
 

   

Zusammenfassung: Im August 2024 wurde von einer informellen Fachgruppe 
ein Arbeitspapier erarbeitet und unter dem Titel „Kita-Kindeswohl-im-Blick“ als 
Aufruf online veröffentlicht (Verbeek, 2024a). Im kritischen Fokus stehen dabei 
die zunehmende Frühbetreuung, das zugrunde liegende Bild vom Kind, effektive 
Bildungsprozesse sowie die Prävention psychischer Störungen im Kontext der 
Kindertagesbetreuung. Eine vertiefte Vermittlung der wissenschaftlichen Grund-
lagen kann die gewünschte Integration der Thesen in kindheitspädagogische 
Konzepte und Praxis verbessern. Daher nimmt der vorliegende Beitrag die fünf 
Thesen des Aufrufs auf und stützt sie auf Erkenntnisse aus der Entwicklungspsy-
chologie, der Pädagogischen Psychologie sowie der Klinischen Entwicklungspsy-
chologie. Die Analyse zeigt, dass psychologische Forschungsergebnisse in die-
sen Bereichen in aktuellen kindheitspädagogischen Konzepten häufig unzu-
reichend berücksichtigt werden. Ziel des Beitrags ist es daher, psychologische 
Perspektiven verstärkt in die Debatte um wirksame Konzepte der Kindertagesbe-
treuung einzubringen. Der Text versteht sich als Teil eines aktuellen Diskurses zur 
Pädagogik in der Kindertagesbetreuung und soll deshalb zeitnah sowie frei zu-
gänglich veröffentlicht werden. 
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Aktuelle Kita-Konzepte kontrovers diskutiert 
In den letzten 20 Jahren hat sich die Pädagogik in 
der Kindertagesbetreuung grundlegend gewan-
delt. Bei aller Pluralität der Ausgestaltung von 
Kita-Praxis durch eine länderbezogene Bildungs-
planung, verschiedene Träger- und Einrichtungs-
traditionen lassen sich dennoch klare, bildungs-
politisch gestützte Leitkonzepte ausmachen. 
Konsens hat sich etabliert in der Neuausrichtung 
der Kita als Bildungsstätte mit einem subjektori-
entierten Bildungsverständnis sowie einem Fo-
kus auf Partizipation, Selbstbestimmung und 
Kinderrechte. Organisationsbezogene Verände-
rungen betreffen den Ausbau der Betreuung un-
ter Dreijähriger und der Ganztagsbetreuung, den 
kooperativen Einbezug von Eltern, den Aufbau 
von Qualitätsmanagement, die Öffnung der Kita 
nach innen (Offenes Konzept) und nach außen 
(Sozialraumorientierung) sowie die Unterstüt-
zung durch Kita-Sozialarbeit. Die Implementie-
rung dieser Neuerungen wird (mit unterschiedli-
chen Akzentsetzungen) in Bildungsplänen und 
Kita-Gesetzen der 16 Bundesländer begründet 
und erfolgt über Träger vermehrt auch in Top-
down-Prozessen. Zusätzlich zu diesem Paradig-
menwechsel in der Kita-Pädagogik erfolgten 
Qualitätsinitiativen in Bezug auf die Ausbildung 
der Fachkräfte wie eine um einen sozialpädago-
gischen Vorlauf angereicherte Fachschulausbil-
dung, eine Akademisierung an Hochschulen für 
angewandte Wissenschaften sowie Lehre und 
Forschung in der neuen Disziplin Kindheitspäda-
gogik (u.a. Deutscher Bildungsserver, 2025; Fried 
& Roux, 2013; Schäfer, 2022; Cloos et al., 2024; 
Verbeek, 2024b; Koch et al., 2025; Rißmann et 
al., 2025).  

Einige dieser Veränderungen, vor allem die 
Frühbetreuung in Kindertageseinrichtungen, ein 

subjektbezogenes Bildungsverständnis und hö-
herqualifiziertes Personal,  sollten zur Bewälti-
gung der Bildungskrise beitragen. Der soge-
nannte PISA-Schock nach 2000 markierte näm-
lich eine bildungspolitische Wende in Deutsch-
land, bei der nicht nur schulische, sondern zu-
nehmend auch frühkindliche Bildung in die Ver-
antwortung genommen wurden (Bund-Länder-
Kommission für Bildungsplanung und For-
schungsförderung, 2004; Deutsches Jugendin-
stitut, 2002; Tietze et al. 2005). Diametral entge-
gen dieser Zielsetzung mehren sich gegenwärtig 
von Jahr zu Jahr die Klagen über das Bildungsni-
veau im Übertritt zur Grundschule, von Ver-
gleichsstudie zu Vergleichsstudie stagniert oder 
verschlechtert sich das Kompetenzniveau an 
Schulen (Stanat et al., 2022; Statista, 2023b). 

Die Corona-Pandemie schärfte den Blick für 
psychische Risiken bei Kindern, die laut der 
BELLA-Studie (BErfragung zum seeLischen 
WohLbefinden und VerhAlten) allerdings auch 
schon zuvor jedes fünfte Kind betrafen (Ravens-
Sieberer et al., 2007). Auch Konzepte zur Präven-
tion psychischer Störungen bei Kindern, wie seit 
2021 im Gesetz zur Stärkung von Kindern und Ju-
gendlichen (KJSG) erneut gefordert und bei zu-
nehmender Früh- und Ganztagsbetreuung ver-
mehrt Aufgabe von Krippe, Kita und Hort, werden 
im Kontext der Kindertagesbetreuung nicht be-
kannt.  

Begründungen für diese geringe Erfolgsbilanz 
der Qualitätsoffensiven in der Kita in Bezug auf 
Lernen und Entwicklung werden in der nachwir-
kenden Corona-Krise, in der unzureichenden 
Personalsituation gesehen, in zu geringen Inves-
titionen in die frühkindliche Bildung sowie im 
stagnierenden Ausbau von kindheitspädagogi-
schen Studiengängen – so beispielsweise in Auf-
rufen von Wissenschaftler:innen an die Politik 
(z.B. Fröhlich-Gildhoff, 2022; Dreyer, 2024). For-
derungen in der Wissenschaftscommunity be-
treffen vorrangig Aspekte wie Geldmittel, Perso-
nal und Kita-Plätze. Diskussionen über die in-
haltliche Ausgestaltung der kindheitspädagogi-
schen Konzepte als möglicher Grund für die ge-
ringe Erfolgsbilanz werden m.W. nicht offen ge-
führt.  
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Aufgrund dieser als einseitig wahrgenomme-
nen Kita-Debatte und aus Sorge um die ange-
messene Berücksichtigung kindlicher Bedürf-
nisse und Bedarfe entstand Mitte 2024 in einer 
informellen Fachgruppe aus Pädagogik, Heilpä-
dagogik, Psychologie und Psychotherapie ein fo-
kussiertes Arbeitspapier auf der Grundlage der 
betreffenden fachlichen Expertise. Seit August 
2024 ist der Aufruf „Kita-Kindeswohl-im-Blick“ 
mit fünf kritischen Einschätzungen zu konzeptu-
ellen Entwicklungen in der Kita-Pädagogik  veröf-
fentlicht: 1. Sehr frühe und sehr lange U2-Kita-
Betreuung stresst Kinder, 2. Einseitige Selbstbil-
dung verspielt Bildungspotentiale der Kita, 3. 
Falsch verstandene Partizipation überfordert 
Kinder, 4. Einseitige Stärkenorientierung provo-
ziert Verhaltensauffälligkeiten, 5. Erziehungs-
probleme werden psychiatrisiert und medikali-
siert. Auf zwei Seiten werden die fünf Thesen je-
weils kurz erläutert und abschließend mit kon-
struktiven Perspektiven auf eine ausgewogene 
Kita-Praxis verbunden. Die Veröffentlichung er-
folgte auf einer privaten Homepage und auf Re-
searchGate (Verbeek, 2024a; siehe Anhang).  

Der Neologismus „Kita-Kindeswohl“ betont 
die notwendige Orientierung der Kindertagesbe-
treuung am Wohl des Kindes – und nicht an ar-
beitsmarkt-, sozial- oder wirtschaftspolitischen 
Interessen Erwachsener. Gleichzeitig fordert er 
eine fachliche Auseinandersetzung, die das Kin-
deswohl als positive Entwicklungsbegleitung 
versteht: Ziel ist es, in der Kindertagesbetreuung 
Wohlbefinden und psychische Stabilität zu för-
dern sowie günstige Bedingungen für Bildung 
und Lernen zu schaffen (Kalicki, 2017). 

Der Aufruf wurde in den Medien, auf wissen-
schaftlicher Ebene sowie in der pädagogischen 
Praxis oder Elternschaft über Leserbriefe, Mails 
und Kommentare entweder mit großer Zustim-
mung (exemplarische Fachurteile bei Butzmann, 
2024; Gesellschaft für frühkindliche Bindung 
e.V., 2025b; Fuchs, 2025) oder in kritischer Dis-
tanz (z.B. bei Friederich & Widdascheck, 2025; 
Widdascheck et al., 2025) aufgenommen. Die 
überraschend polarisierte Rezeption lässt sich 
im Nachhinein dadurch erklären, dass der Aufruf 
ungewollt zentrale Konfliktthemen der Frühpä-
dagogik berührte. Dies sind beispielsweise 

– die historische Auseinandersetzung um den ei-
genständigen Bildungsauftrag des Kindergartens 
im Verhältnis zur Familie (im Überblick bei Reyer 
& Franke-Meyer, 2008), der nun auf die Krippe 
ausgeweitet werden soll, 
– die Abgrenzungsbemühungen gegenüber der 
Schule im Sinne eines eigenen Bildungsver-
ständnisses des Kindergartens (im Überblick bei 
Reyer & Franke-Meyer, 2008), 
– das Bild vom Kind zwischen Autonomie und Ab-
hängigkeit (Weyers, 2024) sowie die damit ver-
bundene Frage nach einem Bildungsverständnis 
zwischen Selbst- und Fremdsteuerung (Schie-
fele & Pekrun, 1996; Textor, 2009), 
– die nur lose Beziehung zwischen Kita-Program-
matik in Bildungsplänen auf der einen und Theo-
rien bzw. Studienergebnisse auf der anderen 
Seite (Sauerbrey, 2025) 
– und schließlich die noch nicht abschließend 
geklärte Beziehung der Kindheitspädagogik zu ih-
ren Nachbardisziplinen (Arbeitsgruppe Disziplin-
entwicklung der Kommission Pädagogik der frü-
hen Kindheit der Deutschen Gesellschaft für Er-
ziehungswissenschaft, 2024). 

