interaktionen den zentralen Bestandteil der Handlungen von pidagogischen
Fachkriften, was die Voraussetzung eines vertrauensvollen aber auch stéranfilligen
Biindnisses inkludiert.

Entscheidende Unterschiede zeigen sich allerdings, wenn man ausgehend von der
Breitbandausbildung an Fachschulen das Wissen und die Kompetenzen der pidago-
gischen Fachkrifte betrachtet. Hier diirften weitreichende Differenzen zwischen den
dargelegten postulierten Voraussetzungen fiir professionelles Handeln und jenen in
sozialpidagogischen Ausbildungsstitten angestrebten Qualifizierungen vorliegen.
Zu denken ist hier zunichst an eine Spezialisierung fiir eine bestimmte Altersgruppe
und damit fiir einen bestimmten gesellschaftlichen Teilbereich, die durch die Breit-
bandausbildung, die fiir die Arbeit mit Individuen von 0 bis 27 Jahren vorbereiten
soll, nicht in einem umfassenden Maf3e realisiert werden kann. Entsprechend kann
nicht von einem Vorhandensein eines exklusivem Professions-/Spezialwissen ausge-
gangen werden. Damit in Verbindung steht die Entwicklung von professionellen
Kompetenzen, wie der Reflexions-, Begriindungs-, Legitimationskompetenz und
Vielem mehr, deren Fehlen letztendlich dazu fithren kann, dass die Ungewisshei-
ten und Paradoxien als Teil professioneller Handlungspraxis nicht anerkannt werden
und entsprechend auch kein angemessener Umgang damit angeeignet werden kann.

Inwiefern sich die bis vor Kurzem ausschlieSlich an Fachschulen vorliegende Aus-
bildung hemmend auf die Entwicklung eben dieser notwendigen Kompetenzen aus-
wirke, verdeutlicht Rabe-Kleberg (2003) anhand einer Auseinandersetzung mit den
Diffusionssphiren, die sich zwar durch die zunehmenden Dienstleistungsorientie-
rungen mittlerweile auch in anderen/klassischen Professionen darstellen und somit
den mit Professionalisierung verbundenen Anspruch verwissern wiirden, die aber
von Beginn an charakteristisch waren fiir die Tdtigkeiten von Erzieher/innen. Als
eine erste Diffusion fithrt Rabe-Kleberg (2003) dabei die zwischen Rollenerwartung,
Funktionszuschreibung und Zustindigkeitsbereich auf, die aufgrund der Kooperation
mit unterschiedlichen an den Bildungs- und Entwicklungsprozessen der Kinder be-
teiligten Akteuren entsteht und zu ungeklirter und geteilter Verantwortung zwi-
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schen pidagogischen Fachkriften und Eltern bzw. Erziehungsberechtigten fiihren
wiirde. Als entscheidende Ursache fiir einen unangemessenen Umgang damit sieht
sie die fehlende Selbstreflexion der pidagogischen Fachkrifte anhand von mangeln-
dem Wissen. Damit in Zusammenhang stehen fiir sie auch fehlende Erkenntnisse
und Studien aus der Forschung und die Zuschreibung des angeblich familienihn-
lichen Charakters der Institution. Aus der von ihr als zweites genannten Diffusion
zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung sowie zwischen personlichen Eigenschaften
und beruflich-fachlichen Qualifikationen folgt, dass den pidagogischen Fachkriften
Fihigkeiten zur Erforschung und Reflexion der Bildungs- und Entwicklungsprozesse
der Kinder oftmals/weitgehend fehlen wiirden. Dariiber hinaus liefle die Nihe zur
Haus- und Familienarbeit die vorhandenen Kompetenzen wie das Ergebnis zufilliger
biografischer Erfahrungen geschlechtsspezifischer Sozialisation wirken. Diese unge-
kldrten und bisweilen fehlenden Kompetenzen kénnten Fachkrifte an ihrem Selbst-
bewusstsein zweifeln lassen und so zu misslingender Kooperation sowie Prozessen
gegenseitiger Nicht-Akzeptanz fithren. Die von Rabe-Kleberg (ebd.) als letztes auf-
geftihrte Diffusion der Kontrolle umfasst die subjektive Fihigkeit des Aushaltens der
dargelegten Ungewissheit verbunden mit dem Anspruch, sich gegen Versuche der
Standardisierung, Technisierung, Biirokratisierung und fremden Kontrolle erfolg-
reich zu verteidigen und das eigene Handeln stindig zu reflektieren, zu begriinden
sowie zu kontrollieren und Verantwortung dafiir zu ibernehmen. Problematisch bei
Erzieher/innen wire das fehlende Verstindnis fiir die Ungewissheitsstrukturen als
professionelle Herausforderung. Vielmehr wiirden diese als personliches Scheitern
erlebt, geleugnet und/oder verdringt werden. Daraus wiirde eine geringe Selbstein-
schitzung resultieren, was eine Erklirung und Legitimation des eigenen Handelns
nochmals erschweren, zu Hilflosigkeit gegeniiber unangemessenen Erwartungen
und Kontrollen durch andere Berufsgruppen und Akteure fithren und sich somit
ebenfalls negativ auf die Kooperation auswirken wiirde.

