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Hinfiihrung: Erkenntnisinteresse,
Forschungsfragen und Forschungsfeld

1.1 Einleitung

Das »Bild vom Kind« ist eine in der Kindheitspidagogik und insbesondere
in dem Handlungsfeld der Kindertagesbetreuung fest verankerte und geldu-
fige Begriffskomposition. Deutlich wird diese Verankerung zum Beispiel dann,
wenn padagogische Fachkrifte der Kindertagesbetreuung ohne Weiteres Aus-
kunft iiber ihr Bild vom Kind geben und dieses inhaltlich ausfiillen konnen (vgl.
Abschn. 6.3). Sichtbar wird die Selbstverstdndlichkeit dieser Semantik gleichsam
in den Bildungs- und Erziehungsplidnen der Linder als zentrales Orientierungs-
und Steuerungsinstrument fiir das Handlungsfeld der Kindertagesbetreuung (vgl.
Thiersch 2014, S. 188; Smidt/ Schmidt 2012, S. 244; Knauf 2022, S. 70). In
diesen findet sich — unter der Uberschrift:»Das Bild vom Kind« — in aller Regel
ein expressis verbis zum Ausdruck gebrachtes Verstdndnis davon, was und wie
Kinder ganz allgemein sind (oder sein sollen). Dies zeigt beispielsweise der Blick
nach Bayern:

,Kinder gestalten ihre Bildung und Entwicklung von Geburt an aktiv mit und tiber-
nehmen dabei entwicklungsangemessen Verantwortung, denn der Mensch ist auf
Selbstbestimmung und Selbsttitigkeit hin angelegt. Bereits sehr kleine Kinder sind
eher aktive Mitgestalter ihres Verstehens als passive Teilhaber an Umweltereignissen
und konnen ihre Bediirfnisse duflern. Sie wollen von sich aus lernen, ihre Neugierde
und ihr Erkundungs- und Forscherdrang sind der Beweis* (Bildungs- und Erziehungs-
plan Bayern 2019, S. 11).

Derartige Setzungen hinsichtlich des kindlichen Wesens sind grundlegender
Bestandteil handlungsanleitender Konzeptpapiere der Kindertagesbetreuung, wie
es sich gleichsam im Orientierungsplan Baden-Wiirttembergs widerspiegelt:

© Der/die Autor(en), exklusiv lizenziert an Springer Fachmedien Wiesbaden 1
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,,Das Kind ist Akteur, Subjekt, das sich aktiv die Welt erschlief3t, aneignet und gestal-
tet. Das gilt vom einfachsten Wahrnehmungsprozess iiber die Begriffsbildung bis
hin zum kreativen Problemlosen und zum sozialen Handeln“ (Orientierungsplan fiir
Bildung und Erziehung in baden-wiirttembergischen Kindergirten und weiteren Kin-
dertageseinrichtungen 2011, S. 8).

Der hessische Bildungs- und Erziehungsplan geht noch einen Schritt weiter,
indem nicht nur die Seinsweise des Kindes festgelegt wird, sondern gleichsam
die Orientierung der Fachkrifte hieran explizit zum Ausdruck gebracht und als
Gewissheit formuliert wird:

,,Fach- und Lehrkrifte aus dem Elementar- und Primarbereich orientieren sich dabei
an demselben Bild vom Kind, als ein aktives, kompetentes, seinen eigenen Lern- und
Entwicklungsprozess ko-konstruierendes Kind, mit Freude am Lernen und mit indi-
viduellen Stérken und Schwichen* (Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder von 0
bis 10 Jahren in Hessen 2019, S. 12).

Mit den nur exemplarisch zusammengetragenen Verweisen auf die Bildungs- und
Erziehungsplidne der Lander zeigt sich: Das Bild vom Kind als programmatische
Semantik ist auf konzeptueller Ebene zentraler Bestandteil (bildungs-)politischer
Steuerungsdokumente fiir das Handlungsfeld der Kindertagesbetreuung. Ferner
zeigt sich ein nahezu geteiltes Verstindnis davon, was und wie Kinder sind,
und es dokumentiert sich in diesen Ausziigen eine geteilte Relevanzsetzung eben
dieser Festlegungen kindlicher Seins-Weisen (vgl. Abschn. 3.1).!
Spannenderweise zeigen sich diese Relevanzsetzungen nicht nur in den
Bildungs- und Erziehungsplinen der Linder; vielmehr finden sich weitere
Diskurszusammenhinge (in der Kindheitspidagogik) mit dhnlich gelagerten Rele-
vanzzuschreibungen. Diesbeziiglich zu nennen sind unter anderem die Diskurse
um Qualitétsforschung und -entwicklung. In diesen wird das Bild vom Kind als
Teil der Orientierungsqualitit explizit als bedeutsamer Bezugs- und Ausgangs-
punkt der padagogischen Titigkeit (Prozessqualitit) benannt und sodann auch
miterhoben (vgl. z. B. Tietze 2008; Tietze/Viernickel 2016). So verweisen bei-
spielsweise die Autorlnnen des nationalen Kriterienkataloges auf ein, diesem
Katalog zugrunde liegendes, Bild vom Kind als ,,aktiv Lernende* (ebd., S. 32)

! Mit Blick auf diskursanalytische Studien zeigt sich nicht nur eine inhaltliche Anschlussfi-
higkeit, sondern gleichsam eine geteilte Weise des Sprechens iiber Kinder im Sinne essen-
tialisierender Homogenisierungen (vgl. Abschn. 3.1). Dies ist eine Sprechweise, die den
padagogischen Fachkriften geldufig ist und von diesen gleichsam aufgerufen wird, wie im
empirischen Teil dieser Arbeit aufgezeigt werden kann (vgl. Kap. 6).
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und sich selbst bildende Konstrukteure von Wissen und Bedeutung (vgl. ebd.,
S. 32 f).

Ahnliches ist hinsichtlich der Professionalisierungsdiskurse zu attestierten, in
denen an verschiedenen Stellen das Bild vom Kind als ein zentraler Teilaspekt
einer professionellen Haltung benannt wird:

,Mit dem Terminus ,professionelle Haltung® sind also konkret Orientierungsmus-
ter im Sinne von handlungsleitenden (ethisch-moralischen) Wertorientierungen, Nor-
men, Deutungsmustern und Einstellungen gemeint, die padagogische Fachkrifte in
ihre Arbeit und Gestaltung der Beziehung einbringen. Das Bild vom Kind und das
eigene professionelle Rollen- und Selbstverstindnis gehdren im Kern zu dieser Hal-
tung® (Nentwig-Gesemann et al. 2011, S. 10).

Hieran anschlieBende Kompetenzmodelle greifen diese Setzungen auf, wenn sie
die professionelle Haltung als entscheidenden Bezugsrahmen des Handelns und
Denkens pidagogischer Fachkrifte voraussetzen und somit als bedeutsam fiir
den ,,professionellen Handlungsvollzug* (Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann
2022, S. 178) annehmen (vgl. ebd., S. 177 f.; Frohlich-Gildhoff et al. 2014,
S. 17 ff.).

Mit dem»Bild vom Kind« wird eine Terminologie zum Forschungsgegen-
stand, die in vielfiltigen Zusammenhingen aufgerufen wird, die auch iiber die
Kindheitspddagogik hinausreichen. So begriinden zum Beispiel Christoph Wulf
und Jorg Zierfas (2014) aus ihrer Perspektive der piddagogischen Anthropo-
logie die Bedeutung von Menschen- und Kindbildern mit dem Verweis auf
deren Zusammenhang mit bestimmten Vorstellungen von richtig und falsch,
die ,,Zuschreibungen ermoglichen, Erwartungen strukturieren und erzieherische
MaBnahmen legitimieren® (ebd., S. 12). Dem folgend formuliert es Hans Scheu-
erl (1994) als Aufgabe (der piddagogischen Anthropologie), diese hinter jeder
Pidagogik stehenden, personen-, kultur-, zeit- und stromungsspezifischen Bil-
der, die auf vielfiltige Weise zum Ausdruck gebracht werden, interpretierend
zu rekonstruieren (vgl. ebd., S. 242).

Somit kniipft die vorliegende Arbeit mit dem gewihlten Forschungsgenstand
an eine — insbesondere in der Kindheitspidagogik — populdre Begrifflichkeit an
und setzt sich zugleich in kritischer Distanz hierzu, da es an dieser Stelle viel-
mehr um eine empirisch-praxeologische Auseinandersetzung und Unterfiitterung
eben dieser Debatte gehen soll, als (nur) um eine theoretisch-konzeptionelle
Bearbeitung. Es wird nicht das Ziel verfolgt, ein»richtiges« Bild vom Kind
zu formulieren, um dieses sodann auf sein Vorhandensein zu priifen. Vor dem
Hintergrund der bis hierhin bereits angedeuteten konzeptuellen und diskursi-
ven Relevanzerzeugung einerseits und dem in Kapitel 3 sichtbar werdenden
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Forschungsdesiderat andererseits® steht in dieser empirisch angelegten Studie
vielmehr folgende Forschungsfrage als Ausgangspunkt:

Welches Bild vom Kind haben pidagogische Fachkriifte der Kindertagesbe-
treuung?

