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Bildung ist heute nicht nur fur Schulkinder relevant, sondern auch der Schlissel zu institutioneller
frahkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung (FBBE), wie internationale (OECD 2018) und nationale
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020) Arbeiten zeigen. In Deutschland |asst sich dies aus
dem Ausbau von FBBE in den vergangenen Jahren schlieBen: Auch wenn es fir Eltern nach wie vor
nicht einfach ist, ihre Arbeit an die Offnungszeiten von FBBE-Einrichtungen anzupassen, besuchen
heute 93% der 3- bis 6-Jahrigen Kindertageseinrichtungen, 52% davon ganztags. Es scheint aber, dass
diese Kindergruppe immer diverser geworden ist, wenn man z.B. den Migrationshintergrund und kor-
perliche/geistige Behinderungen berucksichtigt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020,
S. 83ff.). Besonders ungleichheitsrelevant scheinen die Muttersprache und der sozio6konomische
Hintergrund der Kinder zu sein (Bader et al. 2019, S. 40ff.).

Vor diesem Hintergrund kénnen Bildungspléne” in FBBE als Chance gesehen werden, Bildungsun-
gleichheiten auszugleichen (Meyer 2017). Im Gegensatz zu anderen Landern ist die rechtliche Rah-
mung von Bildung in FBBE in Deutschland jedoch noch recht neu (Meyer 2017) und geht auf einen

! Dieser Beitrag ist im Rahmen meines gleichnamigen Postdoc-Projekts entstanden, welches im Graduiertenkolleg
~Emergenz und Anbahnung bereichsspezifischen Lernens in frihkindlichen Bildungsprozessen” am Center for Early
Childhood Development and Education Research (CEDER) der Universitat Osnabrick geférdert wird. Ich danke allen In-
terviewpartnerinnen fur ihre Bereitschaft, mein Projekt zu unterstltzen. Daruber hinaus danke ich allen am Kolleg Be-
teiligten sowie Kolleglnnen aus dem Institut fur Erziehungswissenschaft fur kritisch-konstruktive Rickmeldungen und
Ideen fur Analyse-Blickwinkel im Prozess der Entwicklung und Durchfihrung meines Projekts.

% In Anlehnung an den Projekttitel (s.0.) verwende ich im Folgenden den Begriff ,Bildungsplan” als Sammelbegriff fiir die
Plane der Lander bzw. den Rahmenplan des Bundes (Jugend- und Kultusministerkonferenz 2004).
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Beschluss aus dem Jahr 2004 zurtick, der separate Bildungsbereiche nennt, die in FBBE gezielt zu for-
dern seien, u.a. ,Personale und soziale Entwicklung, Werteerziehung/religidse Bildung” (Jugend- und
Kultusministerkonferenz 2004, S. 4). Dieser Bildungsbereich wird im niedersachsischen Orientierungs-
plan fiir Bildung und Erziehung (OBE), der im empirischen Teil dieses Beitrags als Referenzpunkt dient,
aufgegriffen in den Bereichen ,Emotionale Entwicklung und soziales Lernen” sowie , Ethische und reli-
gidse Fragen, Grunderfahrungen menschlicher Existenz” (Kultusministerium Niedersachsen 2018, S. 7).
Im Folgenden stelle ich den ersten Teilbereich, die sozial-emotionale Entwicklung, in den Fokus.

Betrachtet man internationale (NICHD 2001; Sylva et al. 2011; Nix et al. 2013) sowie nationale Stu-
dien (Wiedebusch, Franek 2019), so ist eine gunstige sozial-emotionale Entwicklung der Schlissel zu
zukUnftigem Bildungserfolg. In der deutschen FBBE scheint es jedoch offensichtlich eine Licke bei der
Foérderung dieser zu geben, was zu einer Zunahme an ungulnstigem, devianten Verhalten im sozial-
emotionalen Bereich fihre (Wiedebusch, Franek 2019; Klipker et al. 2018). Daher scheint FBBE im Hin-
blick auf die Verringerung von Bildungsungleichheiten von wesentlicher Bedeutung zu sein (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 102) - insbesondere in Niedersachsen, da hier 3-6-Jahrige
Kindertageseinrichtungen seit dem Kindergartenjahr 2018/2019 kostenfrei besuchen kénnen (Kultus-
ministerium Niedersachsen 2019, S. 1).