Die zum Teil einseitigen Reaktionen und die 
emotional aufgeladene Debatte (Repliken: Ver-
beek, 2025a, 2025b) verweisen allerdings auch 
darauf, dass die wissenschaftliche Fundierung 
des Aufrufs bisher nicht hinreichend öffentlich 
kommuniziert wurde. Im vorliegenden Beitrag 
werden deshalb in enger Anbindung an den Auf-
ruf Kita-Kindeswohl-im-Blick die fünf Thesen ex-
plizit mit der zugrundeliegenden Expertise aus 
Entwicklungspsychologie, Pädagogischer Psy-
chologie und Klinischer Entwicklungspsycholo-
gie verbunden. Um ein optimiertes Verständnis 
zu erzielen, sind allerdings noch einige Vorbe-
merkungen wichtig. 

Ein grundlegendes Missverständnis des Auf-
rufs Kita-Kindeswohl-im-Blick ist die Einschät-
zung als wissenschaftliche Publikation. Der Auf-
ruf folgt dagegen dem sprachlichen Duktus eines 
Positionspapiers, zeichnet sich durch eine klare 
Zielsetzung, einen appellativen Grundton, kurze 
Begründungen, eine überzeugende und direkte 
Sprache aus, die für Fachkräfte, aber auch für El-
tern oder andere Kita-Interessierte verständlich 
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ist. Ein Aufruf ist keine wissenschaftliche Publi-
kation, ein Fehlschluss wäre allerdings, daraus 
abzuleiten, er basiere nicht auf wissenschaftli-
chen Erkenntnissen. Wie bereits erwähnt waren 
diese aber nur als allgemeine Referenz auf Fach-
gesellschaften und Fachliteratur kommuniziert 
worden (z.B. durch Hinweise auf Frances, 2013; 
Gesellschaft für frühkindliche Bindung e.V., 
2025a; Verbeek, 2024b). 

Bei einer fachlichen Perspektive des Aufrufs 
aus dem Feld der Psychologie wird im Folgenden 
vor allem die Begründung mit quantitativer For-
schung wichtig werden. Eine Evidenzbasierung 
kann allerdings nur unterschiedlich gut gelingen, 
weil die im Aufruf kritisch angesprochenen The-
men Frühbetreuung, Selbstbildung, Partizipation 
oder Stärkenorientierung als Merkmale moder-
ner Kita-Pädagogik nicht gleichermaßen er-
forscht sind. Zum Thema Frühbetreuung liegen 
internationale Metanalysen und systematische 
Reviews vor, was erlaubt, die Komplexität des 
Themas gut begründet zu beleuchten, auch 
wenn explizite Daten für die extensive Betreuung 
unter Zweijähriger – das Thema von These 1 im 
Aufruf – kaum separiert vorliegen. Bildung, Ler-
nen und Partizipation in der Kita, kritisch in den 
Thesen 2 und 3 betrachtet, werden eher theore-
tisch oder rechtlich begründet, sind aber erst 
vereinzelt Gegenstand ergebnisoffener empiri-
scher Forschung in der Kita. Um die Thesen 4 und 
5 des Aufrufs zur Stärkenorientierung und mögli-
che negative Folgen für den Präventionsauftrag 
in Kitas zu bewerten, kann auf Erfahrungen von 
Expert:innen aus der Kita-Praxis sowie aus der 
Kinder- und Jugendpsychotherapie zurückgegrif-
fen werden. Auch wenn Expertenmeinungen aus 
Sicht evidenzbasierter Forschung als suboptimal 
gelten, sind sie als explorative und hypothesen-
generierende Hinweise wertvoll – besonders 
dann, wenn belastbare Daten fehlen (American 
Psychological Association, Presidential Task 
Force on Evidence-Based Practice, 2006). 

Ein weiteres Missverständnis des Aufrufs 
Kita-Kindeswohl-im-Blick führte zu der Einschät-
zung, es handle sich um eine generelle Kritik an 
neuen Leitkonzepten. Der Aufruf spricht sich 
nicht gegen Krippenbetreuung aus, nicht gegen 
Selbstbildung, nicht gegen Partizipation oder 
Stärkenorientierung – wohl aber gegen einseitige 

Deutungen schon auf der Ebene der Programma-
tiken, sodass Ausgestaltungen in der Kita-Praxis  
aus der Perspektive der Psychologie der kindli-
chen Entwicklung und Bildung nicht mehr zuträg-
lich sind.  

Mit einem Blick auf eine in Teilen unzu-
reichende Konzeptebene geht es im Folgenden 
um Programmatiken wie Bildungspläne oder 
Kita-Konzepte, die als  sogenannte ‚Soll-Pädago-
giken‘ mit ‚Kinder sind‘-, ‚Kinder brauchen‘-, ‚Kin-
der sollen‘-Aussagen  aufwarten, die oft nur lose 
mit Theorie und Empirie verknüpft sind (Sauer-
brey, 2025). Im Sinne der Modellierung des Pro-
fessionalisierungsprozesses (Fröhlich-Gildhoff 
& Mischo, 2012) tun sich Fehlerquellen dann 
schon auf der Ebene der Studien-, Aus- und Fort-
bildungsinhalte auf, nicht zwingend durch Trans-
ferverluste bei der Nutzung. Probleme in der kon-
kreten Kita-Praxis sind dann nicht primär die viel 
beschworenen ‚Umsetzungsprobleme‘, Kita-
Praxis wird dadurch schwierig, dass schon die 
Leitkonzepte nicht auf ihre theoretische An-
schlussfähigkeit überprüft sind, nicht klar aus-
formuliert werden (aus erziehungswissenschaft-
licher Perspektive u.a. thematisiert bei: Piper, 
2018; Krönig, 2018; Koch et al., 2025) oder nicht 
auf ihre schlichte Praktikabilität hin überprüft 
sind. Als Beispiel für eine programmatische Kon-
sens-Rhetorik und als Hintergrundfolie für die 
vorliegenden Ausführungen kann die Stellung-
nahme kindheitspädagogischer Organisationen 
herangezogen werden, die Anfang 2025 gemein-
sam mit einer Pressemitteilung veröffentlicht 
wurde. Diese Stellungnahme richtet sich gegen 
den Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick und erhebt 
einen Alleinstellungsanspruch hinsichtlich eines 
angemessenen Bildes vom Kind als autonom 
und selbstbestimmt sowie eines Bildungsge-
schehens, das ausschließlich aus der Perspek-
tive des Kindes betrachtet wird (Widdaschek et 
al., 2025). 

Im Folgenden werden die fünf Hypothesen im 
Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick kurz erläutert 
und dann nach und nach mit wissenschaftlicher 
Literatur aus dem Bereich der Entwicklungspsy-
chologie, Pädagogischen Psychologie und Klini-
schen Entwicklungspsychologie ausgeführt. An-
schlussmöglichkeiten an pädagogische Kritik 
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oder bildungspolitische Initiativen werden ange-
deutet, sind aber Gegenstand weiterer Analysen. 
Ziel des Aufrufs und des vorliegenden Artikels ist 
es, einen Beitrag zur (Wieder-)Einführung vielfäl-
tiger psychologischer Perspektiven in den aktu-
ellen Diskurs über wirksame Kita-Konzepte zu 
leisten. In diesem Sinne ist der folgende Beitrag 
nicht ausgewogen, weil es einseitig um die aktu-
ell dethematisierte Expertise geht. Der Beitrag 
möchte zudem einen breiten interdisziplinären 
Diskurs über die aktuelle Kita-Pädagogik unter-
stützen.  
 
These 1: Sehr frühe und sehr lange U2-Kita-Be-
treuung stresst Kinder 
Seit 2013 haben Eltern ab dem ersten Lebensjahr 
ihrer Kinder einen Rechtsanspruch auf Kinderta-
gesbetreuung. Mehr als ein Drittel der Einjähri-
gen, zwei Drittel der Zweijährigen besuchen eine 
Krippe, die Bedarfe der Eltern an Krippenplätzen 
übersteigen bei Weitem das Angebot und liegen 
in einigen Bundesländern bei über 60 Prozent 
(Bock-Famulla et al., 2023). Wie in anderen EU-
Ländern (Statista, 2023a) entspricht der Ausbau 
der Kindertagesbetreuung immer jüngerer Kinder 
dem politischen Willen und wird im Länderreport 
Frühkindliche Bildungssysteme der Bertels-
mannstiftung mittlerweile als ‚Bildungsbeteili-
gung‘ gelabelt (Bock-Famulla et al., 2023).  

