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Geleitwort

Die Friihkindliche Bildung erlebt seit nunmehr weit iiber 10 Jahren einen in der
Bundesrepublik Deutschland bisher ungekannten Boom. In dieser Folge wurden
Kitaplitze ausgebaut, zusitzliche Personalstellen geschaffen, akademische Stu-
dienginge etabliert und vieles mehr. Wihrend die Bundeslidnder gesetzgeberisch
als mafigeblich Verantwortliche bisher unbekannte Steuerungsversuche iiber Bil-
dungspline in diesem Bereich unternehmen, etabliert sich ein breiter Markt von
Literatur, die den Fachkriften den Weg zur erfolgreichen Arbeit weisen wollen.
Dabei ist von serioser Forschung iiber populdrwissenschaftliche Zusammenfas-
sungen und rezeptologische Anweisungen nahezu alles dabei, und gleichzeitig
kaum noch zu tiberblicken. Durch den Trend, dass Friihkindliche Bildung plotz-
lich im wissenschaftlichen Fokus steht, werden aber auch zunehmend Skan-
dalisierungen gesellschaftlich diskutierter Entwicklungen wie Heterogenitit,
Diversitit auch wieder in unterschiedlichsten Spielarten wie Gender, Armut, Kul-
turalitdt uvm. vorgenommen. Die oben beschriebene Entwicklung findet also eine
Fortsetzung in einer Ausdifferenzierung der thematischen Fragestellungen mit der
gleichen Folge nahezu unendlicher — und nicht selten wenig empirisch basierter —
Literatur dazu.

In solchen Zeiten scheint es nicht nur angemessen, sondern geradezu zwin-
gend hie und da einen ,,Gang zuriickzuschalten* und das ureigene Kriterium wis-
senschaftlichen Handelns noch stérker zu kultivieren, namlich Selbstreflexivitit.

Genau dieses betreibt Sarah Meyer in ihrer hervorragenden Studie, wenn sie
ausgehend von einer Analyse von ,,neuen® Differenzdiskursen in der Pddagogik
und in der Geschichte der Kindertagesbetreuung in Deutschland auf die Bil-
dungsplidne der Bundesldnder im Allgemeinen der Thematisierung sozialer Dif-
ferenz in diesen im Rahmen einer Dokumentenanalyse im Besonderen fokussiert.
Dabei wird aufgezeigt, wie soziale Differenz in den jeweils unterschiedlichen



Vi Geleitwort

Bildungspldnen der deutschen Bundeslidnder fiir die Kindertagesbetreuung als
praxisbedeutsame Dokumente und Schauplatz bildungsbezogener Reformbestre-
bungen prisentiert und Erziehungswirklichkeit konstruiert wird. Bildungsplidne
werden somit nicht nur als Orte der Beschreibung fachpolitisch fixierter Ziele
begriffen, sondern als Orte verdeutlicht, an denen selbst praktisch konstituiert
wird, wie die Wirklichkeit sei. Das dies dann teilweise zu sich widersprechen-
den, nahezu bizarren Handlungsanweisungen fiihren muss, wird hier in einer
bisher kaum nachzulesenden Weise analytisch herausgearbeitet. Und wenn dann
gleichzeitig deutlich wird, dass nahezu ungepriift Chancengleichheit und Wettbe-
werbsorientierung in einem Atemzug als Ziele fixiert werden, dann wird schein-
bar gesellschaftlicher Anachronismus fiir Piddagogik konstitutiv.

Hierauf die Blicke zu lenken ist das grofe Verdienst dieser Studie, die damit
gleichermallen einen Beitrag zum Qualititsdiskurs liefert, der die Plausibilitit
struktureller Vorgaben hiufig unberiicksichtigt lidsst, und zudem zu einer diszi-
plindren Diskussion der Pidagogik der Frithen Kindheit hinsichtlich ihrer Ver-
strickung in normative Vorgaben einlddt. Insofern ist dieses Buch ein wertvoller
Beitrag zur Weiterentwicklung einer expandierenden Disziplin und Profession.

Prof. Dr. Hilmar Hoffmann
Universitit Osnabriick
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Einleitung

,Die Kindertagesstitte ist eine wichtige Bildungseinrichtung! Diese Chance miis-
sen wir nutzen — und dazu brauchen wir ein zeitgemédBes Handlungskonzept, das
die Erzieherinnen und Erzieher bei ihrer wichtigen Aufgabe, den Bildungs- und
Erziehungsauftrag umzusetzen, unterstiitzt. Als eine Konsequenz aus den PISA-
Ergebnissen wurden die Empfehlungen zur Bildungs- und Erziehungsarbeit in Kin-
dertagesstitten aus den 70er Jahren aktualisiert. (Ministerium fiir Bildung, Frauen
und Jugend Rheinland-Pfalz 2004, S. 4)

Mit diesen Worten empfiingt der rheinland-pfilzische Bildungsplan! fiir die Kin-
dertagesbetreuung seine Leser*innen. Er verweist damit zugleich auf ein breites
diskursives Feld, im Rahmen dessen die Bildungsplidne fiir die Kindertagesbe-
treuung seit Anfang 2000 fiir alle Bundesldnder entwickelt wurden. Als Instru-
mente bildungspolitischer Kommunikation mit neuem Steuerungsanspruch sind
die Bildungsplidne eingebettet in einen Reformdiskurs, der insbesondere mit den
PISA-Ergebnissen (erneut) angefacht wurde. Diese hatten belegt, dass ein straf-
fer Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und dem erreichten Kom-
petenzniveau 15-jahriger Schiiler*innen besteht (vgl. Artelt et al. 2001, S. 37).
Die Ergebnisse 16sten ,,vielfache Kompensations- und Reformbetriebsamkeit®
(Ricken 2007, S. 15) aus, da sie bildungspolitisch zu der Frage herausforderten,
wo die Griinde dieses Zusammenhangs von herkunftsbezogener sozialer Diffe-
renz und Bildungserfolg zu suchen sind und wie es gelingen konnte, dass Kinder
ihre Potenziale unabhingig von ihrer sozialen Herkunft entwickeln konnen. In
den Fokus der bildungspolitischen Debatte riickte damit auch die Bildungsfunk-
tion der Kindertageseinrichtung, die zum Beispiel dahingehend befragt wurde

"Wenngleich die benannten Dokumente in den einzelnen Lindern unterschiedlich betitelt
sind (z.B. Orientierungsplan, Empfehlungen, Leitlinien), verwende ich im Folgenden aus
pragmatischen Griinden ,,Bildungspldne* als Sammelbegriff.

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2018 1
S. Meyer, Soziale Differenz in Bildungsplinen fiir die Kindertagesbetreuung,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20239-2_1



2 1 Einleitung

,,ob die Kinder in vorschulischen Institutionen nicht gezielter auf die Schule vor-
bereitet werden miissten, ob man sie dort nicht systematischer sprachlich-kognitiv
fordern sollte, ob man dort nicht wirksamere Maflnahmen ergreifen miisste, um die
Chancengleichheit der Kinder, die durch Risikolagen oder Risikoentwicklungen
besonders belastet sind, besser zu gewihrleisten® (Fried 2007, S. 285).

Wihrend in den 1990er Jahren der quantitative Ausbau der Kindertagesbetreu-
ung auf Grund einer Novellierung des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KIHG)
im Mittelpunkt bildungspolitischer Diskussionen stand, die jedem Kind ab dem
dritten Lebensjahr einen Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz garantieren
sollte, ging es seit der Jahrtausendwende um die Frage, wie die Arbeit in Kin-
dertageseinrichtungen qualitativ verbessert werden konnte, um ihrer zugeschrie-
benen Verantwortung fiir die weitere Bildungsbiografie gerecht zu werden. Als
eine Antwort auf diese Frage wurde die Entwicklung von Bildungsplénen fiir die
Kindertagesbetreuung im Sinne einer ,,Strategie der Qualitdtsentwicklung und
-sicherung auf Lénder- und Triagerebene (Tietze et al. 2007, S. 11) bildungspo-
litisch forciert. In Form bundeslandspezifischer fachlicher Rahmungen sollten die
Bildungsplidne die padagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen qualitativ
absichern und das traditionell durch zuriickhaltende Regulierung (vgl. Diskowski
2012, S. 122 f.), Undurchsichtigkeit und Vielfalt (vgl. Diskowski 2012, S. 125
f.) geprigte System der Kindertagesbetreuung in Deutschland inhaltlich auf eine
bundeslandspezifische, einheitliche Basis stellen.