Als besonders problematisch stellt Rabe-Kleberg (ebd.) in Bezug auf den Beruf der
Erzieher/innen die oftmals fehlende Verbindung zwischen Theorie und Praxis bzw.
Handeln und Wissen von Pidagog/innen heraus. Einen entscheidenden Grund da-
fur verortet sie in der lange auf nichtakademischem Niveau erfolgten Ausbildung in
der Kindheitspidagogik und der damit einhergehenden ausbleibenden Forschung
an Hochschulen und Universititen, wodurch (zum Teil immer noch) wichtige Er-
kenntnisse und Ergebnisse aus der Forschung und damit handlungsleitendes Wissen

fehlten und fehlen.

Folgt man dieser Argumentation miisste die Implementierung und Etablierung der
kindheitspidagogischen Studienginge zu einer Verinderung dieser jahrelang vor-
liegenden Gegebenheiten fithren. Welche Chancen und Méglichkeiten dadurch ge-

boten sind und welche Herausforderungen nach wie vor bestehen, zeigt der folgende

Abschnitt auf.
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3 Moglichkeiten und Chancen der Teilakademisierung zur Klirung
des Verhiltnisses von Kindheitspidagogik und Profession aus
professionstheoretischer Sicht

Riickgreifend auf die dargestellten Professionsdiskurse und Argumentationen legt
der Beginn der Verortung der Ausbildung von Kindheitspidagog/innen auf ein aka-
demisches Niveau (neben der weiterhin bestehenden Breitbandausbildung an Fach-
schulen) eine Verinderung des Verhiltnisses von Kindheitspidagogik und Profession
nahe. Dies kann anhand von drei Ebenen ausgefithrt werden: zunehmende Etablie-
rung der Kindpeitspidagogik als eigenstindige Wissenschafts(teil)disziplin, Ausbildung

auf einem akademischen Niveau und Verbindung von Theorie und Praxis.

Zunehmende Etablierung der Kindheitspidagogik als eigenstindige
Wissenschafts(teil)disziplin

Als entscheidendes Anzeichen hierfir gilt die Zunahme von kindheitspadagogischen
Studiengingen inklusive der Besetzung von Professuren an Hochschulen und Uni-
versititen und der damit im Zusammenhang stchende Ausbau der akademischen
Forschung im Bereich der Kindheitspidagogik. Entsprechend liegt mittlerweile
eine Vielzahl an Studien vor, die sich explizit mit dem Bereich der institutionel-
len Bildung vor der Schule beschiftigen und wissenschaftlich basiertes Wissen tiber
(Bedingungen der) Bildungs- und Entwicklungsprozesse von Kindern sowie iiber
Qualititsmerkmale einer (guten) Kindertagesbetreuung liefern. Zu denken ist hier
beispielsweise an die Studien von Tietze, Dittrich und anderen (2007) zu Qualitits-
standards in der elementaren Bildung, die NUBBEK-Studie (Tietze et al., 2013)
oder auch an die Arbeiten von Honig, Joos und Schreiber (2004) zur Frage nach
einem guten Kindergarten, um nur einige zu nennen.