These 1 im Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick 
kritisiert aus entwicklungspsychologischen 
Gründen eine mögliche Normalisierung einer in-
stitutionellen Betreuung von Kindern unter zwei 
Jahren (U2-Betreuung), vor allem wenn diese den 
ganzen Tag über erfolgt.1 Kinder unter zwei Jah-
ren benötigen besonders intensive Betreuung, 
viel körperliche Nähe, Bindung, regelmäßige 
Pflege und Schlafphasen, haben vor allem im 
ersten Lebensjahr gegenwartsbezogene kogni-
tive Entwicklungsmerkmale und vorsprachliche 
Kommunikationsmuster (Lohaus & Vierhaus, 
2019; Kavšek, 2019). Aus These 1 eine generelle 
Kritik an der Krippenbetreuung abzuleiten, wäre 
ein Missverständnis. In wissenschaftlichen Ver-

 
1  In der ursprünglichen Fassung des Aufrufs lautete die These 

„Sehr frühe und sehr lange Kita-Betreuung stresst Kinder“ bezog 
sich im Text aber immer auf die Betreuung unter Zweijähriger. 

lautbarungen für einen Krippenausbau fällt aller-
dings eine Überschätzung von Bildungseffekten 
und eine Unterschätzung von Stressoren und Be-
lastungen auf, wie im Folgenden ausgeführt wer-
den soll.  
 In Bezug auf das Bildungsversprechen institu-
tioneller Betreuung fehlt bislang eine belastbare 
empirische Grundlage speziell für die Alters-
gruppe der Kinder unter zwei Jahren. Für unter 
Dreijährige zeigen systematische Reviews eine 
höchst heterogene internationale Befundlage 
und weisen auf erhebliche Forschungslücken im 
nationalen Kontext hin (Anders, 2013; Bensel & 
Haug-Schnabel, 2018; Kluczniok et al., 2024). 
Neuere Studien seit 2013 zeigen für unter Drei-
jährige – ohne separate Auswertung der unter 
Zweijährigen – sowohl Nulleffekte als auch 
leichte positive Effekte auf die sprachliche und 
kognitive Entwicklung. Diese Vorteile treten vor 
allem bei Kindern aus bildungsfernen Familien, 
mit Migrationshintergrund und bei Betreuung in 
qualitativ hochwertigen Krippen auf. Langzeitef-
fekte lassen sich jedoch bislang nicht sicher ab-
leiten. Leichte negative Kurz- und Langzeitef-
fekte auf die emotionale und soziale Entwicklung 
können insbesondere bei sehr frühem und lan-
gem Krippenbesuch sowie bei geringer Kita-Qua-
lität nicht ausgeschlossen werden (Kluczniok et 
al., 2024). Wichtige kompensatorische Effekte 
werden in Deutschland durch die Tatsache ein-
geschränkt, dass privilegierte Familien ohne Mig-
rationshintergrund ihre Kinder tendenziell früher 
in die Krippe geben (Jessen et al., 2020) und Krip-
pen häufig nur eine geringe Qualität aufweisen 
(Tietze et al., 2013). Studien zeigen zudem wie-
derholt, dass Familienmerkmale für Bildungsef-
fekte wesentlich bedeutender sind als institutio-
nelle Merkmale der Betreuung (Flöter et al., 
2013; Hornung et al., 2023). Von einem eigen-
ständigen Bildungsbeitrag der Krippe mit Bezug 
auf die Familie kann für unter Zweijährige nicht 
gesprochen werden außer im Falle bildungsbe-
nachteiligter Kinder (Schmutz, 2023). 
 Die Erkenntnisse der über 70 Jahre erforsch-
ten Bindungstheorie über Entstehung der Eltern-
Kind-Bindung, ihre Bedeutung als Schutzfaktor, 
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die Erforschung der Bindung zu Vätern und ande-
ren relevanten Personen für das Kind (Bowlby, 
2024; Ainsworth et al., 1978; Ahnert, 2019; 
Grossmann & Grossmann, 2020) werden in die 
Diskussion um die Betreuung unter Zweijähriger 
nur partiell aufgenommen. Während die schritt-
weise Eingewöhnung von Kindern bereits seit 
Jahrzehnten eine große Bedeutung in der Kita er-
langt, das Konzept der Feinfühligkeit von den fa-
miliären Bezugspersonen auf den professionel-
len Umgang mit Kindern übertragen wird (Ahnert 
& Keller, 2020), bleiben andere Errungenschaf-
ten der Bindungstheorie außen vor. In Wissen-
schaft und Lehre herrscht allerdings auch Kon-
sens darüber, dass sich eine stabile Bindung des 
Kindes zu den Eltern in vier unterscheidbaren 
Stufen entwickelt und sich frühestens nach ein-
einhalb Jahren festigt (Lohaus & Vierhaus, 2019), 
wobei mittlerweile auch deutliche Verkürzungen 
dieses Prozesses in der neuen kindheitspädago-
gischen Literatur auftauchen (Becker-Stoll et al., 
2020). Kinder können die Bindung zu ihren Eltern 
erst zeitverzögert aufbauen, weil die kognitiven 
Voraussetzungen der Objektpermanenz sich erst 
ab dem 6. bis 8. Monat entwickeln und mit einem 
Jahr stabilisiert haben. Die Differenzierung ver-
trauter und fremder Personen erreicht ihren Hö-
hepunkt um das erste Lebensjahr und konsoli-
diert sich im zweiten (Lohaus, 2019, 2021; Mayer 
& Liszkowski, 2025). Eine ganztägige Betreuung 
unter Einjähriger, aber auch unter Zweijähriger ist 
ein Risiko für den Aufbau einer hinreichend si-
cheren Eltern-Kind-Bindung. In zahlreichen aktu-
ellen Studien gilt Bindungssicherheit als wichti-
ger Prädiktor für psychische Gesundheit (Zhang 
et al., 2022), ist in klinischen Stichproben deut-
lich unterrepräsentiert (Bakermans-Kranenburg 
et al., 2024). Der aus der Psychoanalyse be-
kannte Impetus auf die Bedeutung einer sicheren 
Bindung zwischen Eltern und Kind als Resilienz-
faktor für psychische Gesundheit wird durch 
diese überwältigende Studienlage bestätigt. Aus 
psychoanalytischer Sicht prägen frühkindliche 
Bindungserfahrungen das innere Erleben, die Af-
fektregulation und die Beziehungsfähigkeit. 
Stabile frühe Beziehungen sind essenziell für die 
Ich-Entwicklung und psychische Gesundheit. 
Fehlbindungen begünstigen spätere Konflikte, 

woraus ihre Bedeutung für Beratung und Psycho-
therapie rührt (Brisch, 2017, 2022). Und dennoch 
ist auch hier von einem kompensatorischen Ef-
fekt der Krippenbetreuung auszugehen: Bei Kin-
dern mit unsicherer Bindung aus der Familie und 
Verhaltensproblemen in der Kita kann ein fein-
fühliger Kontaktaufbau unterstützend wirken (für 
die Zeit der Kita: Eckstein-Madry & Ahnert, 2016).  
 Durch die partielle Anwendung der Errungen-
schaften der Bindungstheorie in der Kita-Praxis 
wie Eingewöhnung und Feinfühligkeit entsteht 
der Eindruck, als seien die prinzipiellen Unter-
schiede zwischen Eltern und pädagogischer 
Fachkraft nivelliert. Die Eltern-Kind-Bindung ist 
aber ein emotionales Band, das ein Leben lang 
besteht, ist exklusiv und erlaubt körperliche 
Nähe. Die Fachkraft-Kind-Beziehung ist auch 
beim sehr kleinen Kind professionell, gruppen-
bezogen und nicht von Dauer (Horacek, 2021; 
Winner, 2023). Rollenkonflikte pädagogischer 
Fachkräfte bei der Tagesbetreuung von Säuglin-
gen und Kleinstkindern, wenn sie als Elternper-
sonen angesprochen und körperlich intim kon-
taktiert werden, sind aus Schilderungen in Aus-
bildung und Studium hinlänglich bekannt, bis-
lang m.W. aber noch nicht untersucht.  
 Die Erwartung von Eltern, dass die pädagogi-
sche Fachkraft dem sehr kleinen Kind ausrei-
chende Sicherheit entgegenbringt, kann nicht 
von allen pädagogischen Fachkräften erfüllt wer-
den. Aus einer Reihe von Studien ist bekannt, 
dass die psychische Belastung pädagogischer 
Fachkräfte nicht nur im Beruf (Jeon et al., 2014; 
Backhaus et al., 2018), sondern bereits in der 
Ausbildung (Lohbeck, 2017) überproportional 
hoch ist. Unter Anwendung eines projektiven 
Verfahrens waren Studierende der Kindheitspä-
dagogik nur zu 12 Prozent sicher gebunden 
(Hédervári-Heller & Antunes, 2017), Sozialpäda-
gog:innen zu 25 Prozent (Schröder et al., 2022), 
Kita-Berufstätige, allerdings unter Anwendung 
eines Interviewverfahrens, zu 65 Prozent (Mayer 
et al., 2020). In der Berliner Stichprobe des Pro-
jekts ‚Stimulation oder Stress? Wohlbefinden 
von Kindern im zweiten und dritten Lebensjahr in 
elementaren Bildungseinrichtungen‘ (StimtS) 
haben 36 Prozent der beobachteten Kinder im 
zweiten und dritten Lebensjahr eine unsichere 
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Bindung zur pädagogischen Fachkraft aufge-
baut, wobei die Bedingungen in Bezug auf Grup-
pengröße, Betreuungszeiten und Risikolagen 
eher ungünstig waren (Viernickel, 2022). Eben-
falls ist bekannt, dass pädagogische Fachkräfte 
Kindern unterschiedliche Beziehungsangebote 
machen (Mayer & Beckh, 2018; in Abhängigkeit 
von Differenzlinien zusammengefasst bei Ver-
beek, 2024b).  
 Internationale und nationale Studien verwei-
sen übereinstimmend auf eine Stressbelastung 
von Kleinstkindern in der Krippenbetreuung, teil-
weise im expliziten Vergleich zur Betreuung in 
der Familie oder im Verlauf der Eingewöhnung 
oder zu verschiedenen Zeiten der Krippenbetreu-
ung (Vermeer & IJzendoorn, 2006; Sumner et al., 
2010; Berry et al., 2014; Drugli et al., 2017; Vier-
nickel et al., 2018; Ahnert et al., 2021; Ahnert et 
al., 2022), eine aktuelle Studie aus Norwegen so-
gar bei einem Betreuungsschlüssel von 1:3 
(Nystad et al., 2025). Auffällige Cortisol-Profile, 
die bei Krippenbetreuung im Tagesverlauf nicht 
oder nur wenig abflachen, werden je nach Stu-
diendesign durch Familienmerkmale (unsichere 
Bindung), Kindmerkmale (geringes Lebensalter) 
oder Betreuungsmerkmale wie Betreuungszei-
ten (hohe Betreuungszeiten) oder Qualität der 
Einrichtung (wenig Routinen, schlechte Einge-
wöhnung) negativ beeinflusst.  Dazu vergegen-
wärtige man sich, dass das Kleinstkind an einem 
Krippentag allen Arten von Stressauslösern aus-
gesetzt ist, die in der Gesundheitsforschung un-
terschieden werden: physikalisch-sensorische 
Stressoren wie Lärm und Reizüberflutung, kör-
perliche Stressoren wie Übermüdung, Schmerz 
durch Verletzungen, soziale Stressoren wie Zeit-
druck oder Konflikte in der Kindergruppe, andau-
ernde Belastungen durch Krankheiten. Dauer-
stress kann zu Gesundheitsschäden führen, 
wenn keine ausreichende Stressbewältigung er-
folgt (Ernst et al., 2022).  
 Stress bei Säuglingen und Kleinstkindern 
kann durch das Erkennen der kindlichen Bedürf-
nisse und Beruhigungsverhalten, das prompt er-
folgen sollte, abgefedert werden (Lohaus, 2021), 
was in der Regel eine enge Betreuung erfordert. 
Ein durchschnittlicher Fachkraft-Kind-Schlüssel 
von 1:6 (Bock-Famulla et al., 2023) ermöglicht 
diese Zuwendung nicht, erste Einblicke in Kita-