Auch in der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung wird seit die-
ser Zeit ein verstarktes Interesse fiir das Thema soziale Differenz sichtbar, das in
verschiedenen ,,neuen® Differenzdiskursen mit den Schlagworten Heterogenitiit,
Diversity und Intersektionalitit prozessiert wird. Im spezifischen elementarpida-
gogischen Kontext ist in den letzten fiinf Jahren zu beobachten, dass immer mehr
qualitative Untersuchungen veroffentlich werden, die analysieren, wie soziale Dif-
ferenz in der Praxis der institutionellen Kindertagesbetreuung virulent wird. Empi-
risch beschiftigen sich diese Untersuchungen zum Beispiel mit der Frage, welche
Bedeutung macht- und ungleichheitsrelevante Unterscheidungen nach Generation,
Geschlecht, Ethnizitit oder ,Rasse” in interpersonalen Praktiken in der Kinder-
tageseinrichtung haben (vgl. Machold 2015). Oder es wird rekonstruiert, wie der
Alltag in der Kindertageseinrichtung durch die Fachkrifte und die Kinder her-
gestellt wird und wie die padagogischen Fachkrifte Herausforderungen des ele-
mentarpiadagogischen Alltags in der Migrationsgesellschaft praktisch bearbeiten
(vgl. Kuhn 2013). Andere Untersuchungen analysieren zum Beispiel Prozesse der
Geschlechterdifferenzierung von Kindern und piddagogischen Fachkriften in der
Kindertageseinrichtung (vgl. Kubandt 2016) sowie Orientierungs- und Handlungs-
muster pddagogischer Fachkrifte im Hinblick auf Diversitit (vgl. Beyer 2013).
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Gemeinsam ist diesen Arbeiten trotz unterschiedlicher Schwerpunkte, theo-
retischer Zugénge und Positionen eine Analyseeinstellung auf soziale Differenz
in Kindertageseinrichtungen, die sich von normativ-evaluativen Perspektiven
einer ,,gelungenen® Praxis abgrenzt und gerade dariiber neue erziehungswissen-
schaftliche Erkenntnisse zur Funktionsweise sozialer Differenzierungsprozesse
im institutionellen padagogischen Alltag liefert. Gemeinsam ist diesen Arbeiten
auch, dass der oben angesprochene bildungspolitische Reformdiskurs und die
Bildungsplidne als Referenzrahmen einer neuen Aufmerksamkeit fiir friithe insti-
tutionelle Bildung mit ihren normativen Implikationen benannt werden, vor deren
Hintergrund dann die Notwendigkeit des praxeologischen, anti-normativen Feld-
zugangs im Kontext sozialer Differenz in Kindertageseinrichtungen begriindet
wird. Wihrend also die Referenz auf Reformdiskurs und Bildungspline bei die-
sen Arbeiten der Ausweisung der Aktualitdt und Notwendigkeit einer empirischen
Beobachtung péddagogischer Praxis dient, sind die Bildungsplidne selbst als nor-
mative Rahmengebung der pddagogischen Praxis im Kontext sozialer Differenz
bislang nicht Gegenstand einer systematischen Untersuchung jenseits evaluativer
Analyseeinstellungen geworden.

Auch wenn die Bildungsplidne in den meisten Bundeslindern keinen ver-
pflichtenden Charakter haben, so formulieren sie dennoch explizit das Ziel, pdd-
agogische Praxis inhaltlich zu steuern und zu verbessern. Ihre Bedeutung fiir die
piddagogische Praxis ist empirisch untermauert: die Bildungspldne werden breit
rezipiert und als handlungsleitend fiir die pddagogische Arbeit wahrgenommen
(vgl. Viernickel et al. 2013, S. 85). Dariiber hinaus werden die Bildungspline
auch in der Ausbildung piddagogischer Fachkrifte beriicksichtigt (vgl. Kultusmi-
nisterkonferenz; Familienministerkonferenz 2010, S. 7). Die Frage, wie das ver-
fiigbare fachliche Wissensangebot der Bildungsplédne fiir piddagogische Praxis in
Kindertageseinrichtungen im Hinblick auf das diskursiv als hoch bedeutsam aus-
gewiesene Thema des Umgangs mit sozialer Differenz strukturiert ist, ist damit
eine bislang empirisch unbeantwortete Leerstelle von praxisbezogenem Belang.

Mit dem skizzierten empirischen Schwerpunkt auf den Alltag der Kinder-
tageseinrichtungen im Kontext sozialer Differenz riickt das Hier und Jetzt péada-
gogischer Praxis in den Fokus. GroBle bundes- und landesweite Forschungslinien
beschiiftigen sich gegenwirtig vor allem mit qualitits- und entwicklungsbezogenen
Fragen im friihkindlichen Bereich, die auf eine Verbesserung pddagogischer Praxis
zielen. Zu nennen ist hier etwa die Forderlinie ,,Ausweitung der Weiterbildungsin-
itiative Frithpddagogische Fachkrifte (AWiFF)“, die den institutionellen Entwick-
lungsbedarf frithpiadagogischer Fachkrifte und ihren Karriereverlauf untersuchte
und vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung im Zeitraum von 2011
bis 2014 gefordert wurde. Auch die Forderinitiative ,,Friihkindliche Bildung und
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Entwicklung — Kooperative Forschung und Praxistransfer (seit 2016) des Nieder-
sdchsischen Ministeriums fiir Wissenschaft und Kultur richtet sich auf Fragen der
Forderung kindlicher Kompetenzen, Strukturen und Qualitét friihkindlicher Bil-
dung, auf die Wirkung Benachteiligungen ausgleichender Mainahmen und Fragen
der Professionalisierung pddagogischer Fachkrifte. Dieser empirische Fokus auf
das Hier und Jetzt pidagogischer Praxis, Praxis- und Kompetenzentwicklung lésst
die Frage der Wissenspolitik im friihpddagogischen Feld weitgehend unberiick-
sichtigt. Gemeint ist damit die Frage, wie pddagogische Praxis und der Ruf nach
ihrer Weiterentwicklung und Verbesserung eingebettet ist in diskursive Zusam-
menhinge und Traditionen der Konstruktion von Wirklichkeit und Weltsichten als
Wissen im Schnittfeld von Wissenschaft, Politik und pddagogischer Praxis. Dabei
geben Ronald Reichenbach, Norbert Ricken und Hans-Christoph Koller zu beden-
ken, dass gerade in der Bildungsdiskussion die Frage nach Mitteln, Interessen und
Herstellungsleistungen hinter vermeintlich objektiven Selbstverstindnissen zum
Verschwinden gebracht werden:

,.In der scheinbar ideologiefernen, von interessenlosen Methoden geprégten postmo-
dernen Situation ist die Frage der Wirklichkeitskonstruktion und Erkenntnispolitik
gerade auch erziehungswissenschaftlich von Bedeutung. Denn in der zeitgendssi-
schen, eher verschirften und auf vermeintlichen offensichtlichen Selbstverstindnis-
sen beruhenden Bildungsdiskussion stellt sich die Frage, was denn wie mit welchen
Mitteln von wem mit welchem Interesse als Erziehungswirklichkeit ,konstruiert*
wird“ (Reichenbach; Ricken; Koller 2011, S. 7).

In diesem Sinne stellen auch die Bildungsplidne nicht einfach nur schriftlich ver-
fasste objektive, ideologieferne und interessenlose Wissensangebote dar, sondern
konnen als methodisch gestaltete Kommunikationsziige mit Herstellungscharak-
ter verstanden werden. Sie stellen einen ,,Schauplatz* (Jergus; Thompson 2015,
S. 812) im Schnittfeld von Wissenschaft, Politik und pddagogischer Praxis dar,
auf dem bildungsbezogene Reformbestrebungen prisentiert und Erziehungswirk-
lichkeit konstruiert wird. Dies gilt umso mehr, als an der Erstellung und Uber-
arbeitung vieler Bildungsplidne eine heterogene Gruppe von Akteur*innen aus
Wissenschaft, Politik und piddagogischer Praxis beteiligt war.