Damit in Verbindung steht auch der von Pasternack (in diesem Band) beschriebe-
ne Zuwachs an Forschungsressourcen fiir diesen Themenbereich, der den Anstieg
an wissenschaftlicher Forschung erst ermoglicht. So befassen sich zum Beispiel mit
der Robert Bosch Stiftung, der Bertelsmann Stiftung, der Deutschen Kinder- und
Jugendstiftung etc. Stiftungseinrichtungen zunehmend mit dieser Thematik und
tragen durch die Finanzierung von Drittmittel-Projekten zur frithen Bildung, Be-
treuung und Erziehung zur Schaffung wissenschaftlich basierter Erkenntnisse bei.
Dariiber hinaus erfolgt eine finanzielle Forderung beispielsweise auch iiber BMBEF-
Programme zur empirischen Bildungsforschung oder auch Wohlfahrtsverbinde bzw.
Gewerkschaften (Viernickel et al., 2013).

Dariiber hinaus kam es zur Griindung von Instituten an Universititen und (Fach-)
Hochschulen, wie beispielsweise dem Kompetenzzentrum Friihe Kindbeit an der Uni-
versitit Hildesheim, dem Niedersichsischen Institut fiir friihkindliche Bildung und
Entwicklung (nifbe) mit Sitz in Osnabriick, dem Berliner Kita-Institur fiir Quali-
tatsentwicklung (Beki) und dem Institut fiir den Situationsansatz (ISTA) in der Inter-
nationalen Akademie Berlin, dem Institut fiir Bildung, Betreuung und Erziehung in
der frithen Kindheit (IBEB) an der Fachhochschule Koblenz und dem Kompetenz-
zentrum Friihe Bildung (KFB) an der Hochschule Magdeburg-Stendal, die durch die
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Produktion, Biindelung und Verdffentlichung von Wissen sowie durch den Transfer
und zum Teil die Evaluation dieses Wissens in der Praxis entscheidend zur Profilbil-
dung als wissenschaftliche (Teil-) Disziplin beitrugen und -tragen.

Zusammengefasst wurde es dadurch méglich, (umfassende) Forschungsprogramme
aufzulegen, bei denen es um die Konstruktion von speziell fir die Kindheitspadago-
gik relevanten Wissensgrundlagen ging und geht und wodurch der erste Schritt einer
Professionalisierung der Kindheitspidagogik — die Erarbeitung und Implementie-
rung der Bildungspline — durch weitere wissenschaftlich begriindete und hand-
lungsweisende Dokumente erginzt werden konnte.

Mit Blick auf die aufgefithrten Professionsdiskurse kann hier also von einer Pro-
duktion und Bereitstellung von speziellem Berufswissen gesprochen werden, wel-
ches eigens fiir die Disziplin der Kindheitspidagogik generiert wurde und wird und
dazu beitragen kann, eine Abgrenzung zu anderen Professionen auszubauen und so
die eigene Professionalitit zu stirken sowie die Zustindigkeiten fiir einen bestimm-
ten gesellschaftlichen Teilbereich anhand von einschligigem Wissen fiir sich in An-
spruch zu nehmen (Abbott, 1988; Parsons, 1968; Rabe-Kleberg, 1999, 2003).

Mit Blick auf eine (weitere) Etablierung stellen Nachwuchswissenschaftler/innen
einen entscheidenden Punkt dar, der in der Kindheitspidagogik zum einen durch die
zunehmende Anzahl an Qualifikationsarbeiten (Pasternack in diesem Band) sowie
durch die Organisation in der Kommission Pidagogik der Friihen Kindheit (PdfK)
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGIE) und im Forschungskolleg
[friihkindliche Bildung der Robert-Bosch-Stiftung zur Profilbildung der Disziplin bei-
tragt. Des Weiteren wurde mit der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung
in der Kindheit (BAG-BEK e.V.) eine Interessenvertretung gegriindet, die sich fiir die

Anspriiche der Absolvent/innen in der Praxis einsetzt.