Praxis (Dreyer, 2024) und die vielen Berichte im 
Rahmen von Ausbildung geben davon besorgtes 
Zeugnis ab. Auch bei einem empfohlenen Perso-
nalschlüssel von 1:3 erlaubt die pädagogische 
Distanz nicht, der hohen emotionalen Bedürftig-
keit des Kleinstkindes nach intensivem und kör-
perlich intimem Kontakt nachzukommen, der 
letztendlich den Eltern vorbehalten ist. Körper-
kontakt reduziert nicht nur Stress, sondern för-
dert auch die Bindung, wie in zahlreichen Studien 
zur Rolle von Oxytocin in der Eltern-Kind-Bezie-
hung untersucht wird (Scatliffe et al., 2019; Sho-
rey et al., 2023), ist für unter Zweijährige in ganz-
tägiger Frühbetreuung mit ihren Eltern wenig 
möglich.  
 Unterschätzt werden auch die psychosozia-
len Langzeitfolgen einer Frühbetreuung, die aus 
internationalen Studien (Baker et al., 2019) und 
auch aus deutschen Studien (Schulz et al., 2020) 
bekannt sind, besonders bei unter Zweijährigen 
für externalisierende Verhaltensprobleme (Zhou 
et al., 2023). Eine sehr frühe ganztägige Krippen-
betreuung, die im Aufruf kritisiert wird, entspricht 
beinahe einer Wochenkrippen-Betreuung, was 
die kaum verfügbare Elternzeit betrifft, weshalb 
erste Studien zu negativen Langzeitwirkungen 
der DDR-Wochenkrippen-Betreuung auf die psy-
chische Gesundheit im Erwachsenenalter (Flem-
ming et al., 2023) in den Diskurs aufgenommen 
werden sollten. 

Die Forderung im Aufruf Kita-Kindeswohl-im-
Blick, nicht nur mögliche Bildungseffekte, son-
dern auch gesundheitliche Risiken einer sehr frü-
hen und sehr langen U2-Kita-Betreuung Eltern 
gegenüber zu kommunizieren, findet in der aktu-
ellen wissenschaftlichen Literatur eine unmittel-
bare Entsprechung, beispielsweise in der Kritik 
der 24-Stunden-Krippe (Becker-Stoll, 2015) oder 
im Hinblick auf die internationale und nationale 
Studienlage: „Dass eine erhöhte Inanspruch-
nahme von Kindertagesbetreuung im Sinne eines 
hohen Umfangs an Betreuungsstunden (statt ei-
nes moderaten oder niedrigeren Umfangs) pro 
Woche auch negative Effekte mit sich bringen 
kann, sollte im Diskurs darüber, welche Betreu-
ungsumfänge unter welchen Voraussetzungen 
für Kinder in welchem Alter optimal sind und ob 
längere Betreuungsumfänge ggf. Belastungen 
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mit sich bringen, mitdiskutiert werden“ 
(Kluczniok et al., 2024, S. 46).  

Der Hinweis auf die Risiken einer zu frühen 
und langen Betreuung unter Zweijähriger wird oft 
unzulänglich als Diskriminierung von Frauen und 
als Verhinderung beruflicher Karrieren interpre-
tiert (Theis, 2023). Im Aufruf Kita-Kindeswohl-im-
Blick werden allerdings politische Forderungen 
unterstützt, die Müttern und Vätern ermöglichen, 
ihre Kinder in den ersten beiden Lebensjahren 
gleichstellungsorientiert selbst betreuen zu kön-
nen (Gesellschaft für frühkindliche Bindung e.V., 
2025a). Das Leitbild einer gleichstellungsorien-
tierten Elternzeit erfordert Rollenveränderungen 
bei Vätern, aber auch bei Müttern, nützt dem ge-
meinsamen Engagement für Familie (Stamm, 
2018; Genkova & Speckmann, 2024) und schließt 
kurze, entwicklungsgemäße Betreuungsange-
bote hoher Qualität in den ersten Lebensjahren 
eines Kindes nicht prinzipiell aus (Empfehlungen 
bei Bensel & Haug-Schnabel, 2018).  
 
These 2: Einseitige Selbstbildung verspielt 
Bildungspotentiale der Kita 
Der zweite Kritikpunkt im Aufruf Kita-Kindes-
wohl-im Blick betrifft das begrenzte Verständnis 
von Bildung und Lernen, besonders im Bereich 
der Betreuung über Dreijähriger. Der aktuell 
praktizierte Bildungsansatz in der Kita besagt, 
dass Kinder selbstbestimmt und aktiv ihre Bil-
dungsprozesse gestalten, dabei von pädagogi-
schen Fachkräften angeregt und begleitet wer-
den, was das Lernen nachhaltig positiv beein-
flussen soll. Im Gegensatz dazu seien Anleitung 
oder der Einbezug kompetenzfördernder Pro-
gramme nicht langfristig förderlich. Lernen als 
Instruktion wird mit Zwang und Fremdbestim-
mung gleichgesetzt und als nicht kindgemäß ein-
geschätzt (exemplarisch für Fachverbände: Wid-
dascheck et al., 2025; exemplarisch für die Bil-
dungsplanung: Ministerium für Bildung, Jugend 
und Sport des Landes Brandenburg, 2024).  
Bildung und Lernen lassen sich je nach Akzent-
setzung in den 16 Bildungsplänen und je nach 
Umsetzung in der konkreten Kita-Praxis daher 
zwischen Lernen als Konstruktion und Lernen als 
Ko-Konstruktion verorten, allerdings mit einem 