Hieran anschlieend lassen sich weitere Fragen ankniipfen. So stellt sich mit Blick
auf die aufgezeigte diskursive Bearbeitung und Festlegung des Bildes vom Kind
die Frage, inwiefern diskursiv virulente Kindbilder fiir pddagogische Fachkrifte
relevant sind. Es gilt zu kldren, inwiefern diese Setzungen von den Fachkriften
geteilt werden und bei diesen»ankommen« oder ob sich vielmehr grundlegende
Differenzen finden lassen. Um auf diese Fragen Antworten zu generieren, stellt sich
gleichsam die (theoretisch zu bearbeitende) Frage nach dem Bild vom Kind der
Kindheitspiadagogik als zentrale Bezugsdisziplin des Handlungsfeldes der Kinderta-
gesbetreuung. Ferner ist zu klédren, inwiefern sich das Bild vom Kind pidagogischer
Fachkrifte tiberhaupt als bedeutsamer Bezugspunkt erweist, ob dieses fiir das Erle-
ben und Ausgestalten der beruflichen Tatigkeit iiberhaupt relevante Bezugsgrofie
ist. Wenngleich»die Praxis« im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit nicht
direkt in den Blick genommen wird, so wird iiber das gewihlte Vorgehen — iiber
den Fokus auf handlungsleitendes Erfahrungswissen der Fachkrifte — eine Ebene
der ,,propositionalen Performanz‘ (Bohnsack 2017, S. 143) in den Blick genom-
men (vgl. Abschn. 4.2.2). Letztlich ist das Ansinnen dieser Arbeit, die Frage nach
dem Bild vom Kind empirisch-deskriptiv zu wenden, indem das Bild vom Kind
pidagogischer Fachkrifte rekonstruiert wird.

1.2 Aufbau der Arbeit

Ausgehend von der zuvor aufgezeigten Relevanz des gewihlten Themas wird
dieses wie folgt bearbeitet: In einem ersten Schritt wird — anschliefend an
die in diesem Kapitel vorgenommene Hinfiithrung — das Forschungsfeld der
Kindertagesbetreuung sowie die beforschte Akteursgruppe beschrieben. Hieran
anschlieend wird in Kapitel 2 aus verschiedenen Perspektiven auf das Bild vom
Kind geblickt. So wird sowohl eine historische Perspektive eingenommen als

2 Wie in Kapitel 3 ausfiihrlich aufgezeigt, finden sich primir diskursanalytische Studien,
die unter anderem die oben bereits zitierten Weisen des Sprechens iiber Kinder im Rah-
men bildungspolitischer Dokumente aufdecken. Hinsichtlich akteursbezogener Studien ist
dahingegen ein Desiderat zu konstatieren.
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auch die Frage gestellt, was das Bild vom Kind der Kindheitspiddagogik inhalt-
lich und in seiner Logik ausmacht. In dem hierauf folgenden Kapitel 3 wird der
aktuelle Stand der Forschung dargelegt, wobei zwischen diskursanalytischen und
akteursbezogenen Studien unterschieden wird. In Kapitel 4 werden grundlagen-
und gegenstandstheoretische Prézisierungen vorgenommen. Aufgezeigt werden
zum einen die Beziige zur Praxeologischen Wissenssoziologie nach Bohnsack
(2017); zum anderen wird der Forschungsgegenstand geklirt, wobei in Anlehnung
an die methodologische Grundlegung zwischen expliziten und impliziten Kindbil-
dern unterschieden wird. Analytisch differenziert wird — unter anderem mit Bezug
auf Nentwig-Gesemann et al. (2011) — zwischen einem explizit-theoretischen
Wissen und einem impliziten, erfahrungsbezogenen Wissen (vgl. ebd., S. 13).
In Kapitel 5 wird der methodische Aufbau der Studie beschrieben; ausgehend
von einer Verortung in der qualitativ-rekonstruktiven Sozialforschung — und der
Begriindung dieser Verortung fiir das Vorhaben — erfolgt sodann die Darlegung
des leitfadengestiitzten Interviews als Erhebungsmethode und der Dokumenta-
rischen Methode als Auswertungsmethode. Ebenfalls offengelegt werden das
Sample und die Strategien der Fallauswahl. In Kapitel 6 erfolgt die Darstellung
der Erkenntnisse. Ausgehend von einem Aufzeigen basistypischer Gemeinsam-
keiten mit Blick auf die impliziten Kindbilder werden die drei sinngenetischen
Typen in ihrer jeweiligen Logik entfaltet. Hieran anschliefend erfolgt die Dar-
legung expliziter Kindbilder. Abgeschlossen wird die Studie mit Kapitel 7, in
welchem die Diskussion der Ergebnisse und das abschliefende Formulieren des
Fazits in Form von sechs Thesen erfolgt.

1.3 Kindertageseinrichtungen und ihre Fachkrafte

Die vorliegende Forschungsarbeit ist auf die piddagogischen Fachkrifte der Kin-
dertageseinrichtungen ausgerichtet. Dieser Schwerpunktsetzung folgend gilt es,
die Kindertageseinrichtung als rahmende Struktur zu beschreiben. Hierfiir werden
zunichst das vorliegende Begriffsverstindnis sowie diverse Charakteristika von
Kindertageseinrichtungen expliziert. Hieran anschlieBend wird das theoretische
Verstidndnis von Kindertageseinrichtungen offengelegt, um sodann auf konkrete,
die Tatigkeit pradisponierende Rahmungen einzugehen.

Mit der Denomination»Kindertageseinrichtung« sind gemeinhin Krippen und
Kindergirten benannt, wobei Kindergirten in der Regel die Altersgruppe drei
bis sechs und Krippen die Altersgruppe null bis drei als Adressatlnnen aus-
weisen (vgl. z. B. Kuhn/Neumann 2016; Klinkhammer/Scholz 2022, S. 131;
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Viernickel 2016). Somit ist vor allem das Alter der Adressatlnnen das Dif-
ferenzkriterium der verschiedenen Einrichtungsbezeichnungen. Zunehmend ist
jedoch eine Altersmischung innerhalb der Einrichtungen vorzufinden (vgl. Auto-
rengruppe Fachkriftebarometer 2021, S. 55), sodass eine klare Differenzierung
iber das Alter der Kinder nicht immer moglich ist. Ausgenommen von der
nachstehenden Betrachtung sind das auferschulische Betreuungsangebot Hort
(vgl. z. B. Gingler/Markert 2016) sowie die familiennahe, oftmals nebenbe-
ruflich sowie semiprofessionell organisierte Kindertagesbetreuung (vgl. z. B.
Heitkotter/Lipowski 2016). Wird im Folgenden von Kindertageseinrichtungen
und Kindertagesbetreuung gesprochen, sind damit Krippen, Kindergirten sowie
altersdurchmischte Einrichtungen gemeint.

Neben dem oben thematisierten Zuschnitt auf bestimmte Altersgruppen finden
sich weitere Differenzmerkmale zwischen einzelnen Einrichtungen; insgesamt ist
das Feld der Kindertageseinrichtungen von einer auf mehreren Ebenen liegen-
den Heterogenitét geprigt. So finden sich auf einer libergeordneten Strukturebene
unterschiedliche Trdgerschaften der jeweiligen Einrichtungen: Zu nennen wéren
beispielsweise stidtische und kommunale Tridger oder Verbdnde der Kirche und
der Wohlfahrtspflege. Fernerhin finden sich Unterschiede hinsichtlich der Arbeits-
weisen und Ausrichtungen. So verweisen Susanne Viernickel et al. (2013) auf
geschlossene, offene oder teiloffene Gruppenkonzepte, wobei die Autorinnen eine
Tendenz hin zu den offenen Konzepten konstatieren (vgl. ebd., S. 21). Hinzukom-
mend ist mit Thilo Schmidt, Ulf Sauerbrey und Wilfried Smidt (2021) auf eine
hohe konzeptionelle Vielfalt zu verweisen, wenngleich hinsichtlich der quantita-
tiven Verteilung nur wenig Erkenntnisse vorliegen. So finden sich unter anderem
Waldorf-, Montessori-, Reggio-, Frobel, Freinet- und Waldkindergirten sowie
Einrichtungen, die verschiedene Konzepte verbinden (vgl. ebd., S. 9 ff.). Ferner
gibt es zunehmend Einrichtungen, in denen Kinder mit besonderem Forderbedarf
betreut werden; dies sind in der Regel Einrichtungen, die sich selbst als inte-
grative oder inklusive Kindertageseinrichtungen ausweisen (vgl. Autorengruppe
Fachkriftebarometer 2021, S. 51 f.). Zudem finden sich Einrichtungen mit unter-
schiedlichen Offnungszeiten (z. B. ganztags) und Team- sowie Gruppengrofen
(vgl. Viernickel et al. 2013, S. 20).