Einschrinkend sei hier aber auf die Etablierung der Professuren vor allem an (Fach-)
Hochschulen verwiesen, bei denen im Unterschied zu Universititsprofessuren (zu-
mindest rein formal) die Forschung im Vergleich zur Lehre einen eher randstindigen
Anteil einnehmen muss. Dariiber hinaus sind (Fach-)Hochschulen weder promo-
tionsberechtigt, noch die maf§geblichen Triger von Grundlagenforschung.

Ausbildung auf einem akademischen Niveau

Ausgehend von der Annahme der Professionsdiskurse von Wissen und Bildung als
zentralen Charakteristika von professionellem Handeln erschlief$t sich die Bedeu-
tung einer akademischen Ausbildung selbstredend. Im Unterschied zu der bis vor
Kurzem ausschliefllich an Fachschulen erfolgten Breitbandausbildung ist dabei auf
zwei zentrale Merkmale kindheitspiddagogischer Studienginge einzugehen, die sich
trotz der Heterogenitit der Studienginge an (Fach-)Hochschulen und Universititen
als wesentliche Bestandteile herauskristallisieren. Zum einen ist das speziell fir die
Arbeit mit Kindern in den Institutionen vor der Schule vorbereitende Wissen zu
nennen, das an den Fachschulen aufgrund der Qualifizierung fiir die Altersgruppe
der 0 bis 27-Jahrigen nicht vorliegen kann. Dabei ist von einem wissenschaftlich ba-
sierten Wissen auszugehen, welches es den Pidagog/innen ermdoglicht, die Bildungs-
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und Entwicklungsprozesse der Kinder zu erkennen, zu deuten und aufzugreifen und
sie dariiber hinaus fiir die kompetente Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Ak-
teuren im Feld und dem Sozialraum qualifiziert. Letztendlich kann im Unterschied
zur Fachschulausbildung von einem systematischen Mehrwissen tiber die Heteroge-
nitdt im Feld und einer stirkeren Spezialisierung ausgegangen werden, die eigenver-
antwortliches und autonomes Handelns erméglicht (Rauschenbach & Berth, 2014).

Dariiber hinaus und mit dem Wissen in Verbindung stehend zielt ein Studium
zum anderen auf Kompetenzen, Methoden, Fihigkeiten und eine spezielle Haltung
(Nentwig-Gesemann, 2008; Nentwig-Gesemann et al., 2011). Dabei bilden der
Qualifikationsrahmen fiir BA-Studiengiinge der ,Kindheitspidagogik) Bildung und Er-
ziehung in der Kindheit’ der Bundesarbeitsgemeinschaft Bildung und Erziehung in der
Kindpeir (BAG-BEK e.V.) (2009) sowie die Veroftentlichung Frihpidagogik studie-
ren — ein Orientierungsrabmen fiir Hochschulen der Robert-Bosch-Stiftung (2008)
die wesentlichen Dokumente fiir die Konstruktion kindheitspidagogischer Studien-
ginge. Als wegweisend fir die akademischen Ausbildungen stellen sich in diesen
Dokumenten jene aus den Professionsdiskursen herausgearbeiteten entscheidenden
Kompetenzen fiir professionelles Handeln dar. So geht es neben dem bereits aufge-
fuhrten Beherrschen von Inhalten vor allem um die Kompetenz der Anwendung von
(allgemeinem) Wissen, sozialwissenschaftlichen Theorien und Konzepten auf indi-
viduelle Situationen, genauer um die wissens- und methodengeleitete Beschreibung,
Analyse und Bewertung und die entsprechenden Handlungsableitungen und dies in
komplexen und heterogenen Situationen und vor dem Hintergrund konzeptioneller
und institutioneller (und damit auch gesellschaftlicher) Anforderungen, die nicht
immer kompatibel mit den Erwartungen, Bediirfnissen oder Ideen aller Beteiligten
sind. Eine Kompetenz, die professionstheoretisch zunichst von Oevermann (1979)
als entscheidender Bestandteil von professionellem Handeln aufgefithrt wurde und
fortan richtungsweisend unter den Stichwértern Paradoxien und/oder Ungewisshei-

ten in den Diskussionen war und ist (Rabe-Kleberg, 2003; Schiitze, 1992, 2000).