erkennbaren Fokus auf  den Interessen des Kin-
des und Freiwilligkeit. Die Kritik in These 2, ein-
seitige Selbstbildung verspiele Bildungspotenti-
ale der Kita, richtet sich nicht gegen ein konstruk-
tivistisches Verständnis von Lernen, sondern ge-
gen Einseitigkeiten und Missverständnisse. Es 
geht nicht um eine Verschulung der Kita, sondern 
um die Offenheit, Bildung und Lernen breiter zu 
konzeptualisieren. 
 Der Terminus Bildung wird im aktuellen Dis-
kurs überbordend genutzt, was Prozesse wie Er-
ziehung, Förderung, Entwicklung, Spiel, Lernen 
oder Sozialisation im Rahmen der Kita-Praxis we-
nig ausdifferenzieren lässt, mitunter auch ab-
wertet (Grell, 2010; Liessmann, 2019a).  
 Bildung kann nicht gleichgesetzt werden mit 
Selbstbildung, sondern erfordert immer den Ein-
bezug dreier miteinander verschränkter Perspek-
tiven unterschiedlicher Gewichtung: Bildung als 
Konstruktion, Ko-Konstruktion und Instruktion 
(Textor, 2009). Demnach findet Selbstbildung 
immer statt, braucht nicht zwingend einen Me-
thodenwechsel oder eine offene Didaktik. Und 
auch vermeintlich offene Lernsituationen sind 
durch Aspekte von Instruktion mitbestimmt. 
Selbst- und Fremdsteuerung beim Lernen sind 
also keine sich ausschließenden Gegensätze 
(Schiefele & Pekrun, 1996), erlauben keine asso-
ziierten Dichotomien in Bezug auf Passivität und 
Aktivität, Fremd- und Selbstorganisation, offene 
und geschlossene Lernumgebung (Reinmann, 
2013) oder gar methodische Präferenzen in der 
Kita (Verbeek, 2020).  
 Es fehlt eine solide wissenschaftliche Begrün-
dung für die Reduktion auf Selbstbildung. Das 
Lernen in der Kita kann nicht  allein durch Moti-
vationstheorien (Deci & Ryan, 1993; partiell z.B. 
aufgenommen in Ministerium für Bildung, Jugend 
und Sport des Landes Brandenburg, 2024) be-
gründet werden, sondern sollte auch Theorien 
selbstregulierten Lernens bei Kindern (Merget-
Kullmann, et al., 2007;  Perels, 2009) und Voliti-
onstheorien (Gaspard et al., 2019) berücksichti-
gen. Besonders Selbstregulation ist für Schuler-
folg prädiktiv und beeinflusst Sozial- und Leis-
tungsverhalten nachhaltig positiv (Ulitzka et al., 
2022). Durch den Einbezug angeleiteter Aktivitä-
ten sind selbstregulative Kompetenzen wie Be-
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dürfnisaufschub, kognitive und emotionale Fo-
kussierung, Konzentration oder eine situations-
angepasste motorische Aktivität im Kita-Alltag 
einzuüben.  
 Das aktuell bevorzugte Verständnis von Bil-
dung als Konstruktion und Ko-Konstruktion ist 
besonders schwierig in die Kita-Praxis zu über-
tragen. Es hat bereits auf der Ebene des wissen-
schaftlichen Diskurses kontroverse Ausdeutun-
gen erfahren (Drieschner, 2010). Unter Kita-
Fachkräften zeigen sich unterschiedliche Ein-
stellungen zum Lernen, wobei ein konstruktivis-
tisches Leitbild dominiert (Schmidt & Smidt, 
2015, 2021; Mackowiak et al., 2022). Bei breit ge-
streutem Kompetenz- und Qualifikationsprofil 
pädagogischer Fachkräfte lässt sich ein subjekt-
orientiertes Bildungsverständnis erfahrungsge-
mäß schwer in Ausbildung und Studium vermit-
teln (Verbeek, 2025c), scheitert in der Umset-
zung im Kita-Alltag mittlerweile auch an Perso-
nalmangel und erweckt den Eindruck geringer 
Förderung, was den Erwartungen förder- und 
entwicklungsorientierter Eltern nicht entspricht 
(Nentwig-Gesemann &  Hurmaci, 2020). 
 Zielt man (auch) auf kognitiven Lernzuwachs, 
dann ist Lernen in angeleiteten Lernsituationen 
effektiv. Was für Instruktion in zahllosen Studien 
an Schulen mittlerweile mit beachtlichen Effekt-
stärken nachgewiesen ist (Hattie, 2013, 2024), 
sogar für die Hochschule gilt (Schneider & Pre-
ckel, 2017), ist auch für Kinder in der Kita begrün-
det anzunehmen. Die Lerneffekte bei kindgemä-
ßer Anleitung zeigen sich in Wirkstudien pädago-
gisch-psychologischer Lernprogramme in der 
Kita (Ennemoser & Krajewski, 2020). Zudem ge-
hören immer wieder angebotene, angeleitete, 
lernzielorientierte Aktivitäten traditionell zu kind-
gemäßen Lernsettings in Kitas (Thiesen, 2010). 
Sie werden seit 100 Jahren in der Ausbildung auf-
wändig gelehrt und praxisbezogen eingeübt (Ver-
beek & Fleck, 2021). Und sie rufen – das sei aus 
der eigenen Praxiserfahrung ergänzt – bei Kin-
dern erkennbare Lernfreude hervor. Wie einlei-
tend skizziert, werden sie mit dem aktuellen 
Selbstbildungsansatz allerdings als inkompati-
bel erklärt.  
 Dem Selbstbildungsansatz fehlt zudem eine 
echte differenzsensible Perspektive. Vorteile von 

Selbstbildung für alle Kinder anzunehmen, igno-
riert unterschiedliche Lernvoraussetzungen in 
Abhängigkeit vom Lebensalter, der kognitiven 
Grundfähigkeit sowie Verhaltensstilen wie Auf-
merksamkeit, Ablenkbarkeit oder Schüchtern-
heit mit Implikationen für die präferierte Lern-
form (Hasselhorn & Gold, 2022).  
 Lernen in offenen Settings kann soziale Unter-
schiede wenig ausgleichen, was für die Schule 
diskutiert wird (Liessmann, 2019b; El-Mafaalani, 
2023), aber auch für selbstreguliertes Lernen in 
der Kita bekannt ist (Grüneisen et al., 2023). 
Häuslich bedingte Bildungsunterschiede werden 
ohne kompensatorische Ansätze bereits in der 
Kita nicht verringert (Ehm & Hasselhorn, 2017).  
 Der Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick regt an, 
in der Kita alle Formen von Bildung im breiten 
Spektrum zwischen Selbst- und Fremdsteuerung 
des Lernens zu nutzen und entwicklungsange-
messen in Abhängigkeit vom Lebensalter, der 
kognitiven Reife und dem Verhaltensstil von Kin-
dern methodisch umzusetzen. Aus dieser Ein-
schätzung ergibt sich die Forderung, in der Kita 
neben freien Formen des Spielens und Lernens, 
besonders bei älteren Kindern regelmäßige lern-
zielorientierte Aktivitäten anzubieten.  
 Die im Hinblick auf These 2 im Aufruf nun aus-
geführte Bildungskritik ist verschiedentlich  wis-
senschaftlich anschlussfähig, besonders an die  
entwicklungs- und lernpsychologisch begrün-
dete Bildungsarbeit in der Kita (Seeger & Holody-
nski, 2022; im Hinblick auf Schulbereitschaft: 
Dubowy & Hasselhorn, 2024). Trotz artikulierter 
Passungen mit dem kindheitspädagogischen 
Konsens an Modellierung von Kind und Bildung  
bringen auch die Gutachter:innen zur Berliner 
Bildungsplanung besonders im Hinblick auf bil-
dungsdeprivierte Kinder folgenden Hinweis ein: 
„Daneben weist Forschung auf die Notwendig-
keit einer angemessenen Balance zwischen un-
gelenkten und durch Erwachsene strukturierte 
und angeleitete Lern- und Bildungsprozesse hin“ 
(Qualitätskommission zur Schulqualität in Ber-
lin, 2020, S. 11). Verschiedene Publikationen aus 
den Erziehungswissenschaften problematisie-
ren den aktuellen Selbstbildungsansatz als 
Bruch mit Theorietraditionen und vermissen eine 
vertiefte Erziehungs- und Bildungstheorie der 
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Kita (Grell, 2010; Piper, 2018; Dammer & Kirsch-
ner, 2023). 
 
These 3: Falsch verstandene Partizipation 
überfordert Kinder 
Für die Beteiligung von Kindern in der Kita finden 
sich in der kindheitspädagogischen Literatur ver-
schiedene Begründungszusammenhänge, vor 
allem Demokratieförderung (Richter et al., 2017; 
Schneider & Jakobi-Kirst, 2019), Teilhabe und In-
klusion (Reichert-Garschhammer et al., 2017) 
sowie der Schutz der Kinderrechte (Vereinte Na-
tionen, 1989). Bei hoher Akzeptanz von Partizipa-
tion als Leitkonzept seitens der pädagogischen 
Fachkräfte (Hildebrand et al., 2021) kommt es zu 
kindgemäßen Ausgestaltungen eines Beteili-
gungs- und Beschwerdemanagements in der 
Kita, beispielsweise als interessenorientierte 
Projekte, Kinderparlament oder Kita-Verfassung 
(Prengel, 2016). Die in These 3 formulierte Kritik 
richtet sich nicht gegen Partizipation, sondern 
gegen Einseitigkeiten und Missverständnisse in 
der aktuellen Kindheitspädagogik als Program-
matik und einer danach ausgerichteten Kita-Pra-
xis.  
 Falsch verstanden wird Partizipation, wenn 
von Kindern Entscheidungen abverlangt werden, 
ohne die altersabhängige Fähigkeit des Kindes, 
den Entscheidungsraum kognitiv zu erfassen, zu 
berücksichtigen, so dass das Kind in Überforde-
rungssituationen gerät und pro forma partizipiert 
(Höke, 2016; Johnson, 2018). Die häufig erkenn-
bare Ausklammerung eines Altersbezugs bei 
Partizipation (exemplarisch: Widdascheck et al., 
2025) erstaunt, weil die UN-Kinderrechtskonven-
tion, auf die sich Kita-Konzepte aktuell stützen, 
Beteiligung entwicklungsbezogen vermittelt. So 
heißt es in Artikel 12 zur Berücksichtigung des 
Kindeswillens: „Die Vertragsstaaten sichern 
dem Kind, das fähig ist, sich eine eigene Meinung 
zu bilden, das Recht zu, diese Meinung in allen 
das Kind berührenden Angelegenheiten frei zu 
äußern, und berücksichtigen die Meinung des 
Kindes angemessen und entsprechend seinem 
Alter und seiner Reife“ (Vereinte Nationen, 1989. 
 Falsch verstanden wird Partizipation zudem, 
wenn Aktivitäten durch Befindlichkeitsbefragun-
gen zerredet werden (Beispiele bei Verbeek, 