Die Kindertagesbetreuung von Kindern von null bis sechs Jahren erscheint mit
Blick auf die vorgenommene Skizze als sehr heterogenes Feld. Gleichwohl lassen
sich tibergreifende Gemeinsamkeiten aufzeigen. Eben hierfiir gilt es zunichst, das
theoretische Verstindnis von Kindertageseinrichtungen zu entfalten.
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1.3.1 Theoretische Rahmung

Kindertageseinrichtungen lassen sich sowohl aus einer genuin padagogischen Per-
spektive als auch einer organisations- und institutionstheoretischen Perspektive
beschreiben. Wie Sascha Neumann (2019a) aufzeigt, ist insbesondere eine pid-
agogische Perspektive die in der Kindheitspiddagogik dominierende Sichtweise
auf die Einrichtungen der Kindertagesbetreuung:

,,Diese Dominanz manifestiert sich darin, dass sich die Padagogik der frithen Kindheit
auf die Beschiftigung mit der Frage konzentriert, wie sich — weitgehend kontextun-
abhingig — gelingende Bildungs- und Erziehungsprozesse gestalten lassen® (ebd., S.
343).

Kindertageseinrichtungen erscheinen in dieser Perspektive als ,,Gehduse* (Honig
2012, S. 92) von Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsprozessen, und der Fokus
liegt auf dem ,,Binnenleben in den Einrichtungen®, welches mit Blick auf die pid-
agogische Entsprechung und Adidquanz zu einer ,,postulierten Natur des Kindes
reflektiert wird*“ (Neumann 2019a, S. 343, Hervorh. im Original). Dem gegeniiber
stehen Perspektiven, die eben dieses Binnenleben nicht mehr nur als padagogisch,
sondern als pddagogisierendes ,,Moment der Vergesellschaftung (ebd., S. 343)
und ,Institutionalisierung* (Honig 2012, S. 92) von Kindern und Kindheit in
einem weiteren Blickwinkel betrachten (vgl. ebd., S. 91 f.; Neumann 2019a,
S. 343 f.).

Kindertageseinrichtungen als institutionelle Organisationen

Diese institutionstheoretische Perspektive soll nachstehend iiber den Organisa-
tionsbegriff weiter entfaltet werden. Anders als eine pddagogische Perspektive
eroffnet eine institutionstheoretische Perspektive auf Kindertageseinrichtungen
einen Zugang zu der iiber die jeweilige Einrichtungspraxis hinausweisenden gesell-
schaftlichen Rahmung der Kindertagesbetreuung (vgl. Neumann 2019a, S. 343). Mit
Franz-Xaver Kaufmann lassen sich Organisationen als soziale Gebilde verstehen,
deren

,.Mitgliedschaft durch ein rechtlich geregeltes Verfahren erworben werden und verlo-
ren gehen kann, die sich auf die Verfolgung spezialisierter Ziele und die Erbringung
bestimmter Leistungen beschrinken, hierarchisch und arbeitsteilig organisiert sind*
(Kaufmann 1980, zit. nach Honig 2012, S. 103).

Mit dieser Perspektive einhergehend erscheinen piadagogische Fachkrifte als Mit-
glieder der Organisationen der Kindertagesbetreuung, die sich iiber ihre berufliche
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Qualifikation und ihre Anstellung als paddagogische Fachkraft den Zugang zur Orga-
nisation erworben haben und sich in hierarchischen und arbeitsteiligen Strukturen
bewegen. So fungieren verschiedene Fachkréfte in unterschiedlichen Funktionen
(z. B. Gruppenleitung, stellvertretende Leitung und Leitung) mit unterschiedlichen,
oftmals einrichtungsspezifisch geregelten Aufgabenprofilen und Befugnissen, wie
auch Viernickel et al. (2013, S. 54) in ihrem Forschungsbericht aufzeigen. Kin-
der sind in dieser Perspektive zugleich ,,Adressaten und Mit-Produzenten* (Honig
2013a, S. 191) piadagogischer Organisationen. Zum einen ist die pidagogische Pra-
xis und Ausgestaltung der Kindertagesbetreuung auf die Kinder ausgerichtet, zum
anderen sind Kinder zentrale AkteurInnen in der Herstellung und Aufrechterhaltung
padagogischer Organisationen (vgl. ebd., S. 104 f., 189 ff.), wie in ethnografisch
angelegten Studien aufgezeigt wird (vgl. z. B. Jung 2004) und es sich auch in der
Perspektive der Fachkrifte niederschlédgt (vgl. Kap. 6). Neben den Fachkriéften sind
die Kinder die zentralen AkteurInnen innerhalb der padagogischen Organisationen
der Kindertagesbetreuung.

Wie in der oben angefiihrten Definition ebenfalls aufscheint, sind Organisationen
auf bestimmte, iiber die jeweilige Einrichtung hinausweisende und institutionali-
sierte Zwecke ausgerichtet. So konstatieren Sascha Neumann und Melanie Kuhn
(2016), dass ,, Tageseinrichtungen fiir Kinder nicht nur piddagogische Ziele, sondern
auch volkswirtschaftliche, arbeitsmarkt- und gleichstellungspolitische Funktionen
erfiillen* (ebd., S. 116), und auch Honig (2012) hilt fest:

., Tageseinrichtungen fiir Kinder sind nicht nur fiir Kinder da. Als ein Element sozia-
ler Sicherung verkniipft die aulerfamiliale Kinderbetreuung familiale Lebensformen,
Arbeitsmarkt und wohlfahrtspolitische Strategien miteinander (ebd., S. 102).

In der Ausrichtung auf diese, tiber die Bildungs- und Erziehungsprozesse des einzel-
nen Kindes hinausweisende Zielsetzungen teilen Kindertageseinrichtungen einen
Bezug auf einrichtungsiibergreifende ,,Regelsysteme mit gesellschaftlicher Gel-
tung® (Gohlich 2014, S. 72) und auf die»Institution« Kindertageseinrichtung. Die
im Einzelnen und tatséchlich existierende Einrichtung steht letztlich immer schon in
einem Kontext gesellschaftlicher (Funktions-)Erwartungen und Vorstellungen. Aus
diesem Blickwinkel erscheinen Kindertageseinrichtungen als»institutionelle Orga-
nisationen, die sich auf eine im ,,gesellschaftlichen Diskurs ausgebildete Institution
bzw. Institutionalform, z. B. auf die allgemeine, ggf. auch juridifizierte Vorstellung,
was ein Kindergarten ist” (Gohlich 2019, S. 354), beziehen. Gohlich stellt das Ver-
standnis von Kindertageseinrichtungen als Organisation und Institution wie folgt
gegeniiber:
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,.Ein real vor Ort existierender, mit bestimmten ErzieherInnen, bestimmtem Material
und bestimmtem Budget ausgestatteter, von bestimmten Kindern besuchter Kinder-
garten ist eine Organisation. Hingegen ist der Kindergarten an sich, d. h. die gesell-
schaftlich gingige Vorstellung von einem Kindergarten, eine Institution (die als sol-
che — neben anderen Institutionen — die konkret vor Ort existierende Organisation
beeinflusst; s.u.)* (ebd., S. 355 f.).

Die Kindertagesbetreuung als pidagogische Einrichtung bearbeitet der Organisation
extern stehende, institutionalisierte Vorstellungen und Erwartungen und greift diese
auf, indem sie diese Anspriiche ,,pddagogisch codiert” (Neumann 2019a, S. 346)
und so bearbeitbar macht. Weiter prézisieren ldsst sich die Differenzierung von
Organisation und Institution aus einer praxeologischen Perspektive. Ralf Bohnsack
(2017) entwickelt diesbeziiglich den Begriff der ,,doppelten Doppelstruktur* (ebd.,
S. 128), um die Verwobenheit organisationaler Erfahrungsrdume mit institutiona-
lisierten Vorstellungen, Erwartungen und Zuschreibungen zu erfassen. So entfaltet
sich die Tatigkeit im organisationalen Erfahrungsraum (der Kindertagesbetreuung)
sowohl im Rahmen von gesellschaftlich-institutionalisierten als auch von organisa-
tionsspezifischen und somit lokalen ,,Normen, Rollen- und Identitétserwartungen®
(ebd., S. 129), wie Bohnsack am Beispiel der Schule deutlich macht:

Da [...] die Schule im soziologischen Sinne sowohl eine Institution wie auch (im
konkreten Fall) eine Organisation ist, sieht sich beispielsweise die Lehrperson in der
Schule mit Leitbildern und virtualen sozialen Identititen sowohl auf gesellschaftli-
cher wie auf organisationaler Ebene (in letzterer Hinsicht beispielsweise im Kontext
der Kultur einer Waldorfschule) konfrontiert™ (ebd.).