Neben der Beherrschung und dem Transfer von Wissen soll der Aufbau von Kompe-
tenzen zur Selbstreflexion sowie fiir eine reflektierte pidagogische Handlungspraxis
in den unterschiedlichen Themenbereichen, die durch die Qualititsrahmen beschrie-
ben werden, die dritte Querschnittsaufgabe wihrend des Studiums bilden. Dadurch
wird eine weitere von den Professionsdiskursen postulierte Basis fiir professionelles
Handeln (Oevermann, 1979, 1996; Rabe-Kleberg, 1999, 2003; Schiitze, 2000) als
Ziel kindheitspidagogischer Studienginge deklariert. In diesem Zusammenhang der
Selbstreflexion und der kritischen Reflexion der pidagogischen Praxis wird in den
Qualifikationsrahmen sowohl das Bewusstsein fiir die Ungewissheitsstrukturen und
Paradoxien als auch ein adiquater Umgang damit als ein zentral zu forderndes Ziel
der Ausbildung postuliert.

Restimierend diirfte ein an den Inhalten der Qualititsrahmen ausgerichtetes Curri-
culum professionstheoretisch insofern zu einem verinderten Verhiltnis von Kind-
heitspiadagogik und Profession fiihren, als dass Student/innen nach ihrer Ausbildung
ein professionelles Selbstverstindnis aufweisen sollten, das sowohl das Wissen fur
das Arbeitsfeld als auch die Anwendung dieses Wissens in der Praxis und die Refle-
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xion der eigenen Handlungen inkludiert und damit die in den Professionsdiskur-
sen wichtigen Charakteristika fiir professionelles und autonomes Handeln aufweist

(Luhmann, 1982; Oevermann, 2002; Rabe-Kleberg, 2003; Schiitze, 2000).

Verbindung zwischen Theorie und Praxis

Die Verortung der Ausbildung vor allem an (Fach-)Hochschulen kann sich inso-
fern auf die Entwicklung von professionellen Handlungskompetenzen auswirken,
als dass die kontinuierliche Verbindung von Theorie und Praxis im Unterschied zu
Universititen als entscheidendes Charakteristikum dieser Institutionen angesehen
werden kann. Dadurch wird der bestindigen professionstheoretischen Forderung
nach einer Anwendung des (speziellen) Wissens auf die individuelle Situation in
der Praxis oder im Oevermann’schen Sinne der Verbindung von wissenschaftli-
chem Wissen und hermeneutischem Fallverstehen (Oevermann, 1979) entsprochen.
Gleichzeitig diirfte die ausgeprigte Verbindung von Theorie und Praxis, die sich be-
zugnehmend auf die Qualifikationsrahmen insbesondere durch lingere Aufenthalte
im Handlungsfeld der Kindheitspiddagogik und anschlieSenden und/oder begleiten-
den theoriegeleiteten Reflexionsformaten auszeichnen sollte, ebenfalls jene profes-
sionelle Handlungskompetenz der Aushandlung zwischen Entscheidungszwang und
Begriindungsverpflichtung sowie des kritischen Hinterfragens der eigenen Hand-

lungstitigkeit fordern (Oevermann, 1996; Rabe-Kleberg, 2003).