2024b) oder Alltagsroutinen wie Mahlzeiten, Es-
sen, Toilettengang oder Schlafenszeiten immer 
wieder neu ausgehandelt werden. So sollen be-
reits Kleinstkinder selbst bestimmen, „wann, 
was und wie viel sie essen“, “wer sie wickelt“, 
„wann, wo und wie lange sie schlafen möchten“ 
(Pölzl-Stefanec & Epping, 2023, S. 20). Im Bran-
denburger Bildungsplan (Ministerium für Bil-
dung, Jugend und Sport des Landes Branden-
burg, 2024), der als besonders kinderrechtsba-
siert gilt, werden sogenannte „zentrale Autono-
miesituationen“ wie „Spielen“, „Essen“, „Ausru-
hen und Schlafen“, „Bad und Hygiene“ (S. 47-93) 
konkret in der individualisierenden Ausgestal-
tung beschrieben und mit ausführlichen Hinwei-
sen auf ein mögliches Fehlverhalten von pädago-
gischen Fachkräften versehen.  
 Die beschriebenen Irrwege in der Umsetzung 
von Partizipation erklären sich mit der einseiti-
gen Konstruktion des Kindes als von Geburt an 
seine Entwicklung aktiv gestaltend, in loser An-
lehnung an Konstruktivismus als Wissenslehre 
oder als Übernahme des Agency-Konzepts oder 
vermeintlich kinderrechtsbasiert als tautolo-
gisch gesteigertes „kindliches Recht auf auto-
nome Selbstbestimmung“ (Widdascheck et al., 
2025, S. 4). Interessant ist in diesem Zusammen-
hang: In der Kinderrechtskonvention kommen 
die beiden Wörter „autonom“ und „selbstbe-
stimmt“ in Bezug auf das Kind überhaupt nicht 
vor, ebenso wenig wie „Partizipation“.  
 Es findet also – wie bei Selbstbildung in Bezug 
auf Lernen – eine Verabsolutierung der natürlich 
auch autogenen Steuerung von Entwicklung 
statt, verbunden mit einer Ausklammerung en-
dogener Faktoren (z.B. Verhaltensstile, Entwick-
lungsmuster) und exogener Faktoren (z.B. Wir-
kung von Modellen, Verhaltenskonsequenzen) 
sowie der damit verbundenen Möglichkeiten und 
Grenzen der Entwicklungsförderung im Kindesal-
ter (exemplarisch für praxisbezogene Lehrbü-
cher der Entwicklungspsychologie: Siegler et al., 
2016).  
 Der Fokus auf Selbstbestimmung und Auto-
nomie von Kindern geht in jüngster Zeit einher mit 
kritischen Einschätzungen der Partizipationsun-
terstützung seitens der pädagogischen Fach-
kräfte (vgl. hierzu auch die aktuellen Studien von  
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Schönfeld et al., 2024; Schönfeld et al., 2025; 
Macha et al., 2025) mit Ausdeutungen als Adul-
tismus, der Diskriminierung von Kindern durch 
Erwachsene aufgrund ihres jüngeren Alters 
(Richter, 2013). Entgegen den Erwartungen wird 
die Kindertagesstätte nicht zum herrschafts-
freien Raum, wenn nun Mehrheiten der Kinder 
bestimmen (Johnson, 2018) oder Partizipation in 
institutionelle Zwecke eingebunden bleibt 
(Neumann et al., 2019). Möglicherweise ist die 
Einführung von Partizipation als Leitkonzept in 
der einen oder anderen Kindertagesstätte durch 
Statushöhere (Träger, Land über Bildungspläne), 
ein autoritärer Akt, da Partizipation aufgrund sei-
nes „akklamativen Gehalts“ (Neumann, 2025, S. 
260) Gegenstimmen und Kritik am Einbezug nicht 
erlaubt, wenn überhaupt, dann höchstens auf 
der Ebene der Umsetzung kritisiert werden kann.  
 Aus psychologischer Sicht wird der Kipppunkt 
einer Unverhältnismäßigkeit von Partizipation er-
reicht, wenn eine Abgabe von Verantwortung sei-
tens der pädagogischen Fachkraft an das Kind 
erfolgt, wie es für den permissiven Erziehungsstil 
oder den uninvolvierten Erziehungsstil typisch 
ist. Diese Beobachtungen in der Kita-Praxis ba-
sieren wahrscheinlich auch auf widersprüchlich 
und einseitig als Autonomie kommunizierte Aus-
deutungen von Partizipation und Kinderrechten 
(exemplarisch: Was mit Kindern, 2025). Diese Er-
ziehungsstile sind nicht professionell: Beim per-
missiven (verwöhnenden) Erziehungsstil gehen 
Erwachsene akzeptierend und responsiv auf das 
Kind ein, zeigen aber kaum Kontrolle. Der unin-
volvierte (vernachlässigende) Erziehungsstil ist 
durch geringe Wärme und durch geringe Steue-
rung des Kindes gekennzeichnet. Beide Erzie-
hungsstile, die zunehmend in der Kita-Praxis er-
kennbar werden, führen bei Kindern nachweis-
lich eher zu Schulproblemen, geringeren emotio-
nalen und sozialen Kompetenzen und Verhal-
tensproblemen im Vergleich zu Kindern, die ei-
nen autoritativen, also emotional zugewandten, 
aber Struktur vermittelnden Erziehungsstil erfah-
ren (Baumrind, 1991; Siegler et al., 2016).  

In der Forderung im Aufruf Kita-Kindeswohl-
im-Blick wird natürlich unterstützt, Kinder in Ab-
hängigkeit von ihrer Entwicklung an Entschei-
dungen zu beteiligen. Die Orientierung an den In-
teressen von Kindern soll aber nie dazu führen, 

dass pädagogische Fachkräfte fachlich begrün-
dete Entscheidungen zum Wohle des Kindes 
nicht umsetzen. Die haltgebende Rolle von pä-
dagogischen Fachkräften gegenüber Kindern 
muss als bedeutsam für die kindliche Entwick-
lung gewürdigt werden. In der UN-Kinderrechts-
konvention gibt es nicht nur Beteiligungsrechte 
von Kindern, sondern diese sind in Schutz-, Ent-
wicklungs- und Förderrechte eingebunden, wo-
für Erwachsene – im Falle der Kita die pädagogi-
schen Fachkräfte – Verantwortung tragen (Ver-
einte Nationen, 1989).  
 
These 4: Einseitige Stärkenorientierung pro-
voziert Verhaltensauffälligkeiten 
Für eine verantwortungsvolle Erziehungshaltung 
ist es kennzeichnend, jedes Kind sowohl in sei-
nen Stärken als auch in seinen Schwächen wahr-
zunehmen. Der Fokus in der Pädagogik von Kin-
dertagesstätten liegt derzeit zunehmend auf der 
Wahrnehmung und Förderung kindlicher Stär-
ken. Daraus wird eine nur vage beschriebene 
Form der Entwicklungsunterstützung abgeleitet, 
die dazu dienen soll, eine vermeintliche Defizit-
orientierung bei Fördermaßnahmen zu überwin-
den (Kiso et al., 2014; Knauf, 2015). In Verbin-
dung mit einer einseitigen Auslegung der UN-Kin-
derrechtskonvention auf die Beteiligungs- und 
Schutzrechte sowie dem Generalverdacht des 
Adultismus (vgl. These 3) fällt es Fachkräften zu-
nehmend schwer, Kindern nicht nur Lob und Un-
terstützung, sondern ihnen bei Bedarf auch ent-
wicklungsförderliche erzieherische Grenzen zu 
setzen. Diese gelten als ein grundlegender Be-
standteil professioneller Erziehungskompetenz 
(Petermann & Petermann, 2006).  

Die in These 4 zugespitzt formulierte Kritik be-
trifft nicht Stärkenorientierung an sich, die einen 
wichtigen unterstützenden Umgang mit dem 
Kind verdeutlicht, dabei Selbstbewusstsein und 
Selbstwirksamkeitserfahrungen über die Kita 
hinaus vermittelt (Cimeli et al., 2013). Es finden 
sich für Stärkenorientierung zudem ausreichend 
fundierte Begründungszusammenhänge in der 
Salutogenese (Antonovsky, 1997), der Positiven 
Psychologie (Seligman, 2012) sowie in der Resili-
enzforschung (Werner, 1993, 2008; für die Kita: 
Rönnau-Böse & Fröhlich-Gildhoff, 2025).   
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Die Kritik richtet sich jedoch gegen die irrtüm-
lich mit der Stärkenorientierung verbundene Ab-
wertung der frühzeitigen Ermittlung von Lern- 
und Entwicklungsbedarfen bei Kindern. Diese 
Haltung lässt sich gut am Wandel der Beobach-
tungsformen verdeutlichen, der mit dem Para-
digmenwechsel hin zu einem subjektorientierten 
Bildungsverständnis stattfand (ausführlich bei 
Verbeek, 2020, 2024b) und als Kontroverse bis 
heute anhält. Statt eines Entwicklungsscree-
nings, das auf einen interindividuellen Vergleich 
mit dem Ziel der Prävention von Verhaltensstö-
rungen abzielt, wird zunehmend die Bildungsdo-
kumentation genutzt. Diese verfolgt einen intra-
individuellen Vergleich und dokumentiert den 
kindlichen Kompetenzzuwachs ohne Altersver-
gleiche.  
 Außer in Bezug auf Sprachentwicklung und 
Sprachförderung wird ein methodisch fundiertes 
Entwicklungsscreening (z.B. Koglin, 2008; Koglin 
et al., 2008; Staatsinstitut Frühpädagogik, 2004; 
Tröster et al., 2016) zur Ermittlung von Kompe-
tenzen und Entwicklungsrisiken bei Kindern in 
Bildungsplänen kaum oder nicht genannt 
(exemplarisch: Bildungspläne von Baden-Würt-
temberg, Berlin, Brandenburg, Hessen, Rhein-
land-Pfalz). Finden sich konkrete Anregungen 
zum Entwicklungsscreening, werden metho-
disch schwache und wissenschaftlich nicht fun-
dierte Verfahren aufgeführt (vgl. hierzu  Ministe-
rium für Bildung, Jugend und Sport des Landes 
Brandenburg, 2024). Dies gilt auch für die aller-
meisten Rückmeldungen von Studierenden in 
der bundesweiten dualen Lehre, wenn sie aus 
der Praxis berichten. 
 Stattdessen dominieren in Fachliteratur und 
Bildungsplanung stärkenorientierte Beobach-
tungsverfahren wie Bildungs- und Lerngeschich-
ten (Leu et al., 2007) und Portfolios zur Doku-
mentation der Lernbiografie des Kindes. Einbli-
cke aus Ausbildung und Studium, aber auch aus 
empirischer Erhebung zeigen, dass die narrati-
ven Dokumentationen der Beobachtung nicht 
theoriekundig umgesetzt werden (Knauf, 2018a, 
2018b), nicht ökonomisch sind, Nachweise für 
den erwarteten Kompetenzerwerb der Kinder 
fehlen und die Anforderungen sich als überkom-
plex für die Praxis herausstellen (Blaicklock 
2008, 2017; Verbeek, 2020).  