Somit ist die ,,Doppelstruktur von performativer und propositionaler Logik, von
Habitus und Norm*“ (ebd.) im organisationalen Erfahrungsraum auf zweifache Weise
angelegt (vgl. ebd., S. 128-131; Abschn. 4.1.3). In Kindertageseinrichtungen wer-
den Wertebeziige tragend, die sich sowohl aus der gesellschaftlichen Vorstellung von
Kindern und Kindertageseinrichtungen als auch aus der organisationspezifischen
Adaption dieser Erwartungen speisen und die letztlich in eine Handlungspraxis
tiberfiihrt werden miissen.

Eben diese Vorstellungen und Erwartungen sind in sich jedoch nicht kongruent,
sondern lassen sich vielmehr als ein ,,Netz heterogener generalisierter Erwartungs-
horizonte* (Honig/Joos/Schreiber 2004, S. 14) beschreiben, die sich sodann auch in
der Perspektive und Handlungspraxis padagogischer Fachkrifte niederschlégt, wie
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Stefanie Bischoff (2017) empirisch rekonstruiert (vgl. ebd., S. 197-200).3 Pidago-
gische Fachkrifte erscheinen sodann als AkteurInnen in dilemmatischen Strukturen,
welche diese ,,Vorstrukturierung verkorpern und zugleich gestalten® (Honig et al.
2004, S. 14).

Kindertageseinrichtungen als Moment generationalen Ordnens

Hieran anschlieend ist auf ein weiteres Spezifikum von Kindertageseinrichtungen
zu verweisen: In den oben bereits thematisierten institutionalisierten Zweckzu-
schreibungen hinsichtlich der Kindertagesbetreuung schlidgt sich eine mitunter
anthropologisch legimitierte Differenzziehung zwischen Kindern als AdressatIn-
nen und padagogischen Fachkriften als Mitgliedern nieder (vgl. Neumann 2019a,
S.348; Honig 2012, S. 104).4 Wie in Abschnitt 2.2 ausfiihrlicher dargelegt, wird die
Entwicklungstatsache als Legitimationsfolie fiir eine ,,relativ lange Phase der pad-
agogischen Verantwortung der Elterngeneration (oder Generation der Alteren) fiir
die Kinder* (Kelle 2019, S. 19; vgl. Abschn. 2.2) herangezogen. Der Kindertagesein-
richtung als piadagogischer Organisation ist eine anthropologische Differenzierung
zwischen Kindern und Erwachsenen eingeschrieben, wie sie in ihren Modi der Her-
stellung auch empirisch rekonstruiert wird (vgl. z. B. Farrenberg 2018; Honig et al.
2013; Dehnavi 2022). Folglich erscheint die Kindertagesbetreuung als vordergriin-
dig padagogische Organisation aus einer (kindheits-)soziologischen Perspektive als
ein Gebilde, ,,in dessen Form, Akzeptanz und gelebter Praxis die jeweiligen gesell-
schaftlichen Machtverhiltnisse (Zeiher 2009, S. 106) sowohl eingeschrieben sind
als auch hervorgebracht werden. Kindertageseinrichtungen als pidagogische Orga-
nisationen werden sodann zu einem Moment generationalen Ordnens, verstanden
als dauerhaft erzeugte ,,Kategorisierung von Altersgruppen, die ein starkes Gefille

3 Honig (2012) veranschaulicht dies an anderer Stelle wie folgt: ,,Beispielsweise streben Kin-
dertageseinrichtungen als Dienstleistung fiir Eltern an, moglichst flexible Hol- und Bring-
zeiten zu gewihrleisten; sie gefahrden damit aber tendenziell stabile Gruppenbeziehungen,
die fiir Tageseinrichtungen als Bildungseinrichtungen erste Prioritdt haben miissen* (ebd.,
S. 105 £.).

4 Dieser pidagogische Modus der Anthropologisierung des Kindes zeigt sich auch in dem
Sprechen iiber Kinder in der Kindheitspiadagogik, wie Neumann (2019a) aufzeigt: ,,Aus-
gangspunkt bilden universalistische und in diesem Sinne zugleich ,unbezweifelbare‘ Pramis-
sen iiber die Natur kindlichen Lernens und kindlicher Entwicklung. Daraus werden Schliisse
iiber die Moglichkeit der pidagogischen Gestaltung und Unterstiitzung von Bildungsprozes-
sen in der frithen Kindheit gezogen® (ebd., S. 344).
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von Macht und Ressourcen* (Biihler-Niederberger 2020, S. 201) iiber die ,,Zuschrei-
bung von Verpflichtungen, Berechtigungen, Wertigkeiten, je an die Mitglieder der
einen und der anderen Kategorie* (ebd., S. 231), herstellen und legitimieren.5

Ausgehend von der vorgenommenen theoretischen Rahmung erscheinen die
einzelnen, real existierenden Kindertageseinrichtungen als spezifische Organisa-
tionen mit jeweils eigenen Rahmenbedingungen, die zugleich gesellschaftlich-
institutionalisierte und polyvalente Funktions- und Bedeutungszuschreibungen
adaptieren und reproduzieren. Diese Erwartungen sind nicht nur padagogischer
Natur, sondern ragen weit hieriiber hinaus. Somit bearbeitet die Kindertagesein-
richtung auch ,,nicht-piadagogische Problemstellungen* (Neumann 2019a, S. 346)
und Funktionserwartungen — etwa die Vereinbarkeit von Familie und Beruf oder
gleichstellungspolitische Absichten — pddagogisch (vgl. ebd., S. 345 f.). Hierbei ist
die generationale Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen als wichtige Legi-
timationsfolie bereits in die Kindertageseinrichtung als institutionelle Organisation
eingeschrieben. Kindertageseinrichtungen lassen sich vor diesem Hintergrund als
Moment des generationalen Ordnens verstehen, wie es insbesondere, aber nicht nur,
in der Kindheitssoziologie diskutiert wird.

Ein tiefergehender Eindruck des Feldes ergibt sich mit Blick auf die nachste-
hend thematisierte rahmende Gesetzgebung, in der die gesellschaftliche Idee der
Kindertageseinrichtung in einen rechtlich fixierten Rahmen gegossen wird.

1.3.2 Administrativ-rechtliche Rahmung

Kindertageseinrichtungen gehoren in Deutschland traditionell zur Kinder- und
Jugendhilfe und sind dementsprechend in dem Kinder- und Jugendhilfegesetz im
achten Sozialgesetzbuch (SGB VIII vom 26.06.1990, Fassung vom 05.10.2021)
des Bundes grundgelegt.® Zielperspektiven sind dabei:

5 Bohnsack (2017) spricht aus seiner praxeologischen Perspektive von einer ,,Rahmungs-
macht durch Interaktionssteuerung® (ebd., S. 269) in ,,People-Processing-Organisationen*
(ebd., S. 255), welche wiederum in Codierungen der AdressatInnen zum Ausdruck kommt,
wie Bohnsack auch mit dem Verweis auf die Studie von Iris Nentwig-Gesemann und Nicolai
Miiller (2017) fiir die Kindertageseinrichtungen ausfiihrt (vgl. ebd.; Abschn. 4.1.3).

6 Ein Uberblick iiber die Geschichte des Kindergartens findet sich unter anderem bei Jiirgen
Reyer (2006). Ein Nachzeichnen derselben ist vor dem Hintergrund der hier vorliegenden
Intention, wesentliche Charakteristika dieses Tatigkeitsfeldes aufzuzeigen, nicht zielfiihrend,
wenngleich so die Entstehungskontexte einzelner Bedingungen nicht beleuchtet werden.
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1. ,die Entwicklung des Kindes zu einer selbstbestimmten, eigenverantwortli-
chen und gemeinschaftsfihigen Personlichkeit fordern,

2. die Erziehung und Bildung in der Familie unterstiitzen und ergénzen,

3. den Eltern dabei helfen, Erwerbstitigkeit, Kindererziechung und familidre
Pflege besser miteinander vereinbaren zu konnen* (SGB VIII, §22 Absatz
2, Satz 1-3).