Vor diesem Hintergrund zielt diese Arbeit darauf ab, zu untersuchen, wie
soziale Differenz in den Bildungsplidnen der deutschen Bundeslidnder fiir die
Kindertagesbetreuung als praxisbedeutsame Dokumente und ,,Schauplatz* bil-
dungsbezogener Reformbestrebungen thematisiert sowie mit pddagogischer
Bedeutung ausgestattet wird. Um der Leerstelle im Hinblick auf die Frage der
Wissenspolitik im frithpddagogischen Diskurs Rechnung zu tragen, ist die Arbeit
als diskursiv gerahmte Dokumentenanalyse angelegt. Diskursiv gerahmt wird die
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Dokumentenanalyse dabei von zwei Seiten: zum einen von Seiten pddagogischer
Differenzdiskurse und zum anderen von Ausfiihrungen zum friihpidagogisch-
bildungspolitischen Reformdiskurs, in dessen Kontext die Entwicklung der Bil-
dungsplédne fiir die Kindertagesbetreuung angestolen wurde. Die diskursiven
Rahmungen haben keinen empirischen Anspruch, sondern theoretisch-explora-
tiven Charakter. Sie dienen in methodischer Hinsicht dazu, die Analyseheuristik
theoretisch zu informieren. In inhaltlicher Hinsicht helfen sie dabei, die empiri-
schen Ergebnisse der Dokumentenanalyse am Ende wieder diskursiv einzufan-
gen. Damit beabsichtigt die Arbeit eine systemische Perspektive einzunehmen,
welche die empirische Frage nach der Thematisierung sozialer Differenz in den
Bildungsplidnen in die theoretisch herauszuarbeitenden diskursiven Zusammen-
hinge des Gesamtsystems im Schnittfeld von Wissenschaft, Bildungspolitik und
piadagogischer Praxis einbettet.

In einem ersten Abschnitt richte ich daher den Blick auf Differenzdiskurse
in der Pidagogik (Kap. 2). Wenngleich soziale Differenz im Bereich der offent-
lichen Kindertagesbetreuung im Zuge der groBen schulischen Leistungsver-
gleichsstudien seit 2000 besonders plakativ diskutiert wurde, so ist dieses Thema
seit jeher mit der Geschichte der o6ffentlichen Kindertagesbetreuung verwoben.
Soziale Differenz ist in der Elementarpddagogik damit keineswegs geschichts-
los, sondern hat eine lange Tradition. Aus diesem Grund untersuche ich nach
einer Konturierung des Begriffs soziale Differenz zunichst Beriihrungspunkte
zu diesem Thema in der Geschichte der Kindertagesbetreuung in Deutschland.
Anschlieend beleuchte ich exemplarisch einen ilteren Differenzdiskurs sowie
die drei sogenannten ,neuen“ Differenzdiskurse zu Heterogenitit, Diversity
und Intersektionalitit. Ziel ist es, wesentliche Diskurslinien, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede darzustellen, um vergleichend herauszuarbeiten, mit welchen
Schwierigkeiten das pddagogische Aufgreifen sozialer Differenz verbunden ist.

Im Zentrum des Kapitels 3 stehen dann die Bildungspline fiir die Kindertages-
betreuung. Die Bildungsplidne werden hier zunédchst genauer im frithpidagogisch-
bildungspolitischen Diskurs situiert, um ihre Funktionen vor dem Hintergrund der
spezifischen Rahmenbedingungen des deutschen Systems friihkindlicher Bildung,
Erziehung und Betreuung herauszuarbeiten. Dariiber hinaus schliefe ich die Bil-
dungsplédne strukturell und deskriptiv-inhaltlich als Dokumente nédher auf, um
diese als Datenmaterial der empirischen Analyse vorzustellen. Explorativ gehe
ich hier auch der Frage nach, inwiefern das Bildungsverstindnis in den Pldnen
mit dem frithpddagogisch-bildungspolitischen Diskurs zusammenhéngt. Ergénzt
um den Ertrag bisheriger wissenschaftlicher und empirischer Auseinandersetzun-
gen mit den Bildungsplinen konturiere ich schlieBlich die Fragestellung dieser
Arbeit auf Basis der theoretischen Ergebnisse im Sinne einer Analyseheuristik.
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6 1 Einleitung

Die methodologische Verortung und Begriindung des methodischen Vorgehens
wird nicht als eigenstidndiges Oberkapitel gefasst, sondern leitet das empirische
Ergebniskapitel 4 ein, da die Strukturierung der Ergebnisdarstellung eng an die
dort beschriebene Analyseheuristik gekoppelt ist. Nach dieser Einleitung gehe
ich dann der Frage nach, wie die Bildungspline das Thema soziale Differenz
strukturell aufgreifen. Im Anschluss arbeite ich iibergreifende Motive der inhalt-
lichen Thematisierung sozialer Differenz heraus. Auflerdem stelle ich drei Motive
vor, die eng an bestimmte Differenzkategorien bzw. Differenzkategorienbiindel
gekoppelt sind und spezifische Funktionen erfiillen.

Zuletzt fasse ich die Ergebnisse in einem Gesamtbild der Thematisierung sozi-
aler Differenz in den Bildungspldnen verdichtend zusammen und diskutiere diese
vor dem Hintergrund der diskursiven Rahmungen (Kap. 5). Dabei frage ich auch
danach, welche Konsequenzen die spezifische Thematisierung sozialer Differenz
in den Bildungsplédnen fiir pidagogische Praxis hat. In Kapitel 6 resiimiere ich
schlieBlich die Gesamtergebnisse der Arbeit.
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Differenzdiskurse in der Padagogik

2.1 Wovon die Rede ist, wenn von sozialer Differenz
in padagogischen Zusammenhéangen gesprochen
wird

Wer sich im weitesten Sinne mit dem Thema Differenz im sozialwissenschaftli-
chen und erziehungswissenschaftlichen Kontext auseinandersetzt, der findet sich
in einem schwer zu iiberblickenden Dickicht von Bezugsrahmen und Begriffen
wieder und gewinnt den Eindruck, dass padagogische Bezugnahmen auf Diffe-
renz seit Anfang 2000 Hochkonjunktur haben. Dies ist eine Feststellung ange-
sichts einer Vielzahl sozialwissenschaftlicher und erziehungswissenschaftlicher
Veroffentlichungen zu diesem Thema und zugleich ein Narrativ, das viele Verof-
fentlichungen kennzeichnet, die den Versuch unternehmen, Licht in das Dunkel
zu bringen. So nehmen sich beispielsweise Helma Lutz und Norbert Wenning in
ihrem Band ,,Unterschiedlich verschieden: Differenz in der Erziehungswissen-
schaft (2001b), der eine Zusammenstellung erziehungswissenschaftlich moti-
vierter Auseinandersetzungen mit dem Thema Differenz bietet, vor,

,einen Versuch zur wissenschaftlichen Begriffskldrung zu starten. Dieser Band [...]
soll zeigen, in welchen (Teil-)Bereichen der Erziehungswissenschaft ,Differenz*
auftaucht, wie (unterschiedlich) damit umgegangen wird und welche theoretischen
Konzepte anderer Disziplinen — etwa der Philosophie und der Soziologie — in die
erziehungswissenschaftliche Differenzdebatte Einzug gehalten haben. Er soll helfen,
das uniibersichtliche Dickicht der Debatten und Diskurse zu lichten* (Lutz; Wen-
ning 2001a, S. 11 f.).