Im Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick wird des-
halb gefordert, Lernbedarfe und Entwicklungs-
defizite bei Kindern mit wissenschaftlich fundier-
ten Verfahren zu beobachten und früh erziehe-
risch kompensatorisch zu handeln (Köchel et al., 
2022). Dies gilt vor allem im Zusammenhang mit 
dem neu akzentuierten Präventionsauftrag im 
Gesetz zur Stärkung von Kindern und Jugendli-
chen (Bundesministerium für Familie, Senioren, 
Frauen und Jugend, 2021) und wird durch die ak-
tuelle Etablierung von Kita-Sozialarbeit erleich-
tert (Lochner & Gaßmann, 2024).  

Erste länderbezogene Vorgaben in Kita-Ge-
setzen zu Sprachtests und vorgezogenen Ein-
schulungsuntersuchungen (z.B. Baden-Würt-
temberg, Bayern), noch selten zu jährlichen Ent-
wicklungsscreenings mit wissenschaftlich fun-
dierten Verfahren (z.B. Mecklenburg-Vorpom-
mern) zeigen, dass mit These 4 ein wichtiger As-
pekt bei der Prävention von Verhaltensstörungen 
und Schulschwierigkeiten angesprochen wird, 
der zunehmend Bedeutung erlangt. Im aktuellen 
Koalitionsvertrag von CDU/CSU und SPD ist eine 
kompensatorische Förderung vorgesehen: „Für 
gutes Aufwachsen und Chancengerechtigkeit für 
alle Kinder in Deutschland werden wir die ver-
pflichtende Teilnahme aller Vierjährigen an einer 
flächendeckenden, mit den Ländern vereinbar-
ten Diagnostik des Sprach- und Entwicklungs-
stands einführen. Bei ermitteltem Förderbedarf 
erwarten wir von den Ländern geeignete, ver-
pflichtende Fördermaßnahmen und -konzepte“ 
(Bundesregierung, 2025, S. 98). 

Eine aktuelle Stellungnahme kindheitspäda-
gogischer Wissenschaftler:innen kritisiert diese 
Vorhaben durch ein negatives Framing von Ent-
wicklungsscreenings und additive Förderung (Al-
bers & Bostancı, 2025). Wenn auch mit neuem 
Wording stimmen die Verfasser:innen und Unter-
zeichnenden ein in die professionsgeschichtlich 
bekannte „Eigenständigkeits-Rhetorik, die gegen 
Verfrühung und Verschulung zu Felde zog, auch 
wenn solches ernsthaft nicht zu befürchten war“ 
(Reyer & Franke-Meyer, 2008, S. 895). Bei aller 
berechtigten Reflexion der Gesetzesvorhaben in 
der Stellungnahme behindern Einschätzungen 
dieser Art die gemeinsame Nutzung aller verfüg-
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baren fachlichen Ressourcen, die notwendig wä-
ren, um Bildungs- und Entwicklungsbenachteili-
gungen von Kindern möglichst auszugleichen.  
 
These 5: Erziehungsprobleme werden psychi-
atrisiert und medikalisiert 
18 Prozent der Kita-Kinder zeigen ernsthafte 
emotionale Probleme, Probleme mit Gleichaltri-
gen, Verhaltensprobleme und Hyperaktivität mit 
einem starken sozialen Bias zuungunsten von 
Kindern aus sozial benachteiligten Familien mit 
einer Risikorate der Kinder von 31 Prozent  (Mauz 
et al., 2020). Resilienzförderung und generalprä-
ventive Maßnahmen in der Kita sind bereits auf-
gearbeitet (Köchel et al., 2022). Aktuelle Entwick-
lungs- und Gesundheitsförderung in der Kita ak-
zentuiert die Bereiche Sprache, Bewegung und 
körperliche Gesundheit (Bundesministerium für 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2023), 
weniger die Prävention von externalisierenden 
oder internalisierenden Verhaltensstörungen. 
Werden diese zu spät erkannt, können sie zu ei-
nem psychiatrischen Problem des Kindes wer-
den. In diesem Sinne steht die bereits ausge-
führte These 4, die ein zu langes Zuwarten in der 
Kita beanstandet, in direktem Zusammenhang 
mit These 5, die eine Psychiatrisierung und Medi-
kalisierung von Erziehungsproblemen kritisiert.  

Erziehungsprobleme, die von Eltern oder pä-
dagogischen Fachkräften aus Unwissenheit, Ide-
ologisierung, Ängstlichkeit oder Bequemlichkeit 
nicht unter Ausschöpfung präventiver Möglich-
keiten mit erzieherischen Mitteln im Sinne des 
Kindeswohls angegangen werden, werden häufig 
vorschnell als „Störungen“ an Psychologie oder 
Psychiatrie delegiert. Diese kritische Einschät-
zung aus dem Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick 
findet sich ausführlich dargelegt in Bezug auf die 
sogenannten Modediagnosen Aufmerksamkeits-
defizit-Hyperaktivitätsstörung (ADHS), Autismus 
oder Affektive Dysregulation der diagnostischen 
Neuerungen im Rahmen des DSM-5, der fünften 
Aktualisierung des Diagnostic and Statistical Ma-
nual of Mental Disorders  (Frances, 2013).  
 Überdiagnostik und medikamentöse Über-
therapie werden besonders häufig am Beispiel 
der ADHS-Diagnose nachgewiesen (Bruchmüller 
& Schneider, 2012, Merten, 2017), allerdings 

werden nur vereinzelt erzieherische Alternativen 
gefordert oder begründet (Pagel, 2003; Stiehler, 
2005). Dabei lässt eine genaue Analyse der 
Gründe für Konzentrationsstörungen (Westhoff 
& Hagemeister, 2007) oder aggressives Verhal-
ten (Petermann & Petermann, 2023) vielfältige 
Präventionsmaßnahmen ableiten, die mit erzie-
herischen Mitteln erreicht werden können. In den 
Kita-Alltag integrierbare konzentrationsför-
dernde Aktivitäten mit nachweislich großen Ef-
fekten bei konzentrationsschwachen Kindern 
(Krampen, 2008) und  wirkbasierte Trainingspro-
gramme für Kinder vor dem Schuleintritt sind in 
der Konzentrationserziehung erfolgreich einsetz-
bar (Krowatschek & Albrecht, 2013). Konzentra-
tion und Selbstregulation sind prädiktiv für 
Schulerfolg (McClelland et al., 2006; Radema-
cher, 2020). Besonders bei Kindern, die aufgrund 
psychisch belasteter Eltern häufiger zu externali-
sierenden Verhaltensstörungen neigen (Reinelt 
et al., 2020), trägt eine kompensatorische Förde-
rung bestmöglich zu Chancengerechtigkeit bei.  
 Was als erzieherische Unterstützung und För-
derung bei externalisierenden Verhaltensproble-
men wirksam ist, gilt auch grundsätzlich: Unter-
schiedliche Verhaltensstile in Bezug auf Auf-
merksamkeit, Aktivität, Emotionen und Selbstre-
gulation erfordern vor allem bei extremer Aus-
prägung ein aktiv ausgleichendes und damit 
höchst unterschiedliches erzieherisches Verhal-
ten, um Risiken einer Verhaltensstörung zu min-
dern (Thomas et al. 1970; Verbeek, 2019). Zahl-
reiche Kita-Programme bei emotionalen und so-
zialen Verhaltensproblemen unterstützen die 
pädagogische Ausgestaltung der Förderung 
höchst effektiv (Hillenbrand & Hennemann, 
2005; Rathgeber & Hanisch, 2024) und – das sei 
an dieser Stelle aus der eigenen Praxiserfahrung 
erneut ergänzt – sprechen in ihrer didaktisch und 
methodisch elaborierten Durchführung Kinder 
sehr an.  

In These 5 im Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick 
wird wichtig, dass pädagogische Fachkräfte sich 
der präventiven Wirkung von Erziehung und För-
derung als wesentlicher Beitrag zur psychischen 
Gesundheit von Kindern bewusst sind. Dabei 
fällt der Blick der Fachkräfte häufig auf die Eltern, 
es ist aber auch das Setting der Kita gemeint, vor 
allem bei zunehmender Ganztagsbetreuung. 
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Eine Vernachlässigung von Rahmung, Strukturie-
rung und Routinen, die beispielsweise mit einer 
pädagogisch nicht ausreichend eingebetteten 
Öffnung von Gruppen einhergehen kann (Beek, 
2018), erschwert Kindern mit externalisierenden 
Verhaltensstilen wahrscheinlich den Aufbau 
selbstregulativer Kompetenz. 

Erziehungskompetenz bei Eltern oder Profes-
sionellen muss Beziehung und Kommunikation 
ermöglichen, erfordert aber auch „Förderfähig-
keit“ und „Grenzsetzungsfähigkeit“ (Petermann 
& Petermann, 2006, S. 2), damit die Prävention 
von Entwicklungsstörungen gelingt. Durch diffe-
renzsensible Förderung in der Kita und Elternbe-
ratung können Professionelle dazu beitragen, ei-
ner Etikettierung von Kindern durch verfrühte 
oder unzulängliche Diagnosen entgegenzuwir-
ken.  
 