In der rechtlichen Grundlegung der Kindertageseinrichtungen sind zwei zen-
trale Funktionserwartungen angelegt. Die Rede ist in diesem Zusammenhang
von der intendierten Entlastung der Familie zugunsten einer so moglich wer-
denden Erwerbstitigkeit einerseits und der padagogisch gerahmten Forderung
von Entwicklung, Bildung und Erziehung andererseits (vgl. z. B. Honig 2012,
S. 96 f.; Reyer 2015, S. 35 f.; Neumann/Kuhn 2016, S. 115). Deutlich wird
eine — insbesondere fiir Deutschland charakteristische — ,,Verschrinkung eines
haushaltsokonomischen mit einem pddagogischen Teilmotiv (ebd., S. 115). Jiir-
gen Reyer (2015) spricht in diesem Zusammenhang von einem dem Kindergarten
inhédrenten, doppelten ,,sozialintegrativen Bildungsauftrag; dieser ist

Ltraditionell zweipolig angelegt: erstens vollzieht er sich als Betreuung und Sozialer-
ziehung direkt am Kind, zweitens bezieht er sich durch Ubernahme von Betreuungs-
arbeit auf den familialen Lebenszusammenhang, indem die familialen Betreuungsper-
sonen — traditionell die Mutter — fiir andere Aufgaben freigestellt werden.” (ebd., S.
35)

Dieses Doppelmotiv steht in seiner aktuellen Ausgestaltung und Fokussierung
durchaus nicht unbegriindet: In Bezug auf die Hintergriinde dieser Funktions-
weisen wird oftmals auf sozialpolitische Diskussionen iiber die angestrebte
Vereinbarkeit von Familie und Berufstitigkeit, den Ausgleich differenter Lebens-
bedingungen von Kindern mit Migrationsgeschichte und/oder aus Armutslagen
sowie die demographischen Verdnderungen innerhalb der Gesellschaft verwiesen.
Gerade Letzteres kommt insbesondere in dem Eingang einer 6konomischen Per-
spektive in der Kindheitspddagogik zum Ausdruck. (vgl. z. B. Honig et al. 2004,
S. 12; Kunert 2018, S. 387-391)

Eine neue Konnotation ist mit Blick auf die rechtliche Verankerung des
Bildungsauftrages zu konstatieren. Wenngleich der Bildungsgedanke ideenge-
schichtlich schon viel frither Teil der Pddagogik war — Frithjof Grell (2010)
verweist in diesem Zusammenhang auf die mit Rousseau wirksam verbreitete
Vorstellung des bildsamen Kindes und weitere Klassiker wie Friedrich Frobel
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und Maria Montessori (vgl. ebd., S. 155-161; Abschn. 2.1) —, wurde dieser erst
Ende das 20. Jahrhunderts rechtlich verbrieft.

Es sollte zunichst bis in die 1970er Jahre dauern, bis dem Kindergarten die
heute fast schon normal erscheinende bildungspolitische Aufmerksamkeit zuge-
standen wurde. Neben neuen lern- und entwicklungstheoretischen Erkenntnissen
tiber das Kind waren es vor allem ,arbeitsmarkt- und beschiftigungspoliti-
sche Interessen, die v. a. auf eine verstirkte Rekrutierung von Frauen zielten®
(Diehm/Panagiotopoulou 2020, S. 8). Wirkmichtiges Dokument dieser Zeit ist
der das Bildungssystem (der BRD) reformierende Strukturplan des Deutschen
Bildungsrates (1970), der bereits die ,,Forderung nach einem Kindergarten als
Elementarbereich und damit als erste Stufe des Bildungswesens* (Neumann/
Kuhn 2018, S. 116) enthielt, wenngleich diese letzthin nicht umgesetzt wurde.
Gleichwohl fiihren die Reformierungen der 70er und 8Oer Jahre zu zentralen
Veridnderungen: Zu nennen wire der quantitative Ausbau der Kindertageseinrich-
tungen — zwischen 1965 und 1986 sollte sich der Anteil der betreuten Kinder im
Alter von drei bis sechs Jahren mehr als verdoppeln — und die konzeptionelle
Weiterentwicklung, wie sie zum Beispiel in der Etablierung des lebenswelt-
bezogenen Situationsansatzes zum Ausdruck kommt. Letztlich ging es in den
Reformbemiihungen dieser Zeit noch eher um eine ,,Unabhingigkeit von familié-
ren Bedarfslagen* als um einen ,.eigenstindigen Bildungsauftrag® (Reyer 2015,
S. 61), der zwar bereits eingefordert wurde, jedoch erst spiter seinen gesetzli-
chen Niederschlag finden sollte. (vgl. Diehm/Panagiotopoulou 2020, S. 8; Kunert
2018, S. 388; Reyer 2015, S. 31)

Eben diese formalrechtliche Verankerung des Bildungsauftrages wurde mit
dem Verabschieden des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (SGB VIII) in den 90er
Jahren vorgenommen. Waren bis dahin lediglich Betreuung und Erziehung gesetz-
lich verankert, so dnderte sich dies erstmalig mit dem Inkrafttreten des SGB VIII
und der rechtlichen Verankerung der ,,Trias* (Voigtsberger 2018, S. 245, Her-
vorh. im Original) von ,,Erziehung, Bildung und Betreuung des Kindes* (SGB
VIII, §22, Absatz 3) im Forderauftrag von Kindertageseinrichtungen.

Verstirkte Aufmerksamkeit bekommt der Bildungsauftrag insbesondere seit
den 2000er Jahren, evoziert durch das als schlecht wahrgenommene Abschnei-
den im Rahmen internationaler Vergleichsstudien wie der PISA-Studie, in denen
die zentrale Bedeutsamkeit der familidren Herkunft fiir die Bildungskarriere in
Deutschland (nochmals) bestiitigt wurde. Konsequenz dieser Erkenntnisse war
eine bis heute wihrende bildungspolitische und gesellschaftliche Aufmerksamkeit
fiir die Einrichtungen der frithen Kindheit, getrieben von der Sorge, internatio-
nal den Anschluss zu verlieren. (vgl. Neumann/Kun 2018, S. 116; Kunert 2018,
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S. 388 f.). Der»frithen Bildung« wird in diesem Zusammenhang als Losungs-
ansatz fiir soziale Ungleichheit und die Aufrechterhaltung des gesellschaftlichen
Humanvermdogens eine zentrale Rolle zugeschrieben (vgl. z. B. Honig et al. 2014,
S. 12; Kunert 2018, S. 387-391; Pasternack 2015, S. 25 f.).7

Die Einfithrung der Bildungs- und Erziehungspline als politisches Steue-
rungsinstrument ldsst sich aus diesem Blickwinkel als Moment der strukturellen
Durchsetzung des Bildungsauftrages von Kindertageseinrichtungen verstehen
(vgl. Neumann/Kuhn 2018, S. 119; Kunert 2018, S. 389 f.), wenngleich der Kin-
dergarten aus administrativer Sicht nach wie vor der Kinder- und Jugendhilfe
zugeordnet ist. Dem folgend konstatiert Reyer (2015) mit Blick auf ihren ,,s0-
zialintegrativen Auftrag™ (ebd., S. 40), ihre historische Gewordenheit und ihre
rechtliche Normierung den Kindertageseinrichtungen eine nach wie vor nachge-
ordnete Bildungsfunktion (vgl. ebd., S. 40), wohingegen Magdalena Joos (2002)
bereits zu Beginn der 2000er Jahre eine ,,Transformation von der Betreuungs-
bzw. Dienstleistungsfunktion hin zur Bildungsfunktion* (ebd., S. 231) postuliert.
Unabhingig von der Frage, inwiefern sich ein eigenstindiger Bildungsauftrag
bereits konstituiert hat, ist diesem eine zunehmende Bedeutung zu konstatieren.

Neben dem rechtlich fixierten Forderauftrag der Kindertagesbetreuung fin-
den sich weitere Regelungen, die die Kindertageseinrichtung als Einrichtung
priakonfigurieren und mithin nicht unabhéingig von der oben bereits skizzierten
Neuausrichtung und Doppelfunktion der Kindertagesbetreuung stehen. Als eine
dieser zentralen gesetzlichen (Neu-)Rahmungen ist mit Wabnitz (2020) auf den
Rechtsanspruch von Eltern auf einen Betreuungsplatz fiir ihre Kinder in Kin-
dergarten und Krippe zu verweisen, der ebenfalls im achten Sozialgesetzbuch
festgehalten ist. In §24 wurde im Jahr 1992 zunichst der Rechtsanspruch auf
einen Kindergartenplatz fiir das Alter von drei bis sechs Jahren verankert —
welcher ab 1996 rechtskriftig wurde. Im Rahmen des Kinderforderungsgesetzes
(Kif6G) aus dem Jahr 2008 wurde dieser auf die Altersgruppe null bis drei ausge-
weitet. Rechtskriftig ist diese Anderung seit dem Jahr 2013. (vgl. Wabnitz 2020,
S. 69 1)

Seit mehr als zehn Jahren existiert ein Rechtsanspruch auf einen Kindergarten-
und Krippenplatz. Diese Verdnderung der rechtlichen Rahmung der Kindertages-
betreuung schlédgt sich auf verschiedenen Ebenen nieder: So arbeiten der Auto-
rengruppe des Fachkriftebarometers (2021) folgend inzwischen rund 675.600

7 Diese Funktionserwartungen erweisen sich in einer historischen Perspektive als fluide, wie
hier bereits aufscheint und auch Magdalena Joos (2002) aufzeigt. Sie zeigt mit Blick auf die
ersten Jahre des 20. Jahrhunderts eine ,,Umgewichtung der Funktionen® (ebd., S. 245) von
Kindertageseinrichtungen, indem sie ein Zuriickweichen der dienstleistenden Betreuungs-
funktion zugunsten einer Bildungsorientierung aufdeckt (vgl. ebd.).
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padagogische Fachkrifte in Kindertageseinrichtungen, wihrend es im Jahr 2006
noch 350.000 piadagogische Fachkrifte waren. Dieser enorme Zuwachs zeigt sich
auch in den Betreuungsquoten der Kinder fiir diesen Zeitraum: Im Alter von
unter drei Jahren ist ein Zuwachs von 13,6 % (ca. 289.000 Kinder) auf 34,4 %
(ca. 810.000 Kinder) zu beobachten und im Alter von drei Jahren bis zum Schul-
eintritt ein Zuwachs von 87,3 % (2.350.000 Kinder) auf 92,2 % (ca. 2.613.000
Kinder; vgl. ebd., S. 19 ff.). Dabei ist insbesondere der Betreuungsbedarf bei
Kindern unter drei Jahren noch nicht gedeckt ist, wie von Seiten des zustindigen
Ministeriums kommentiert wird (vgl. BMSFSJ 2022, S. 3).8