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2018 7
S. Meyer, Soziale Differenz in Bildungsplinen fiir die Kindertagesbetreuung,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-20239-2_2



8 2 Differenzdiskurse in der Padagogik

Auch Katharina Walgenbach identifiziert eine ,,Begriffskonfusion® (Walgenbach
2014, S. 7) bei piadagogischen Bezugnahmen auf Differenz. Derzeit operieren
solche Bezugnahmen vor allem mit den Begriffen Vielfalt, Diversity, Verschie-
denheit, Unterschiedlichkeit, Heterogenitit oder Intersektionalitit, wobei insbe-
sondere der Heterogenitétsbegriff im schulischen Kotext vermehrt aufgegritfen zu
werden scheint. Doch auch hier spricht beispielsweise Hans-Christian Koller von
der ,eigentiimlichen Unschirfe des Konzepts der Heterogenitit™ (Koller 2014,
S. 10), die es zu kldren gelte. Eine Auseinandersetzung entlang der einzelnen
Begriffe schien mir daher zu Beginn der Arbeit der plausibelste Weg, um Licht
in das Begriffsdickicht zu bringen. Es galt unter anderem die Frage zu bearbei-
ten, wie der Begriff Heterogenitit definiert und von weiteren Begriffen, wie Viel-
falt und Diversity abgegrenzt werden kann. Schnell zeigte sich dabei jedoch das
Problem, dass die Begriffe Heterogenitit, Vielfalt, Diversity, Verschiedenheit,
Unterschiedlichkeit und Differenz hiufig synonym verwendet werden. Dement-
sprechend scheiterten erste oberflichliche Annidherungsversuche an die Begriffe
iiber ihre Wortbedeutung. Denn wenn beispielsweise der Begriff Heterogenitiit
,,Verschiedenartigkeit, Ungleichartigkeit, Uneinheitlichkeit im Aufbau, in der
Zusammensetzung® (Duden online 2016) meint, ist der inhaltliche Unterschied
zum Begriff Diversitit bzw. Vielfalt als ,,Fiille von verschiedenen Arten, Formen
0.A., in denen etwas Bestimmtes vorhanden ist, vorkommt, sich manifestiert*
(Duden online 2016b) marginal. In Abgrenzung zu Heterogenitét zeichnet sich
der Begriff Vielfalt auf der semantischen Ebene also lediglich durch das quan-
titative Moment der Fiille von Verschiedenartigkeit aus. Die Begriffe von ihrer
Oberflache her durchdringen zu wollen, versprach also wenig Aufkldrung. So
dnderte ich den Fokus meiner Betrachtung und nahm statt der Oberfliche einzel-
ner Begriffe Differenzdiskurse in der Pddagogik in den Blick. Diskurs verstehe
ich hier in Abgrenzung zu einem alltagssprachlichen Verstindnis im Sinne von
Diskussion nach Michel Foucault als Praktiken des sprachlich produzierten Sinn-
zusammenhangs, ,,die systematisch die Gegenstinde bilden, von denen sie spre-
chen* (vgl. Foucault 1981, S. 74). In dieser Bedeutung produzieren Diskurse zu
einer bestimmten Zeit Wirklichkeit in Form von Wissen iiber einen bestimmten
Gegenstand und strukturieren gesellschaftliche Ordnungen. Damit stecken Dis-
kurse spezifische Felder ab, worliber wie gedacht und gesprochen und woriiber
nicht gedacht und gesprochen werden kann. Insofern sind Diskurse nach Foucault
immer eng mit dem Thema Macht verkniipft.

Mit diesem Perspektivwechsel erhoffte ich mir einen besseren Uberblick iiber
Konjunkturen, theoretische Bezugsrahmen und institutionelle Zusammenhinge
der Differenzbegriffe, wie es sich bei dem Heterogenititsbegriff bereits anzu-
deuten schien. Von der Betrachtung der Differenzdiskurse ausgehend zeigte sich
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schlieBlich, dass mit den verschiedenen Begriffen bestimmte Diskursstringe und
-genealogien verbunden sind: Die Begriffe meinen also keineswegs das Gleiche.
Daher stellt die gingige synonyme Verwendung eine Verkiirzung dar, durch die
bestimmte, mit der Genealogie der Diskurse und Begriffe verbundene und zum
Teil normativ aufgeladene Konnotationen diffus mitschwingen, jedoch auf der
Oberflache der Begriffe nicht unmittelbar identifizierbar sind. Wovon also genau
die Reden sind, wenn auf Differenz in pddagogischen Kontexten Bezug genom-
men wird, dem soll im Folgenden mit einer genaueren Betrachtung der Differenz-
diskurse in der Pddagogik nachgegangen werden.

Gleichwohl lassen sich im Vorfeld erste Konturen von padagogischen Bezug-
nahmen auf Differenz identifizieren, die derzeit mit dem oben genannten Voka-
bularensemble begrifflich gefasst werden. Diskursiibergreifend kennzeichnend
fiir pddagogische Bezugnahmen auf Differenz in diesem Zusammenhang ist
nach Marcus Emmerich und Ulrike Hormel erstens die Beschiftigung mit Kate-
gorien, entlang derer die Sozialitidt der Adressat*innen piddagogischer Praxis in
den Fokus gertickt wird (vgl. Emmerich; Hormel 2013, S. 10). Diese Kategorien
beziehen sich dabei auf sozialwissenschaftliche oder sozialstatistische Begriffe,
wie zum Beispiel soziale Herkunft, Geschlecht, Ethnizitdt, Kultur, Migrations-
hintergrund, Religion, Nationalitit, Alter, Lebenswelt und Lebensstil, die in den
Sozialwissenschaften zur Beobachtung und Beschreibung von Gesellschaft her-
angezogen werden (vgl. Emmerich; Hormel 2013, S. 10). Kennzeichnend fiir
solche pddagogischen Bezugnahmen auf Differenz ist zweitens ein bestimmtes
Verstindnis des Verhiltnisses von Individuum und Gesellschaft. Das Individuum
wird entlang seiner Zugehorigkeit zu gesellschaftlichen Gruppen charakterisiert,
die durch die benannten Kategorien aufgerufen werden. Dabei werden die Zuge-
horigkeiten als pidagogisch bedeutsam unterstellt:

,Soziale Kategorien wie Geschlecht, Ethnizitit, Klasse, Schicht, Milieu, Nationa-
litat, Religion, Lebensstil, Kultur etc. entwerfen ein Bild von Gesellschaft, in dem
die Ordnung des sozialen Ganzen als ein Arrangement unterscheidbarer Gruppen
erscheint. Gesellschaft wird vor diesem Hintergrund als ein relationales und mithin
konflikthaftes, durch Macht- und Herrschaftsstrukturen gekennzeichnetes Gruppen-
gefiige konstruiert. Die Sozialitdt des Individuums lédsst sich dann auf Grund seiner
Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Gruppen im Sinne einer Schnittmengenlogik
charakterisieren, die wiederum die Projektion der Gruppenzugehorigkeiten in das
,Innere‘ des Individuums erlaubt. Dieses Grundmuster im Verstindnis des Ver-
hiltnisses von Gesellschaft und Individuum ist nicht zuletzt kennzeichnend fiir die
differenzpiadagogische Bezugnahme auf die Sozialitit der Adressatlnnen padagogi-
schen Handelns: Differenz bezeichnet hierbei zunéchst die Mehrfachzugehorigkeit
orientierte Charakterisierung des Individuums. Die semantische Bandbreite, die
zur Bezeichnung von Differenz genutzt wird, reicht in den differenzpédagogischen
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Diskursen von Verschiedenheit, Vielfalt, Ungleichartigkeit bis hin zu Ungleichheit:
Immer wird damit jedoch die Idee aufgerufen, dass die sozialen Zugehorigkeiten
von Individuen einen Unterschied fiir die Pddagogik machen.” (Emmerich; Hormel
2013, S. 19, Hervorhebungen i.0.)