Zusammenfassung und Ausblick 
In den letzten 20 Jahren hat sich die Kita-Pädago-
gik grundlegend gewandelt. Trotz umfangreicher 
Qualitätsinitiativen fehlen Bildungserfolge beim 
Übergang zur Grundschule, das Berufsfeld ist 
durch Personalnot, aber auch durch kaum zu be-
wältigende pädagogische Anforderungen belas-
tet, in Teilen zeigt sich die Wissenschaftscom-
munity polarisiert.  

Der Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick, der seit 
Herbst 2024 veröffentlicht ist, kritisiert aus einer 
psychologisch geprägten Perspektive einseitige 
konzeptuelle Entwicklungen im Bereich der ex-
tensiven Frühbetreuung, in Bezug auf das Bild 
vom Kind, die Umsetzung des Bildungsauftrags 
sowie die Prävention von Verhaltensstörungen. 
Der Aufruf basiert auf wissenschaftlicher Exper-
tise, die im vorliegenden Beitrag für jede der fünf 
Thesen ausgeführt wurde.   

These 1 im Aufruf kritisiert die frühe und ganz-
tägige Betreuung von Kindern unter zwei Jahren 
aus entwicklungspsychologischer und salutoge-
netischer Sicht. Es fehlt eine belastbare empiri-
sche Grundlage für Bildungseffekte bei U2-Kin-
dern, während negative emotionale und soziale 
Folgen sowie Stressbelastungen evident sind. 
Die Bindungstheorie und entsprechende aktu-
elle Studien betonen die Bedeutung sicherer El-
tern-Kind-Bindungen als Resilienzfaktor, was 

durch sehr frühe und sehr lange Krippenzeiten 
gefährdet wird. Fachkräfte können aus verschie-
denen person- und berufsbezogenen Gründen 
sowie aufgrund des Betreuungsschlüssels emo-
tionale Sicherheit bei Kleinstkindern nicht unein-
geschränkt gewährleisten. Aus den zusammen-
gestellten Evidenzen lässt sich die Forderung ei-
ner differenzierten Kommunikation zu Risiken ex-
tensiver U2-Betreuung gegenüber Eltern ablei-
ten. Lösungen sind eine längere gleichstellungs-
orientierte Elternzeit mit qualitativ hochwertigen, 
sukzessive altersgerechten Betreuungsangebo-
ten. Es geht in These 1 um den Hinweis, die Ex-
pertise aus der Bindungstheorie und Stressfor-
schung vollständig, auch mit ihren kritischen 
Perspektiven, in den politisch vorangetriebenen 
Krippenausbau einzubeziehen. Es geht nicht um 
die Kritik einer Krippenbetreuung an sich, vor al-
lem nicht für bindungsbenachteiligte Kleinstkin-
der und Kinder über zwei Jahren. 

These 2 kritisiert das einseitige Verständnis 
von Bildung in Kitas, das stark auf Selbstbildung 
setzt. Kritisiert wird nicht, dass Lernen als selbst-
bestimmter Prozess angesehen wird, sondern 
dass endogene und exogene Einflussfaktoren 
nicht thematisiert werden. Erst eine erweiterte 
Perspektive ermöglicht dann ein pädagogisches 
Handeln, das effektive Lernformen wie angelei-
tete Aktivitäten oder gar wissenschaftlich ausge-
arbeitete und evaluierte Lernprogramme nicht 
prinzipiell ausschließt. Bildung muss also diffe-
renzierter betrachtet werden, da Kinder unter-
schiedliche Voraussetzungen haben. Der aktu-
elle Bildungsansatz vernachlässigt wichtige As-
pekte wie Selbstregulation, Volition und Bedin-
gungen optimierter kognitiver Entwicklung sowie 
die praktischen Grenzen einer subjektbezogenen 
Lernförderung in einer Institution. Gefordert wird 
ein breiterer Bildungsbegriff, der alters- und ent-
wicklungsangemessen alle Lernformen inte-
griert. Bildung umfasst Konstruktion, Ko-Kon-
struktion und Instruktion, die (wieder) in ein aus-
gewogenes Verhältnis gebracht werden sollten.  
These 3 unterstützt Partizipation unter den As-
pekten Selbstständigkeit, Selbstwirksamkeitser-
leben, Demokratieerfahrung und Teilhabe. Sie 
kritisiert nur eine falsch verstandene Partizipa-
tion in Kitas, bei der Kinder überfordert werden,  
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weil ihre altersbedingten kognitiven Fähigkeiten 
nicht berücksichtigt werden. Partizipation wird 
zunehmend auch bei alltäglichen Entscheidun-
gen wie Essen oder Schlafen eingefordert, ohne 
entwicklungspsychologische Grenzen zu beach-
ten oder die große Bedeutung von Routinen und 
Strukturen für die psychische Stabilität von Kin-
dern zu erkennen. Bei einer kinderrechtsbasier-
ten Begründung wird Partizipation zunehmend 
mit Autonomie gleichgesetzt, was bereits auf der 
Konzeptebene Verwirrung erzeugt. Die UN-Kin-
derrechtskonvention fordert nämlich Beteiligung 
alters- und reifeabhängig, nicht uneinge-
schränkt. Gefordert wird daher eine professio-
nelle Haltung: Kinder sollen entwicklungsgemäß 
beteiligt werden, ohne dass Fachkräfte ihre 
strukturgebende Rolle aufgeben und dann Ge-
fahr laufen, in einen der kindlichen Entwicklung 
wenig dienlichen permissiven Erziehungsstil zu 
verfallen.  

These 4 kritisiert eine Unausgewogenheit in 
der Beobachtung von Kindern. Über die Einfüh-
rung der narrativen Bildungs- und Lerndokumen-
tation wird eine einseitige Stärkenorientierung in 
der Einschätzung von Kindern nahegelegt, die 
meist mit einer Abwertung von Entwicklungs-
screenings, die Ressourcen und Förderbedarfe 
von Kindern früh erkennen lassen, verbunden ist.  
Fehlen wissenschaftlich fundierte Entwicklungs-
screenings, ist die Prävention von Verhaltensstö-
rungen und Schulschwierigkeiten erschwert, wo-
bei durch vorverlegte Schuleingangsuntersu-
chungen und Sprachtests ein Umdenken erkenn-
bar wird. 

These 5 steht mit These 4 in engem Zusam-
menhang, weil es auch hier um die Prävention 
von Verhaltensstörungen geht, was bei einer ho-
hen Zahl an Kindern mit psychischer Risikolage 
immer bedeutsamer wird. Statt frühzeitiger pä-
dagogischer Unterstützung werden Probleme 
häufig an Psychologie oder Psychiatrie delegiert. 
Besonders ADHS gilt als Beispiel für Überdiag-
nostik und medikamentöse Übertherapie. Dabei 
könnten viele Verhaltensauffälligkeiten durch 
differenzierte Erziehung, Struktur, Förderung der 
Selbstregulation und gezielte wissenschaftlich 
fundierte Programme präventiv aufgefangen 
werden, was vor unnötiger Pathologisierung 
kindlichen Verhaltens schützt. 

Im vorliegenden Beitrag wurden Evidenzen, 
die für die Bedeutung der fünf Thesen im Aufruf 
Kita-Kindeswohl-im-Blick sprechen, detailliert 
aufgeführt, weitere Analysen sollen folgen. Zu-
künftige Publikationen könnten eine verbreiterte 
Analyse von Kernpunkten einer am Kindeswohl 
orientierten Kita-Pädagogik betreffen, die The-
men wie Chancengerechtigkeit oder Qualitäts-
diskurs mit aufnehmen. Wichtig erscheint auch 
eine Anschlussfähigkeit zu kindheitspädago-
gisch relevanten Disziplinen, die die aktuell er-
kennbare Konsens-Rhetorik begründet in Frage 
stellen, weil  wichtige Perspektiven auf Kinder 
außen vor bleiben oder theoretische, konzeptu-
elle, didaktische oder praktische Probleme er-
kennbar nicht geklärt werden. Des Weiteren 
könnten zukünftige Arbeiten die feststellbaren 
Unstimmigkeiten auf der konzeptuellen Ebene 
vertiefter explorieren. Essentials einer konse-
quent am Kindeswohl ausgerichteten Kita-Päda-
gogik ließen sich zudem für die unterschiedliche 
Umsetzung in der Praxis konkretisieren.  

In einer Abhandlung der Arbeitsgruppe Diszip-
linentwicklung der Kommission Pädagogik der 
frühen Kindheit der Deutschen Gesellschaft für 
Erziehungswissenschaft e.V. (2024) heißt es: 
„Trotz in den letzten Jahren erfolgter Selbstverge-
wisserungen über theoretische und empirische 
Zugänge zur Pädagogik der frühen Kindheit blei-
ben Unschärfen bestehen, die sich beispiels-
weise im Verhältnis zu anderen (Teil-)Diszipli-
nen, zur Politik oder im Verhältnis von Profession 
und Disziplin ergeben“ (S. 218). Der vorliegende 
Aufsatz möchte einen Beitrag dazu leisten, das 
Verhältnis zur Psychologie weiter zu klären. An-
gesichts der engen Verbindung psychologischer 
Erkenntnisse mit zentralen Fragen frühkindlicher 
Bildung und Entwicklung erscheint eine stärkere 
disziplinäre Rückbindung ebenso sinnvoll wie 
notwendig. 
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Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick 
 

Die  aktuelle Kita-Pädagogik 

birgt Risiken für Kinder 

 

1. Sehr frühe und sehr lange U2-Kita-                       

Betreuung stresst Kinder 

2. Einseitige Selbstbildung verspielt      

Bildungspotentiale der Kita 
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3. Falsch verstandene Partizipation    

überfordert Kinder 

4. Einseitige Stärkenorientierung             

provoziert Verhaltensauffälligkeiten 

5. Erziehungsprobleme werden                 

psychiatrisiert und medikalisiert 

Aufruf Kita-Kindeswohl-im-Blick 

 