Der enorme Ausbau der letzten Jahre hatte fiir die Personalstruktur inner-
halb der Kindertageseinrichtungen zentrale Konsequenzen. Zum Ersten fiihrte
dieser zu einem notorischen Fachkréftemangel in den Kindertageseinrichtungen;
so errechnet zum Beispiel die Arbeitsstelle fiir die Kinder- und Jugendhilfe ein
Defizit von mindestens 20.000 Fachkriften in den kommenden Jahren, wihrend
im Jahr 2020 bereits 10.900 offene Stellen 7.600 arbeitssuchenden Fachkriften
gegeniiberstanden. Zum Zweiten wird eine hohere Vielfalt der Qualifikations-
profile konstatiert. Aus gegebenem Anlass erweisen sich die Zulassungsvoraus-
setzungen als kurzfristig wirksamer Hebel, dem Fachkriftemangel zu begegnen,
was wiederum zu einer Offnung des Feldes fiir nicht genuin pidagogisch aus-
gebildete Fachkrifte fiihrt (vgl. Autorengruppe Fachkréftebarometer 2021, S. 8,
175 f.). Exemplarisch zu verweisen ist etwa auf die Einfithrung des erweiter-
ten Fachkriftekataloges in Baden-Wiirttemberg, welcher es ermoglicht, Personal
mit nicht einschldgigen beruflichen Qualifikationen als pddagogische Fachkraft
einzustellen (vgl. Weltzien et al. 2016, S. 15). Mit Blick auf die verschiede-
nen Anpassungen der Zugangsvoraussetzungen spricht Mariana Grgic (2020) von
,Prozesse[n] der Offnung*, die einen ,,Trend zur Multiprofessionalitit unter den
Beschiftigten und damit auch zur Pluralitidt der Ausbildungswege* (ebd., S. 221)
konstituieren. Diese Verdnderungen werden der Autorin folgend kaum fachlich
legitimiert, sondern gehen vielmehr aus der Personalsituation hervor (vgl. ebd.,
S. 221 f.).°

Somit ist eine Form der De-Professionalisierung des Personals zu konstatieren,
weil nicht einschldgig ausgebildeten Fachkriften der Zugang erleichtert wird, um
dem Personalmangel zu begegnen. Dem gegeniiber stehen Qualititsentwicklungs-
versuche, die sich ebenfalls auf die Personalstruktur im Feld auswirken. Neben

8 Mit Honig (2012) ist an dieser Stelle auf eine Ausweitung in zwei Dimensionen hinzuwei-
sen: Nicht nur die Quantitit der betreuten Kinder hat zugenommen, sondern auch die Zeit,
die in den Institutionen der frithen Kindheit verbracht wird (vgl. ebd., S. 117).

° Die Personalstruktur der Kindertageseinrichtungen wird in Abschnitt 1.3.3 tiefergehend
beschrieben.
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der flichendeckenden Etablierung von Weiterbildungsprogrammen ist diesbeziig-
lich auf die Einfiihrung des Qualifikationsprofils der Kindheitspidagoglnnen zu
verweisen. Ansinnen der Entwicklung dieses neuen Berufsprofils, so wird an ver-
schiedenen Stellen angefiihrt, ist, die Qualitit in den Kindertageseinrichtungen zu
steigern (vgl. z. B. Pasternack 2015, S. 39; Cloos/Gobel/Lemke 2015, S. 144 f.).

Dieses Kapitel abschlieend ist auf das»Gute-KiTa-Gesetz« zu verweisen, auf
das ,,Gesetz zur Weiterentwicklung der Qualitdt und zur Teilhabe in der Kin-
dertagesbetreuung® (2018), iiber welches der Bund den Lindern 5,5 Milliarden
Euro bereitstellt, die diese in einem gewissen Rahmen selbstbestimmt investie-
ren diirfen. Die Verabschiedung dieses Gesetzes ist einerseits Ausdruck der nach
wie vor hohen bildungspolitischen Aufmerksamkeit und Investitionsbereitschaft,
die sich auf die Kindertagesbetreuung richtet. Andererseits gibt dieses Gesetz
dahingehend Auskunft, welche Ansatzpunkte als wirksam zur Verbesserung der
Teilhabe und Qualitit angenommen werden. Neben Aspekten wie der sprachli-
chen Bildung und geringeren Gebiihren riickt dabei insbesondere das Personal der
Kindertagesbetreuung als zentrale Stellschraube in den Fokus (vgl. ebd., S. 4 ff.).
Eben dieses gilt es nachfolgend tiefergehend in den Blick zu nehmen.

1.3.3 Die padagogischen Fachkrifte

Die piadagogischen Fachkrifte erscheinen sowohl mit Blick auf die organi-
sationstheoretische als auch auf die rechtlich-politische Rahmung als zentrale
AkteurInnen der Kindertagesbetreuung. Diese Bedeutsamkeit wird auch diskursiv
hergestellt, wenn Fachkrifte als zentraler Faktor fiir die Qualitédt der pddagogi-
schen Praxis adressiert werden (vgl. Betz 2013, S. 269; Bischoff 2017, S. 18),
wie es oben auch mit Verweis auf aktuelle Gesetzgebungen aufgezeigt wurde.
Vor diesem Hintergrund und mit Blick auf das vorliegende Forschungsvorhaben
werden im Folgenden sowohl strukturelle Aspekte aufgezeigt, um ein Verstdndnis
fiir die in diesem Feld titigen Fachkrifte zu entwickeln, als auch Erwartungen
und diskursive Adressierungen gegeniiber diesen AkteurInnen.

Padagogische Fachkriifte: Qualifikation, Alter, Geschlecht und Herkunft

Wie im vorherigen Kapitel bereits beleuchtet, wird mit Blick auf Kindertages-
einrichtungen eine Zunahme der Diversitit der Qualifikationsprofile konstatiert,
die mit dem qualitativen und quantitativen Ausbau der Kindertageseinrichtungen
eng verwoben ist. Neben den verschiedenen Ausbildungsberufen — ErzieherInnen,
KinderpflegerInnen und SozialassistentInnen — findet sich zunehmend akademisch
qualifiziertes Personal, wobei die Berufsgruppe der Kindheitspiddagoglnnen das
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am stirksten vertretene akademische Ausbildungsprofil beschreibt. Hinzu kommen
nicht einschlidgig qualifizierte Krifte, die mehr als doppelt so hiufig vertreten sind
wie akademisch qualifiziertes Personal (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer
2021, S. 34 f.). Vor diesem Hintergrund ist eine Zunahme der qualifikationsdurch-
mischten Teams nicht verwunderlich. Lediglich 19 % der Teams sind (noch) reine
ErzieherInnen-Teams, womit 81 % der Teams multiprofessionell und von diesen
multiprofessionellen Teams wiederum 32 % akademisch erweitert sind (vgl. ebd.,
S. 55-60). Die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams — im Sinne einer
Zusammenarbeit von AkteurInnen mit verschiedenen Ausbildungshintergriinden —
ist fiir viele Kindertageseinrichtungen bereits typisches Strukturmerkmal.!® Mit
Blick auf die einzelnen Ausbildungshintergriinde verstirkt sich der Eindruck einer
berufsprofilbezogenen Heterogenitit.

Ohne tiefergehend auf die einzelnen Ausbildungswege und Zugangsmoglich-
keiten in das Feld einzugehen, sind doch zentrale Unterschiede festzustellen, wie
beispielsweise in dem Forschungsbericht von Peer Pasternack (2015) deutlich wird.
In diesem wird ein Unterschied zwischen dem Studium der Kindheitspidagogik und
der Ausbildung als ErzieherIn aufgezeigt, welcher nicht nur die Zugangsvorausset-
zungen und den vorausgesetzten primiren Bildungsabschluss betrifft, sondern auch
die inhaltliche Ausgestaltung. Mit Blick auf die Curricula der Ausbildungswege
konstatiert Pasternack: In der ErzieherInnenausbildung werden inhaltlich konkrete
Praxismethoden fokussiert, wohingegen Forschungsmethoden — anders als etwa im
Studium der Kindheitspadagogik — in der Regel keinen Raum finden. Gerade das
forschende Lernen und die Entwicklung eines forschenden Habitus sieht Pasternack
demzufolge primér an den Hochschulen verankert. (vgl. ebd., S. 122) Zudem ist die
ErzieherInnenausbildung als Breitbandausbildung angelegt, wohingegen das Gros
der kindheitspadagogischen Studiengénge auf die Titigkeit in Kindertageseinrich-
tungen ausgelegt ist (vgl. Beher/Gragert 2004, 80 f.; Fuchs-Rechlin et al. 2015,
S. 108).