Wenngleich auch philosophische Perspektiven auf Differenz, etwa bei Fried-
rich Nitzsche, Martin Heidegger, Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Michel
Foucault oder Georg Wilhelm Friedrich Hegel einflussreich fiir piddagogische
Bezugnahmen auf dieses Thema sind (vgl. Casale 2001), stehen philosophische
Differenzdiskurse nicht im Zentrum der nachfolgenden theoretischen Auseinan-
dersetzungen. Denn das Thema Differenz, wie es in dieser Arbeit aufgegriffen
wird, bezieht sich auf einen spezifischen Bereich der Beschiftigung mit Diffe-
renz, der seinen Fokus auf die gesellschaftlichen Bedingungen von Erziehung
und Bildung richtet (vgl. Emmerich; Hormel 2013, S. 11) sowie Gesellschaft und
Individuum dabei in einem bestimmten Verhiltnis, ndmlich von Zugehorigkeiten
zu gesellschaftlichen Gruppen denkt. Aus diesem Grund spreche ich im Folgen-
den von sozialer Differenz, wenn es um padagogische Differenzdiskurse geht.

Umfassende theoretisch-reflexive Auseinandersetzungen mit Form und Genese
erziehungswissenschaftlicher Differenzdiskurse in Deutschland liegen neben dem
bereits erwidhnten Sammelband von Lutz und Wenning (2001b) mit den Publi-
kationen von Matthias Trautmann und Beate Wischer (2011), Marcus Emmerich
und Ulrike Hormel (2013) sowie Katharina Walgenbach (2014) vor. Bei dem
Band von Lutz und Wenning handelt es sich allerdings um einen Sammelband,
der zwar einzelne Aspekte piadagogischer Differenzdiskurse thematisiert, jedoch
selbst keine kohirente, analytische Strukturierung vornimmt. Die Arbeit von
Trautmann und Wischer bezieht sich ausschlieBlich auf den schulischen Hetero-
genititsdiskurs und floss in die Auseinandersetzungen von Emmerich und Hormel
sowie Walgenbach ein. Daher beziehen sich die nachfolgenden zusammenfas-
senden Ausfiihrungen zu Form und Genese piddagogischer Differenzdiskurse im
Wesentlichen auf die beiden letztgenannten Arbeiten. Umfassende theoretisch-
reflexive oder empirische Auseinandersetzungen mit Differenzdiskursen im
Kontext der Friihpddagogik liegen bislang nicht vor. Auch die genannten Pub-
likationen setzen in erster Linie, jedoch mit Emmerich und Hormel sowie Wal-
genbach nicht ausschlieBlich, den schulischen Kontext als Hauptreferenzrahmen.
Der frithpadagogische Kontext bleibt allerdings weitestgehend ausgespart, so dass
eigene Einlassungen zum Thema sozialer Differenz im friithpiddagogischen Kon-
text geboten sind.

Wihrend sich Emmerich und Hormel theoretisch auf einen wissenssoziolo-
gisch konturierten Semantikbegriff der Systemtheorie mit Erweiterungen um
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Aspekte eines Diskursverstindnisses nach Foucault als Hintergrund ihrer Aus-
fiilhrungen beziehen, bleibt ihre methodische Herangehensweise zur Untersu-
chung piddagogischer Differenzdiskurse intransparent. Es handelt sich hier also
in erster Linie um eine theoretische, nicht um eine streng empirisch orientierte
Diskursanalyse. Auch mit Walgenbachs Uberblickspublikation liegt keine metho-
disch kontrollierte Diskursanalyse vor, wie die Autorin selbst abgrenzt. Viel-
mehr handle es sich bei dem angelegten Diskursbegriff um ein ,,Provisorium®,
um im eher wissenssoziologischen Sinn Diskurse als Aussagesysteme fassen
und komplexe Kontroversen und Widerspriiche beschreibbar machen zu konnen
(vgl. Walgenbach 2014, S. 8). Insofern verzichtet Walgenbach im Gegensatz zu
Emmerich und Hormel auch auf eine theoretische Konturierung des Diskursbe-
griffs, legt allerdings im Gegensatz zu Emmerich und Hormel die Materialbasis
ihrer Rekonstruktion von Differenzdiskursen dar. Diese umfasst deutsche erzie-
hungswissenschaftliche Publikationen von 2000 bis 2013 mit Schwerpunkt auf
Sammelbidnden und Monographien. Damit wird zugleich deutlich, dass sich
Walgenbachs Ausfithrungen in erster Linie auf die sogenannten ,,neuen® Diffe-
renzdiskurse beziehen, die Emmerich und Hormel in historischer Perspektive von
dlteren Thematisierungen sozialer Differenz unterscheiden.

Beide Publikationen identifizieren dabei drei wesentliche neue péddagogi-
sche Differenzdiskurse: den Heterogenititsdiskurs, den Diversitydiskurs und
den Intersektionalititsdiskurs. Wihrend sich der Heterogenititsdiskurs in enger
Verschrinkung mit schulpddagogischen Fragen ausgebildet hat, adaptierte die
Erziehungswissenschaft den Diversitydiskurs und den Intersektionalititsdiskurs
aus anderen Disziplinen (vgl. Emmerich; Hormel 2013, S. 17). Die einzelnen
Differenzdiskurse bewegen sich dabei vorwiegend auf jeweils unterschiedlichen
Systemebenen: Wihrend der Heterogenitétsdiskurs vor allem an Semantiken der
Interaktion im schulischen Kontext anschlie3t, kniipft der Diversitydiskurs auf
der Ebene von Organisationen und der Intersektionalitétsdiskurs an Gesellschafts-
semantiken an (vgl. Emmerich; Hormel 2013, S. 256 f.).

Einigkeit besteht darin, dass soziale Differenz als Bezugspunkt der Erzie-
hungswissenschaft keineswegs neu ist, also nicht erst mit den neuen Differenz-
diskursen einsetzte, sondern seit der Bildungsreform der 1960er und 1970er
Jahre in Form verstirkter Reflexionen gesellschaftlicher Bedingungen fiir Erzie-
hung und Bildung Bedeutung fiir erziehungswissenschaftliche Fragestellungen
erlangte (vgl. Emmerich; Hormel 2013, S. 107; Lutz; Wenning 2001a, S. 12;
Rudloff 2016). Die neuen Differenzdiskurse zu Heterogenitit, Diversity und
Intersektionalitit sind also keineswegs geschichtslos und schliefen auch an frii-
here Thematisierungen sozialer Differenz an. Im Gegensatz zu den neuen Thema-
tisierungslinien sozialer Differenz beschiftigen sich dltere Thematisierungslinien
jedoch zumeist mit einzelnen Differenzkategorien, wie etwa im Rahmen der
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erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung, der Interkulturellen Pad-
agogik oder der Integrations- bzw. Inklusionspidagogik! (vgl. Emmerich;
Hormel 2013, S. 108). Aus diesem Grund wenden sich Emmerich und Hormel
zur Vorbereitung ihrer Untersuchung der neuen Differenzdiskurse friitheren The-
matisierungslinien p#dagogischer Differenz im Zusammenhang von Migrati-
onsgesellschaft einerseits und Geschlechterverhiltnissen andererseits zu. Dabei
zeichnen sie iibergreifende Theorieprobleme und Entwicklungen nach und orten
vorhandenes Reflexionswissen, welches sie als Ausgangspunkt fiir die Diskussion
der neuen Differenzdiskurse wieder heranziehen. Daher stelle ich den folgenden
Ausfiihrungen zu den neuen Differenzdiskursen zwei vorbereitende Abschnitte
voran. Der erste Abschnitt erginzt die Arbeit von Emmerich und Hormel mit
Blick auf die Friihpadagogik. So arbeite ich zunichst in Form einer historischen
Riickschau Beziige zum Thema soziale Differenz in der Geschichte der offent-
lichen Kindertagesbetreuung in Deutschland heraus, ohne dabei jedoch den
Anspruch der kohirenten Darstellung eines spezifisch elementarpidagogischen
Differenzdiskurses zu erfiillen (Kap. 2.2). Der zweite Abschnitt umfasst eine
Skizze der ilteren Differenzdiskurse am Beispiel der Geschlechterforschung als
spezifischer akademischer Differenzdiskurs (Kap. 2.3), bevor ich dann auf die
neuen Differenzdiskurse eingehe (Kap. 2.4). In einem letzten Abschnitt fasse ich
vergleichend die Ergebnisse und offene Fragen zusammen (Kap. 2.5).