Dazu sei noch angemerkt, dass sich insbesondere im Qualifikationsrahmen der Ro-
bert-Bosch-Stiftung (2008) keine hierarchische Vorstellung eines Verhiltnisses von
Theorie und Praxis widerspiegelt, vielmehr geht man entsprechend der Grundphilo-
sophie der Professionsdiskurse von einem aufeinander bezogenen und sich gegen-
seitig ergdnzendem Verhiltnis aus, was ebenfalls fiir professionelle Handlungskom-
petenzen beim Handeln unter Ungewissheitsstrukturen steht (Rabe-Kleberg, 2003).
Resiimierend kann demnach das Ausbildungsziel einer professionellen Haltung, die
sich durch ein reflektiertes Theorie-Praxis-Verhiltnis auszeichnet, also sowohl wis-
senschaftlich als auch erfahrungsbasiertes Handeln inkludiert, vor dem Hintergrund
der Professionsdiskurse als weiteres sich positiv auf das Verhaltnis von Kindheitspad-
agogik und Profession auswirkendes Merkmal festgehalten werden.

Dartiber hinaus ist bei der Verbindung von Theorie und Praxis genauer von Wis-
sensproduktion und -anwendung an die oft an (Fach-)Hochschulen praktizierte
angewandte Forschung (Praxisforschung) zu denken, die neben der Grundlagen-
forschung einen wichtigen Bestandteil fiir die (weitere) Professionalisierung des
Handlungsfeldes darstellt, da es nur so moglich wird, Bedarfe, Erfordernisse, Her-
ausforderungen etc. der Praxis zu identifizieren und entsprechende wissenschaftlich
basierte Handlungsméglichkeiten aufzuzeigen.

Hier sei auch nochmals auf jene Institute verwiesen, die entsprechend wissenschaft-
licher Standards die Handlungspraxis analysieren und entsprechende Programme,
Empfehlungen etc. an die Praxis riickmelden, die dann im besten Fall wieder eine
wissensbasierte Handlungsgrundlage darstellen.

194



Fazit: Moglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen einer Professionalisierung

4 Fazit: Moglichkeiten, Herausforderungen und Grenzen einer
Professionalisierung der Kindheitspidagogik durch die
Implementierung der Studienginge

Zusammengefasst bildet die Implementierung der kindheitspidagogischen Studien-
ginge aus einer professionstheoretischen Sicht Chancen fiir die Wahrnehmung und
Definition der Kindheitspidagogik als professionelles Handlungsfeld, mit dem spe-
zifisches Berufswissen und entsprechende professionelle Handlungskompetenzen
verbunden werden. Einen ersten Schritt dazu lieferte die Einfithrung der Bildungs-
pline in allen 16 Bundeslindern. Da diese in ihrer Konzeption auf professionelle
Handlungskompetenzen von Pidagog/innen zielen (Rabe-Kleberg, 2007; Schwente-
sius, 2016) war die damit einhergehende Teilakademisierung ein weiterer wichtiger
Schritt zur Professionalisierung des Feldes, wobei der Ausgang gegenwirtig nicht
abzusehen ist. Ausgehend von den Professionsdiskursen kann aber festgehalten wer-
den, dass wir es zunehmend mit einem Berufsfeld zu tun haben, in dem es, wenn
auch noch in einem vergleichsweise geringen Umfang, zu einer eigenstindigen Wis-
sensproduktion, zur Vermittlung dieses Wissen, zur Anwendung und (wenn auch
noch sehr gering) zur Evaluation der Handlungspraxis kommt, wodurch gute Aus-
gangspunkte fiir eine spezifische Einheit von Wissen und beruflichem Handeln ge-
geben sind. Dariiber hinaus sollten die Studienginge laut Qualifikationsrahmen so
konzipiert sein, dass dort Wissen, Fihigkeiten und Kompetenzen vermittelt und
angeeignet werden kénnen, mit denen den heterogenen, ungewissen und paradoxen
Anforderungen der pidagogischen Handlungspraxis professionell begegnet werden
kann.