Aber auch andere in dem Feld der Kindertagesbetreuung titige Berufsgruppen
verfiigen iiber ein eigenstidndiges Qualifikationsprofil mit eigenen Schwerpunktset-
zungen. Zu nennen wiren unter anderem die Berufsgruppe der akademisch und
fachschulisch ausgebildeten Heilpidagoglnnen, deren Ausbildung auf die Arbeit

19 Inwiefern diese diskursiv zumeist positiv konnotierte Multiprofessionalitiit tatséichlich
qualitdtsforderlich ist, ist bisher nur unzureichend erforscht. Eine erste Evaluation der
Zusammenarbeit von multiprofessionellen Teams findet sich in der Studie von Weltzien et al.
(2016). Die Forscherinnen zeigen zwar durchaus Zusammenhinge zwischen der Prozess-
qualitdt und den Qualifikationen der Fachkrifte auf, konstatierten aber gleichwohl: ,,Eine
einfache Formel — mehr akademisch ausgebildete Fachkrifte bedeutet mehr Qualitit — gibt
es jedoch nicht* (ebd., S. 19).
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mit Menschen mit Beeintrichtigung und deren Integration ausgerichtetist, wie Karin
Beher und Nicola Gragert (2004) herausarbeiten: Anders als ErzieherInnen verfiigen
Heilpiddagoglnnen iiber ,,besondere berufsspezifische Qualifikationen im péadago-
gischen, medizinischen und psychologischen Bereich bezogen auf Behinderungen*
(ebd., S. 90). Den oben genannten Berufsgruppen der KinderpflegerInnen und Sozi-
alassistentInnen bescheinigen die Autorinnen eine kiirze Ausbildung sowie eine
assistierende und erginzende Funktion, wenngleich mit Blick auf die ErzieherInnen
von einem dhnlichen Tatigkeitsprofil ausgegangen werden kann (vgl. ebd., S. 77 ff.).
Festzuhalten ist also: Kindertageseinrichtungen sind geprigt von vielfiltigen Quali-
fikationsprofilen, die wiederum iiber je eigene, charakteristische Ausbildungswege
Zugang in das Feld finden.

Eine weitere Dimension der Differenz beschreibt das den piddagogischen
Fachkriften zugeschriebene Geschlecht. Traditionell ist das Feld der Kindertages-
einrichtung weiblich besetzt, wie der Blick in die Geschichte des Kindergartens
offenbart. So schreibt zum Beispiel Siegrid Ebert (2015): ,,Seit den Anfdngen der
familienergénzenden institutionellen Kindertagesbetreuung gilt die Sorge um Klein-
kinder als eine genuin weibliche Tatigkeit” (ebd., S. 399), und auch die ersten
Ausbildungseinrichtungen fiir padagogische Fachkréfte waren fiir Frauen vorge-
sehen, wie Wilma Aden-Grossmann (2011) aufzeigt (vgl. ebd., S. 198 ff.). Diese
zunichst genuin weibliche Besetzung (eines damals erst entstehenden) Berufszwei-
ges zeigt sich bis heute. Wenngleich iiber gezielte Manahmen und Programme
versucht wird, den Ménneranteil zu erhohen, gehoren laut der Autorengruppe
des Fachkriftebarometers (2021) bisher nur 7,1 % der padagogischen Fachkrifte
dem ménnlichen Geschlecht an. Gleichwohl arbeitet bereits in 45 % der Teams
mindestens eine ménnliche pidagogische Fachkraft.

Das Geschlecht der Fachkrifte ist durchaus nicht unerheblich fiir die Ausge-
staltung padagogischer Praxis. In diesem Zusammenhang zeigen sich zum Beispiel
geschlechtsbezogene Unterschiede dahingehend, ,,was sie [die pddagogischen Fach-
krifte — Anm. d. Verf.] mit den Kindern tun und welche Interessen und Neigungen
von Jungen und Midchen sie bevorzugt aufgreifen‘ (Brandes et al. 2015, S. 31), wie
die sogenannte Tandem-Studie aufgezeigt (vgl. ebd., S. 31 £.).!! Bestitigung finden
diese Erkenntnisse auch in weiteren empirischen Arbeiten. Tanja Betz und Frede-
rick de Moll (2015) folgend sind weibliche Fachkrifte im Vergleich zu minnlichen

1 Wichtig ist hier dennoch zu erwihnen: Das Geschlecht der Fachkriifte ist den AutorInnen
der Tandem-Studie zufolge weniger relevant als das der Kinder. So kommunizieren die Fach-
kréfte mit ,,Jungen beispielsweise eher sachlich-funktional und mit Médchen personlich-
beziehungsorientiert* (Brandes et al. 2015, S. 31).
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Fachkriften eher ,,an einer entwicklungs- und leistungsbezogenen Praxis interes-
siert und befiirworten eher, dass Kinder in der Einrichtung lernen, sich in Gruppen
einzufiigen und bescheiden zu sein (ebd., S. 387).

Neben Geschlecht und Qualifikation beschreibt die soziale Herkunft ein weite-
res zentrales Differenzkriterium, wie Stefanie Bischoff (2017) aufzeigt. So rahmt
das herkunftsspezifische Habitusmuster, wie die Handlungsanforderungen in der
Praxis aufgenommen und bearbeitet werden. Die Autorin resiimiert: ,,Vorberufliche
Erfahrungen und die soziale Herkunft stehen mit dem professionellen Denken und
Handeln von Fachkriften in einem engen Zusammenhang* (ebd., S. 310). Bestiti-
gung finden diese Erkenntnisse auch in der oben bereits zitierten Studie von Tanja
Betz und Frederick de Moll (2015). Die Ergebnisse dieser quantitativen Befragung
verweisen auf eine Bedeutsamkeit der sozialen Herkunft der padagogischen Fach-
kréfte, wenn etwa die Aufgabe ,,Normierung und Kontrolle* oder die Erziehung zur
,,Leistungsbereitschaft” (ebd., S. 386) mit steigender sozialer Positionierung weni-
ger bedeutsam wird (vgl. ebd., S. 386 f.). Auch Peter Cloos (2008) zeigt in seiner
ethnographisch ausgerichteten Studie einen Zusammenhang zwischen der sozialen
Herkunft und der Handlungspraxis der AkteurInnen auf.!?

Ferner beschreibt das Alter padagogischer Fachkrifte ein weiteres Differenz-
kriterium, wenngleich hinsichtlich der Bedeutsamkeit des Alters fiir die berufliche
Tatigkeit keine Erkenntnisse vorliegen. Inwiefern Generationszugehorigkeiten fiir
die padagogische Praxis und insbesondere die Perspektive auf das Kind einflussreich
sind, ist empirisch offen. Dennoch lisst sich festhalten: In den Kindertagesein-
richtungen findet sich eine hohe Altersspanne und insbesondere die Gruppe der
Uber-50-Tihrigen ist die am stirksten vertretene Alterskohorte (vgl. Autorengruppe
Fachkréftebarometer 2021, S. 31).

Die Gruppe der padagogischen Fachkrifte ist — so ldsst sich restimierend
festhalten — von einer starken Heterogenitit auf verschiedenen Ebenen geprigt.

Piadagogische Fachkriifte: Diskursive Adressierungen und Erwartungen

Wie eingangs in diesem Kapitel bereits angefiihrt, werden piadagogische Fach-
kriifte als zentraler Qualititsfaktor fiir die padagogische Praxis verstanden. Damit
einhergehend werden piadagogische Fachkrifte — neben den gesetzlich festgeschrie-
benen Aufgaben der Bildung, Betreuung und Erziehung — mit weiteren Themen,
Erwartungen und Aufgaben konfrontiert, die vor dem Hintergrund der bildungspo-
litischen Aufmerksamkeit fiir das Feld der letzten 20 Jahre auffillig vielfiltig sowie
anspruchsvoll sind.

12 Ein Uberblick iiber den Forschungsstand hinsichtlich der Bedeutung der sozialen Herkunft
von padagogischen Fachkriften findet sich bei Bischoff (2017).
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Tanja Betz (2013) verweist in diesem Zusammenhang auf die professionelle
Zusammenarbeit mit Eltern, den angemessenen Umgang mit Kindeswohlgefihr-
dung, Sprachférderung, Umsetzung von Inklusion und einen reflexiven Umgang mit
Vielfalt, die Durchfiihrung von Beobachtung und Dokumentation, die Begleitung
von Transitionsprozessen sowie fachdidaktische, insbesondere naturwissenschaft-
liche Fiahigkeiten (vgl. ebd., S. 21). Die von Betz angefiihrten Aspekte lassen
sich ergidnzen um Erwartungen hinsichtlich der Umsetzung einer Erndhrungs-
, Gesundheits- und Bewegungserziehung (vgl. z. B. Methfessel/Hohn/Miltner-
Jirgensen 2016; Bestmann/Hiseler-Bestmann 2011; Schneider/Kopic/Jasmund
2015) sowie einer Medienbildung und Erziehung (vgl. z. B. Neuf3 2021; Lang
2021). Hinzu kommt der Anspruch einer geschlechtersensiblen Haltung und eines
geschlechtersensiblen Arbeitens (vgl. z. B. Hubrig 2019).