2.2  Soziale Differenz in der Geschichte der
Kindertagesbetreuung in Deutschland

Die Aufmerksamkeit fiir das Thema soziale Differenz in der Padagogik erscheint
derzeit besonders grof3, wie einleitend skizziert wurde. Es liele sich daraus
schliefen, dass piddagogische Bezugnahmen auf soziale Differenz ein neue-
res Phianomen sind. Mit einem Blick in die Vergangenheit wird sich in diesem
Abschnitt jedoch zeigen, dass soziale Differenz keineswegs erst seit kurzem eine
Rolle im Kontext der Kindertagesbetreuung? spielt. Auch wenn die Riickschau

'0b die Etikettierung des Inklusionsdiskurses, wie es Emmerich und Hormel hier vorneh-
men, als sich ausschlieflich mit einer Differenzkategorie befassend gerechtfertigt ist, wird
in Kapitel 2.5 kritisch reflektiert.

%Ich verwende hier bewusst nicht die aktuell gingige Formulierung offentliche friih-
kindliche Bildung, Betreuung und Erziehung, sondern den Begriff offentliche Kinder-
tagesbetreuung als neutralen Oberbegriff, da die Bildungs- und Erziehungsaufgabe von
Kindertageseinrichtungen erst sehr viel spdter im Zusammenhang der ersten Bildungsre-
form der 1960er und 1970er Jahren auf breiter Ebene fokussiert wurde.
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immer wieder Punkte beriihrt, die auf Grund iibergreifender Entwicklungen und
Debatten iiber den friithpidagogischen Bereich hinaus reichen, soll es dennoch
darum gehen, den Blick auf die spezifischen Beriihrungspunkte zum Thema sozi-
ale Differenz im elementarpiddagogischen Kontext der Kindertagesbetreuung in
den Blick zu nehmen.

Schaut man sich die Entwicklung des elementarpidagogischen Feldes im Hin-
blick auf die offentliche Kindertagesbetreuung an, so wird sichtbar, dass soziale
Differenz als Thema seit jeher mit der offentlichen Kindertagesbetreuung ver-
woben ist. Dies wird eine historische Skizze der Anfinge und der Entwicklung
der 6ffentlichen Kindertagesbetreuung in Deutschland im ersten Abschnitt zeigen
(Kap. 2.2.1). Die historische Skizze erhebt nicht den Anspruch, die Geschichte
der Kindertagesbetreuung in Deutschland allumfassend hinsichtlich der Frage
nach sozialer Differenz aufzuarbeiten. Sie orientiert sich an groben Entwick-
lungslinien, wie sie in Uberblicksbeitrigen zur Geschichte der Kindertagesbetreu-
ung in Deutschland nachgezeichnet werden. Die Entwicklung der Geschichte der
Kindertagesbetreuung in Deutschland ist freilich durch viele weitere Faktoren,
Stromungen, Debatten und Programme beeinflusst worden, die fiir das Thema
soziale Differenz bedeutsam sind und mit dem hier angelegten Fokus auf grobe
Entwicklungslinien auBen vor bleiben.? Ziel des Abschnitts ist es aufzuzeigen,
dass soziale Differenz zunichst noch nicht piddagogisch im Rahmen der oben
skizzierten Konturen thematisiert wird, sondern in Form von gesellschaftspoliti-
schen Debatten im Zusammenhang von Familie, Sozialpolitik, Geschlechterpo-
litik und Kindertagesbetreuung eine Rolle spielt. Aus diesem Grund wére eine
umfassende historische Analyse der Vielfalt von Einflussfaktoren zwar interessant
und eine eigene Untersuchung wert, ist jedoch fiir das Erkenntnisinteresse dieser
Arbeit verzichtbar, das auf die Frage der pddagogischen Beriicksichtigung sozia-
ler Differenz im Kontext der Kindertagesbetreuung gerichtet ist. Einen wesentli-
chen Antrieb der verstirkten piddagogischen Beschiftigung mit sozialer Differenz
stellen schlieBlich die Bildungsreform der 1960er und 1970er Jahre dar, auf die
im zweiten (Kap. 2.2.2) und dritten Abschnitt (Kap. 2.2.3) nidher eingegangen
wird, sowie dreiBig Jahre spiter die zweite Bildungsreformdebatte im Zusam-
menhang der internationalen schulischen Leistungsvergleichsstudien. Inwiefern

37Zu nennen sind hier zum Beispiel die biirgerliche und die proletarische Frauenbewegung,
die im Folgenden nur sehr kurz angerissen und nicht in ihren unterschiedlichen Positionen
und Entwicklungen genau dargestellt werden.
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sich dieser Antrieb auch im spezifischen diskursiven Feld der Elementarpddago-
gik widerspiegelte und zu einer verstirkten Thematisierung sozialer Differenz
fiihrte, steht im Zentrum des vierten Abschnitts (Kap. 2.2.4).

2.2.1 Grundziige der Anfinge und der Entwicklung der
Kindertagesbetreuung in Deutschland

Konstitutiv mit der Geschichte der Kindertagesbetreuung verkniipft sind die The-
men soziale Herkunft und Geschlecht. Zum einen ist die Kindertagesbetreuung
in Deutschland seit den Anfingen iiber lange Zeit vor allem als soziale Fiirsor-
geeinrichtung konzipiert worden, die sich zunichst als Hilfsangebot vor allem an
niedrige soziale Schichten richtete. Zum anderen beriihren Auseinandersetzungen
zur 6ffentlichen Kindertagesbetreuung seit den Anfingen unmittelbar Fragen des
Idealbildes von Familie und damit zusammenhéngend des Idealbildes von Frauen
und Miittern. Die Notwendigkeit von 6ffentlicher Kinderbetreuung auflerhalb der
Familie wurde seit Beginn des 19. Jahrhunderts zu einem bedeutenden Thema.
Denn auf Grund des gesellschaftlichen Strukturwandels im Zuge der Industria-
lisierung waren Eltern in ihrer Erwerbsarbeit zunehmend aufler Haus titig. Dies
galt insbesondere fiir &rmere Bevolkerungsschichten, da hier hidufig sowohl Vater
als auch Mutter fiir die wirtschaftliche Absicherung der Familie einer Erwerbs-
arbeit nachgehen mussten. Im 18. und 19. Jahrhundert hatte sich im Biirgertum
allerdings das Leitbild einer Familie etabliert, das die Erziehung als natiirliche
Aufgabe der Mutter verstand (vgl. Neumann 1987, S. 136 f.). Zudem hatte sich
das aufklirerische Bild einer Pdadagogik durchgesetzt, das eine ,,naturgemif3e und
vernunftgeleitete Erziehung* (Neumann 1987, S. 138) auch kleiner Kinder in der
Familie vorsah und die Selbsttitigkeit von Kindern ins Zentrum riickte. Zugleich
traten jedoch sowohl die proletarische als auch die biirgerliche Frauenbewegung
trotz sehr unterschiedlicher Organisationsformen und gesamtgesellschaftlicher
Vorstellungen fiir gemeinsame Ziele ein, die das biirgerliche Leitbild ins Wanken
brachten:

,.Sie setzten sich fiir die politische Gleichberechtigung, fiir die Forderung nach glei-
chem Lohn bei gleicher Arbeit, fiir bessere Arbeitsbedingungen, fiir den Mutter-
schutz, fiir die privatrechtliche Gleichstellung, fiir gleiche Bildungschancen und fiir
das Recht auf Erwerbsarbeit ein“ (Nave-Herz 1997, S. 29).