Um die Entwicklungen weiter voranzutreiben, bedarf es umfassender Maf$nahmen,
um das Verhaltnis zwischen Kindheitspidagogik und Profession (weiter) im Sinne
eines professionellen Handlungsfeldes zu definieren. Was (nach wie vor) fehlt, sind
Studien zu relevanten Wissensbereichen der Kindheitspidagogik (Cloos, 2013; Rau-
schenbach & Berth, 2014; Weltzien et al., 2017). Fokussierend auf die komplexer
gewordenen und sich verinderten Herausforderungen (vor dem Hintergrund eines
sich gewandelten professionellen [Selbst-]Verstindnisses und aufgrund von Globali-
sierungsprozessen) ist hier insbesondere an Studien zur Zusammenarbeit mit hetero-
genen Familien, allgemein zur kulturellen Vielfalt und zum Umgang damit in Kin-
dertageseinrichtungen, zur Auseinandersetzung mit Kindeswohl(gefihrdung) und
Vielem mehr zu denken. Dariiber hinaus sind mit Blick auf die Einfithrung der Bil-
dungspline und der daraus resultierenden Herausforderung eines verinderten Bildes
vom Kind und den sich wandelnden Vorstellungen von Bildung Studien wichtig,
die Verinderungsprozesse von padagogischen Fachkriften sowie dabei bestehende
fordernde und hemmende Bedingungen in den Blick nehmen, umso die Professio-
nalisierungsprozesse in der unmittelbaren pidagogischen Handlungspraxis (weiter)
zu begleiten, zu evaluieren und voranzutreiben (Schwentesius, 2016). Nur so wird
es moglich, auch hier wissensbasiertes Handeln und kritische Reflexion zu erreichen.

Methodisch liegt die Herausforderung in diesem Bereich vor allem auch in einem
stirkeren Einbezug der Sichtweisen der Kinder, der mit Blick auf die unterschied-
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lichen Forschungsprojekte im Vergleich zu Studien mit padagogischen Fachkriften
und Eltern bisher unterreprisentiert blieb und dies vor dem Hintergrund eines Par-
tizipationsbegriffs in den fiir diesen Bereich handlungsleitenden Dokumenten, der
die Perspektive und Beteiligung aller postuliert.

Eine weitere Herausforderung in den nichsten Jahren diirfte die Besetzung der Lehr-
stithle mit einschligig forschungserfahrenen Professor/innen werden. Eine Mog-
lichkeit, dies zu erreichen, stellt die Ausdehnung der Einfithrung von Master-Stu-
diengingen dar, die Absolvent/innen fiir eine akademische Laufbahn qualifizieren.
Dariiber hinaus wire mit Blick auf die Forschung eine allgemeine Zunahme der
Studienginge an Universititen wiinschenswert, zum einen aufgrund des dort be-
stehenden Promotionsrechts und zum anderen da dort vor dem Hintergrund der
geringeren Lehrbelastung davon auszugehen ist, dass sich die Professor/innen aus-
gepriagter mit Forschung beschiftigen und diese stirker in die Lehre einbinden kon-
nen, was letztendlich zu einer intensiveren Férderung der Forschungskompetenzen
von Absolvent/innen und somit des wissenschaftlichen Nachwuchses fiithren kann.

Hiermit in Verbindung steht auch die Ausdehnung der Qualifikationsrahmen auf
den Master-Abschluss, um entsprechende einheitliche Standards einer guten akade-
mischen Ausbildung zumindest formal abzusichern und so zu einer weiteren Profil-

bildung der Kindheitspidagogik beizutragen.

Eine Begrenzung dieser Entwicklung wird deutlich vor dem Hintergrund des Ver-
haltnisses von 3.000 (Fach-)Hochschul- und Universititsabsolvent/innen gegeniiber
16.500 Schiiler/innen, die jahrlich ihre Ausbildung an Fachschulen abschlieffen
(Pasternack in diesem Band). So kann beispielsweise im Unterschied zum Lehrer/
innenberuf auch lingerfristig nicht von einer Vollakademisierung ausgegangen wer-
den, was sich professionstheoretisch letztendlich negativ auf die Wahrnehmung des
Verhiltnisses von Kindheitspidagogik und Profession auswirken kénnte.
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