Neben diesen padagogischen Aufgaben werden der Kindertagesbetreuung und
somit den hierin titigen AkteurInnen weitere Aufgaben zugeschrieben, die nicht
genuin piddagogischer Natur sind und denen Spannungsfelder eingeschrieben
sind (vgl. Abschn. 1.3.1; Abschn. 1.3.2). Zu nennen wiren beispielsweise die
,,Vereinbarkeit von Familie und Beruf, Freisetzung der Arbeitskraft hoch qualifizier-
ter Eltern, Sicherung zukiinftigen Humankapitals, Armutsprdvention* (Neumann
2019a, S. 347) und insbesondere die ,,Entkopplung der sozialen Herkunft vom
Schulerfolg und damit die Herstellung von mehr Chancengerechtigkeit im deutschen
Bildungssystem* (Bischoff 2017, S. 16).

In dieser Zusammenschau zeigt sich eine Konfrontation mit vielfiltigen und
nicht immer pddagogischen Anspriichen an die Tdtigkeit in den Einrichtungen der
Kindertagesbetreuung, welche sodann piddagogisch zu bearbeiten sind. Damit ein-
hergehend stellt sich zum Ersten die Frage, wie pidagogische Fachkrifte in Bezug
auf die Umsetzung dieser Anspriiche adressiert werden, und zum Zweiten, wie
padagogische Fachkriifte mit diesen Anspriichen umgehen.

Aufschluss iiber die erste Frage gibt die diskursanalytische Arbeit von Betz
(2013). Die Autorin verweist auf ,,zwei dominante Grundmuster der Darstellung
piadagogischer Fachkrifte” (ebd., S. 266). So werden padagogische Fachkrifte zum
einen als ,,liberwiegend homogene Personengruppe konstruiert, die einen hohen
Qualifizierungsbedarf angesichts der bereits beobachtbaren und anstehenden Her-
ausforderungen hat* (ebd., S. 255).13 Dieser ,,Defizitdiskurs* (ebd., S. 267, Hervorh.
im Original) ist geprigt von der Konstruktion der piddagogischen Fachkrifte als
,.grundsitzlich unzureichend qualifiziert (ebd.) und ausgestattet, weshalb ein Errei-
chen der formulierten Anforderungen a priori ausgeschlossen wird. An dieses

13 Dass die Vorstellung einer homogenen Gruppe nicht angemessen ist, wird mit Blick auf
die aufgezeigte Heterogenitit der piadagogischen Fachkrifte deutlich.



1.3 Kindertageseinrichtungen und ihre Fachkrafte 21

Diskursmuster anschliefend verweist Betz auf einen ,,Kompetenzdiskurs* (ebd.,
Hervorh. im Original). Die Beseitigung der den Fachkriften zugeschriebenen Defi-
zite liegt demnach in einem intendierten Kompetenzzuwachs. Erreicht werden soll
dieser unter anderem durch eine Verdnderung der Berufsqualifizierung und die Eta-
blierung von Fort- und Weiterbildungsprogrammen sowie durch die Einfiihrung der
Bildungs- und Erziehungspline. (vgl. ebd., S. 266 ft.)

Dass diese Forderungen zumindest zur Kenntnis genommen werden, ist durchaus
anzunehmen. So gibt, der Expertise von Viernickel et al. (2013) folgend, ein Grofteil
der padagogischen Fachkrifte an, sich in ihrer pddagogischen Titigkeit an ausge-
wihlten Fachbiichern (71 %) und insbesondere den Bildungs- und Erziehungspldnen
zu orientieren (87 %). Gerade Letztere — verstanden als zentrales bildungspolitisches
Steuerungsinstrument (vgl. Thiersch 2014, S. 188; Smidt/Schmidt 2012, S. 244) —
werden zu Kiristallisationspunkten aktueller Anspriiche, mit denen padagogische
Fachkrifte konfrontiert werden.

In der Adaption der Bildungspline fiir die eigene Handlungspraxis erleben pid-
agogische Fachkrifte ein grundlegendes Spannungsfeld, wie Viernickel et al. (2013)
aufzeigen:

,Die mit der Einfiihrung der Bildungsprogramme und der Professionalisierung des
Feldes verbundenen neuen Standards und Anforderungen konnen aus der Perspektive
der Fachkrifte unter den gegebenen Rahmenbedingungen nicht angemessen in Hand-
lungspraxis umgesetzt werden. Folglich arbeiten die Teams im Spannungsfeld eines
massiven Umsetzungsdilemmas® (ebd., S. 13).

Auch die Arbeit von Bischoff (2017) rekonstruiert den Umgang piddagogischer
Fachkrifte mit den an sie herangetragenen Anspriichen. Der Autorin folgend sehen
sich pddagogische Fachkrifte nicht nur mit einem Umsetzungsdilemma konfron-
tiert, sondern dariiber hinaus mit vielfaltigen Funktionserwartungen und Aufgaben,
die mitunter nur schwer zu vereinbaren sind (vgl. ebd., S. 171 ff.).

Piadagogische Fachkrifte als die zentralen AkteurInnen und Qualitétsfaktoren
in den Einrichtungen der Kindertagesbetreuung werden auf der einen Seite mit
enormen Anspriichen konfrontiert, die in der Praxis anzukommen scheinen und
dilemmatische Handlungsrahmungen hervorbringen. Auf der anderen Seite wird
immer schon davon ausgegangen, dass padagogische Fachkrifte nicht in der Lage
sind, den an sie herangetragenen Anspriichen gerecht zu werden.
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1.3.4 Zusammenfassung und Ausblick

Dieses Kapitel abschlieend gilt es, die zentralen Aspekte und deren Bedeutung
fiir die vorliegende Forschungsarbeit gebiindelt zusammenzutragen:

1) In einem ersten Schritt wurden Kindertageseinrichtungen als sehr hetero-
gen beschrieben. So finden sich unterschiedliche Trigerschaften, Konzepte,
Arbeitsweisen und Ausrichtungen innerhalb der Einrichtungen, sodass eine
groBBe Bandbreite und Vielfalt festzustellen ist. Inwiefern diese Vielfalt sich
auch in den Perspektiven der pidagogischen Fachkrifte niederschlégt, ist eine
empirische Frage. Somit gilt es, eben diese verschiedenen Ausprigungen in
dem Sampling zu beriicksichtigen (vgl. Abschn. 5.3).

2) Die eingenommene, institutionstheoretische Perspektive ermdoglicht ein Ver-
standnis von den Einrichtungen der Kindertagesbetreuung, welches iiber eine
Vorstellung dieser als dekontextualisierter Rahmen von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen hinausreicht. Kindertageseinrichtungen erscheinen im Lichte
der vorgenommenen Auseinandersetzung als gesellschaftlich kontextualisierte
Organisationen, denen bestimmte institutionalisierte und polyvalente Funk-
tionen zugeschrieben werden. Pidagogische Fachkrifte haben sich folglich
sowohl zu organisationsspezifischen Erwartungen als auch zu gesellschaftlich-
institutionalisierten Vorstellungen und Regelungen zu positionieren. Zwei
wichtige Aspekte wurden in diesem Zusammenhang aufgezeigt: Einerseits
sind die Anspriiche an die padagogischen Fachkrifte weder durchgidngig kon-
gruent noch rein padagogischer Natur. Pddagogische Fachkrifte bearbeiten
durchaus vielfiltige, bisweilen widerspriichliche und nicht nur padagogische
Anforderungen in einem péddagogischen Rahmen. Andererseits ist in diesen
piadagogischen Rahmen eine Differenzierung zwischen Kindern und Erwach-
senen den Kindertageseinrichtungen bereits eingeschrieben. Kindertagesein-
richtungen lassen sich sodann verstehen als piddagogisches Moratorium, als
Moment des generationalen Ordnens, wie es insbesondere in der Kindheitsso-
ziologie und hieran anschlieSenden Forschungen thematisiert und rekonstruiert
wird. Die sich fiir das Forschungsvorhaben ergebende Konsequenz ist, dass
das erhobene Datenmaterial nicht unabhingig von gesellschaftlichen und
organisationalen Erwartungen zu verstehen ist, sondern vielmehr von diesen
kontextualisiert wird. Zudem stellt sich die Frage, ob und auf welche Weise
sich die in die Institution Kindertageseinrichtung eingeschriebene Differenzie-
rung zwischen Kindern und Erwachsenen auch im Datenmaterial niederschligt