Mit der Betonung der Bedeutung der Erwerbsarbeit fiir Frauen wurde folglich
zugleich die Frage der Kinderbetreuung aufgerufen.
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Seit den 1830er Jahren entstanden auf Empfehlung der preuflischen Regierung
angesichts des Strukturwandels zunehmend Betreuungseinrichtungen auf freiwil-
liger Basis. Diese differenzierten sich im Laufe des 19. Jahrhunderts zunichst in
die drei typischen Angebotsformen der ,.Bewahranstalten®, ,,Kleinkinderschu-
len* und ,Kindergirten“ aus. Wenngleich nicht immer eindeutig abgrenzbar
(vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 21), so lassen sich diese drei Typen auch als
schichtspezifisch ausgerichtete Angebotsformen beschreiben. Um die Jahrhun-
dertwende fanden weitere Ausdifferenzierungen statt (Volkskindergérten, Famili-
enkindergérten, Normalkindergirten, Privatkindergérten, Gemeindekindergérten)
(vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 118 ff.). Ziel der ganztigigen Kleinkinder-
Bewahranstalten war es in erster Linie der drohenden Verwahrlosung von Kindern
durch mangelnde Aufsicht in den drmeren Bevolkerungsschichten entgegen zu
wirken (vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 20). Das piddagogische Programm bezog
sich dabei vor allem auf eine disziplinierend-moralische Erziehung, um angenom-
menen negativen, systemgefihrdenden Folgen mangelnder Erziehung in sozialen
Unterschichten vorzubeugen (vgl. Neumann 1987, S. 140 f.). Die entweder stun-
denweise oder wie Bewahranstalten ganztitig arbeitenden Kleinkinder-Schulen
standen allen Schichten offen und hatten wie die Bewahranstalten vor allem sozi-
ale, vorbeugende Aufgaben (vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 21). Der Kindergar-
ten nach Friedrich Frobel, der seit den 1840er Jahren langsam Verbreitung fand,
begriindete sich hingegen nicht nur in einer sozial-fiirsorgerischen Aufgabe, son-
dern zielte auf eine umfassende Entwicklung und Bildung:

,.Sein Zweck ist also nach der einen Seite, Kinder des vorschulfihigen Alters nicht
nur in Aufsicht z nehmen, sondern ihnen eine ihrem ganzen Wesen entsprechende
Bethitigung zu geben; ihren Korper zu kriftigen, ihre Sinne zu iiben und den erwa-
chenden Geist zu beschiftigen; sie sinnig mit der Natur und Menschenwelt bekannt
zu machen; besonders Herz und Gemiith richtig zu leiten und zum Urgrunde alles
Lebens, zur Einigkeit mit ihm hinzufiihren. Im Spiele sollen sie freudig und allsei-
tig, alle Krifte iibend und bildend, in schuldloser Heiterkeit, Eintrachtigkeit und
frommen (sic) Kindlichkeit sich darleben, fiir die Schule und kommenden Lebens-
stufen sich wahrhaft vorbereiten, wie die Gewichse in einem Garten unter dem
Segen des Himmels und der aufsehenden Pflege des Girtners gedeihen® (Frobel
1976 [1838], S. 96).

Hierbei handelte es sich vor allem um eine biirgerliche Einrichtung, wéhrend
sich die Kleinkinder-Schule und die Bewahranstalten an nichtbiirgerliche Kin-
der richteten (vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 23). Wenngleich der Kindergar-
ten in erster Linie in biirgerlichen Kreisen unterstiitzt wurde, so war dieser von
Frobel selbst jedoch auch in sozial-fiirsorgerischer Perspektive gedacht, insofern
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er diesen vor allem als Angebot fiir erwerbstitige Miitter verstand (vgl. Baader
2008, S. 267). Obwohl de facto eine schichtspezifische Angebotsausrichtung vor-
herrschte, waren die reformpéddagogischen Ansitze selbst etwa von Frobel oder
spdter auch von Maria Montessori keineswegs schichtspezifisch orientiert, son-
dern sollten ganz im Gegenteil Kindern aller sozialen Schichten und Konfessi-
onen offen stehen. So fassen etwa Ursula Carle und Diana Wenzel zusammen:
,.Eine politische Komponente kam hinzu: Reformpiddagogen sahen durch das Ziel
der Gemeinschaftsbildung auch besonders deutlich die Notwendigkeit, Bildung
vom Kinde aus fiir Kinder aller sozialen Schichten verfiigbar zu machen* (Carle;
Wenzel 2007, S. 189). Auf Grund seiner schicht- und konfessionsiibergreifenden
Anlage gewann der Kindergarten nach der Idee von Frobel durch demokratische
Aktivist*innen im Kontext der Revolution von 1848/49 besondere Unterstiitzung,
und es gab demokratische Initiativen zum Versuch einer Etablierung des Kin-
dergartens als erste Stufe eines nationalen Bildungssystems (vgl. Baader 1998,
S. 212 f.). Auch nach dem Scheitern der Revolution verbanden die demokrati-
schen Aktivist*innen besondere Hoffnungen auf eine ,,Gesellschaftsreform durch
Erziehungsreform* (Baader 2008, S. 268) mit dem Kindergarten. Frauenpoli-
tische Themen spielten hier insofern eine tragende Rolle, als eine demokratisch
organisierte, auf Gleichberechtigung und Anerkennung der Rechte von Kindern
basierende Familie als Grundlage des anvisierten politischen Systems der Demo-
kratie angesehen wurde, wie Baader anhand historischer Quellen darlegt:

.Der zeitweilige Mitstreiter von Marx und Engels, Arnold Ruge, veroffentlichte
1849 eine Schrift ,Die Griindung der Demokratie in Deutschland®, in der er die
Demokratie wesentlich von einer demokratischen Familie, der Gleichstellung der
Frau sowie der ,Selbstindigkeit der Kinder® abhingig machte (Ruge 1849: 48 f.).
Auch in der Frauenzeitung von Louise Otto nimmt die ,Reform der Familie® als
spezifisches politisches Thema der Frauen, das die ,Grundreform® fiir alle anderen
Reformen, etwa die der Staatsverfassung, der Demokratie etc., darstelle einen wich-
tigen Raum ein (Georgine 1849: 127-1339)* (Baader 2008, S. 268).

Dariiber hinaus etablierte sich in dieser Zeit mit der Kindergértnerin einer der ers-
ten sozialen Berufe fiir biirgerliche Frauen, wihrend die berufliche erzieherische
Tatigkeit zuvor hauptsidchlich in ménnlicher Hand lag. Baader weist jedoch dar-
auf hin, dass auch die offentliche Kindertagesbetreuung nach einem traditionellen
Bild der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung entlang der ménnlich konnotier-
ten Sphire der Offentlichkeit und der weiblich konnotierten Sphire des Hauses
strukturiert war. So arbeiteten die Ehefrauen der demokratischen Aktivisten hiu-
fig padagogisch in den Kindergirten, wihrend die Minner als ideelle und kon-
zeptionelle Leiter fiir die Vertretung der Einrichtung nach auflen zustindig waren
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(vgl. Baader 1998, S. 217 f.). So sieht die Autorin die Griinde fiir das zeitweise
Verbot von Kindergérten in Preu3en zwischen 1851 und 1861 nicht nur in ihrer
politisch unerwiinschten schicht- und konfessionsiibergreifenden Ausrichtung,
sondern auch in der politisch unerwiinschten emanzipatorischen Entwicklung von
Frauen, die durch die Kindergérten als ,,Horte von Revolution und Atheismus*
(Baader 1998, S. 206) wesentlich unterstiitzt wurde. Doch auch nach der Aufhe-
bung des Kindergarten-Verbots gab es Vorbehalte gegeniiber der offentlichen Kin-
dertagesbetreuung fiir alle Kinder nach dem Vorbild von Frobel. Akzeptiert wurde
die offentliche Kindertagesbetreuung zwar im Sinne von Fiirsorgeeinrichtungen
fiir Familien, in denen auch die Mutter aus wirtschaftlichen Griinden arbeiten
musste. Die biirgerliche Familie hingegen sollte sich am Leitbild der Geschlech-
tertrennung orientieren, das die Erziehung im héuslichen Umfeld als natiirli-
che Aufgabe der Mutter verstand, und der ,,mainstream deutscher ,Geschichten
der Piddagogik® im Zeitraum von 1857-1933% (Baader 2008, S. 268) war. So
schlussfolgert Baader: ,,Die Reserviertheit gegeniiber einer institutionalisierten
Kleinkinderbetreuung griindete also vor allem auf dem Bestreben, die Geschlech-
terordnung der biirgerlichen Familien aufrecht zu erhalten (Baader 2008,
S. 268). Die klare Trennung nach schichtspezifisch ausgerichteten Angebotsfor-
men, so Elisabeth Dammann und Helga Priiser, habe sich in der weiteren Entwick-
lung dann aufgelockert, zunehmend wurden auch Aspekte aus Frobels Lehre in
den anderen Angebotsformen aufgenommen (vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 23).

In der Weimarer Republik kam es zu weiteren Angleichungen der bis dahin
heterogenen Angebotslandschaft auch durch die Etablierung einheitlicher Grund-
lagen (vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 24 f.). Auf der Reichsschulkonferenz im
Jahr 1920, die angesichts des neuen reprisentativ-demokratischen Herrschafts-
systems eine Grundsatzdiskussion zur zukiinftigen Gestalt des Bildungswesens
anvisierte, wurde auch die Zukunft der institutionellen Kindertagesbetreuung
thematisiert. Diskutiert wurde, ob diese zukiinftig weiterhin als freiwilliges
Hilfsangebot in fiirsorgerischer Perspektive und vorrangig privater Trigerschaft,
als verpflichtendes Vorschulprogramm und Teil des Bildungswesens in staatlich-
kommunaler Tridgerschaft oder als freiwilliges Angebot, jedoch als Teil des Bil-
dungswesens und damit in staatlich-kommunaler Trigerschaft organisiert werden
sollte (vgl. Konrad 2004, S.131 f.). Im Ergebnis hielten die fachlichen und poli-
tischen Vertreter*innen auf der Reichsschulkonferenz schlieBlich weiterhin an
der ersten, traditionellen Option fest. Die nun als Kindergérten zu bezeichnenden
Einrichtungen offentlicher Kindertagesbetreuung wurden mit dem 1922 verab-
schiedeten Reichsjugendwohlfahrtsgesetz (§4, Abs. 4) dem Angebot der Kinder-
und Jugendfiirsorge zugeordnet.
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Wihrend der nationalsozialistischen Diktatur erfuhr der Kindergarten als
,.National-Sozialistischer-Wohlfahrtskindergarten® vor allem auch auf inhaltli-
cher Ebene staatliche Eingriffe im Fokus nationalsozialistischer Ideologie (vgl.
Dammann; Priiser 1987, S. 25; Konrad 2004, S. 175). Im Zentrum der national-
sozialistischen Kindergartenpadagogik stand fortan auch schon fiir Kleinkin-
der insbesondere die Erziehung zur korperlichen Abhértung, Leistungsfihigkeit
und ,,Charakterbildung® (vgl. Aden-Grossmann 2011, S. 68 f.). Wihrend Franz-
Michael Konrad davon ausgeht, dass Elemente des Kindergartens nach Frobel
im Rahmen der Erziehung im nationalsozialistischen Kindergarten zum Teil —
wenn auch nationalsozialistisch-ideologisch spezifisch interpretiert — iibernom-
men wurden (vgl. Konrad 2004, S. 168), sieht Wilma Aden-Grossmann deutliche
Ankniipfungspunkte an die autoritdr orientierte Tradition der Bewahranstalten,
wenngleich Beteuerungen der Ankniipfung an liberale Frobel-Traditionen sicht-
bar seien (vgl. Aden-Grossmann 2011, S. 66 f. und 83). Das fiir die Anfinge
der offentlichen Kindertagesbetreuung strukturell zentrale Thema der sozialen
Schicht verliert im Nationalsozialismus vor dem Hintergrund der Ideologie der
,Volksgemeinschaft“ an Bedeutung.* Hingegen werden geschlechtsspezifische
Bildungsziele substantieller Bestandteil der nationalsozialistischen Kindergarten-
piadagogik auf inhaltlicher Ebene. Im Kindergarten sollten Jungen und Médchen
auf ihre spitere Rolle als Soldat bzw. Hausfrau und Mutter vorbereitet werden.
Fiir die jungenspezifische Erziehung spielte daher die korperliche Ertiichtigung
sowie Wehrertiichtigung eine besondere Rolle, wihrend die middchenspezifische
Erziehung auf pflegerische und hiusliche Tatigkeiten gerichtet war (vgl. Aden-
Grossmann 2011, S. 69 und 71 £.).

Die Entwicklung des Kindergartens nach Kriegsende 1945 kniipfte in der
Bundesrepublik Deutschland (BRD) im Wesentlichen an den Kindergarten bis
1933 an: der Kindergarten war als sozialpddagogische Einrichtung wieder mehr-
heitlich in freier Tridgerschaft (vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 26 f.). Ab 1950
erreichte die Anzahl der Kinder, die einen Kindergarten besuchten, mit ca. 33%
wieder das quantitative Niveau von vor dem Krieg (vgl. Konrad 2004, S. 180).
Dammann und Priiser weisen darauf hin, dass das Image des Kindergartens zu
dieser Zeit entsprechend seiner Ankniipfungstendenzen an die Tradition der Wei-
marer Republik vor allem das eines sozialfiirsorgerischen Angebots und damit

4Gleichwohl ist anzumerken, dass insbesondere auch die Einrichtung von Kindergirten
auf dem Lande, wie etwa die zeitlich begrenzte Einrichtung von Ernte- und Landjahr-
kindergirten, vorangetrieben wurde (vgl. Dammann; Priiser 1987, S. 25 f.), die insofern
schichtspezifische Angebote darstellten, als sie sich vor allem an Bauern-, Landarbeiter-
bzw. Handwerkerfamilien richteten.
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eines eher randstindigen gesellschaftlichen Themas gewesen sei (vgl. Dammann;
Priiser 1987, S. 27). Der Kindergarten wurde zu dieser Zeit angesichts der von
Zerstorung und Armut gekennzeichneten Nachkriegsjahre vor allem als Schon-
raum fiir Kinder betrachtet (vgl. Carle; Wenzel 2007, S. 195).

Die offentliche Kindertagesbetreuung in der Deutschen Demokratischen
Republik (DDR) verfolgte hingegen andere Ziele und Wege. Anders als in der
Bundesrepublik war die offentliche Kindertagesbetreuung in der DDR seit der
Schulreform im Jahr 1946 dem Bildungssystem zugeordnet. Wenngleich der
Kindergartenbesuch auch in der DDR nicht verpflichtend war, zielte dieser ideo-
logisch ausgerichtet auf die kollektive Bildung und Erziehung zu einem ,,sozia-
listischen Staatsbiirger* (Volksbildung 1986, S. 7), die Beteiligung am Kollektiv
sowie die Schulvorbereitung und folgte detaillierten Vorgaben in Form eines Bil-
dungsplans (vgl. Carle; Wenzel 2007, S. 194; Waterkamp 1987, S. 89 f.). Im
Fokus standen hier vor allem spezifische Vorgaben fiir die jeweiligen Altersgrup-
pen mit dem Ziel, in kompensatorischer Perspektive gleiche Grundlagen fiir den
Schuleintritt zu schaffen, nicht etwa wie in reformpéddagogischer Tradition eine
individuelle, umfassende ,,ganzheitliche* Forderung (vgl. Carle; Wenzel 2007,
S. 194). Die grofle Bedeutung der ffentlichen Kindertagesbetreuung in der DDR
resultierte aus dem Ziel des Aufbaus einer leistungsstarken Industrienation, wel-
ches mit dem Ideal der berufstitigen Frau einherging. Baader identifiziert die
Themen Familie, weibliche Erwerbsarbeit sowie Kinderbetreuung als Punkte, an
denen sich die Konkurrenz zwischen der Bundesrepublik und der DDR kristal-
lisierte (vgl. Baader 2008, S. 270 f.), und pointiert dies mit einem Zitat von Ute
Frevert:

. Warfen westdeutsche Politiker und Kirchenvertreter der DDR vor, Frauen in die
Berufssklaverei zu treiben und die Familie zu verstaatlichen, konterten DDR-Funk-
tiondre mit dem Hinweis auf die Familiensklaverei westdeutscher Frauen* (Frevert
2000, S. 647).

Insofern war auch das Thema Geschlecht als Feld der Verhandlung gesellschaftli-
cher Rollenvorstellungen von zentraler Bedeutung sowohl fiir die 6ffentliche Kin-
dertagesbetreuung in der DDR als auch in der BRD.