Vor diesem Hintergrund zielt mein Beitrag darauf ab, erste Zusammenhéange zwischen Bildungs-
planen, sozial-emotionaler Entwicklung und sozialer Ungleichheit in friher Kindheit entlang von Span-
nungsfeldern darzustellen. Hierzu beschreibe ich zunachst, inwiefern die Umsetzung von Bildungspla-
nen in der FBBE-Praxis sowie die Forderung sozial-emotionaler Entwicklung potentiell Probleme berei-
ten. Im Anschluss erldutere ich kurz mein empirisches Vorgehen zur Untersuchung von akteurlnnen-
spezifischen Orientierungen und beschreibe die Durchfihrung von Interviews mit Tragervertreter-
Innen im Rahmen meines mehrebenenanalytischen Ansatzes (Hummrich, Kramer 2018). Hiervon aus-
gehend konzentriere ich mich dann auf die Darstellung erster Ergebnisse aus Interviews mit zwei
Fachberaterinnen® und schlieRe diesen Beitrag mit der Darstellung zweier Mikroszenarien zum Zu-
sammenhang von Bildungsplénen, sozial-emotionaler Entwicklung und sozialer Ungleichheit in friher
Kindheit.

Spannungsfelder in der Umsetzung von Bildungsplanen

Ausgehend von Informationen Uber den Bildungsfortschritt von Kindern in der FBBE in internationalen
Studien wie Starting Strong (OECD 2001 und weitere) sowie politischen Rahmenwerken wie den deut-
schen Bildungsplanen - letztere kdnnen als eine Form dokumentierten Wissens fur Erzieherlnnen
verstanden werden (Meyer 2017, S. 150) - lasst sich die (Re-)Produktion von Bildungsungleichheiten
und die daraus resultierenden gesellschaftlichen Positionen von Kindern mit der alltaglichen FBBE-
Praxis verkntpfen (Nienhaus 2018, S. 26). Folglich scheint die Konzentration auf qualitativ hochwertige
FBBE der Schltssel zur Chancengleichheit zu sein (Sylva et al. 2003, S. 2; Nienhaus 2018, S. 26). Prob-
lematisch scheint hier jedoch, dass Qualitat, z.B. im Hinblick auf die Forderung von Vorschulaktivita-
ten, in einigen Einrichtungen nicht ausreichend ist (Sylva 2010), insbesondere hinsichtlich der Benach-
teiligung bestimmter Kinder (OECD 2001, S. 9; Lindeboom, Buiskool 2013, S. 74). Diese Kinder mit -
den genannten Studien zufolge - kdrperlichen, geistigen oder nervlichen Behinderungen, dysfunktio-
nalen Familienstrukturen oder anderen sozio6konomischen oder -kulturellen Benachteiligungen be-

® Diese betrachte ich in meinem Projekt als zur heterogenen Gruppe der Trégervertreterinnen gehérig (siehe hierzu auch
Abbildung 2).
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nétigten dann zusatzliche Férderung (OECD 2006, S. 92; Nienhaus 2018, S. 26). Daruber hinaus adres-
sieren die deutschen Bildungsplane auch Kinder mit besonderen Begabungen als benachteiligt und
daher forderbedirftig (Meyer 2017, S. 157ff.). Kinder, die in diese breiten Kategorien fallen, scheinen
gefdhrdet zu sein (Sylva et al. 2003, 2004a, 2004b; OECD 2001, S. 41), was haufig bedeutet, dass sie von
Schulversagen bedroht sind (OECD 2001, S. 41, 2006, S. 74). Aus makrodkonomisch-politischer Perspek-
tive scheinen Bildungsungleichheiten in der FBBE daher direkt mit Benachteiligung verbunden zu sein,
d.h. mit dem Risiko des Nicht-Erreichens zuklnftiger Bildungsziele (OECD 2006; Nienhaus 2018,
S. 27f.). Strategien, dieses Risiko in der Praxis zu minimieren, sind jedoch oft schwer zu finden, abge-
sehen von der Empfehlung, negative Zuschreibungen gegeniber den im Fokus stehenden Kindern zu
vermeiden, der aber auch in den Bildungsplanen selbst nicht nachgekommen wird (Meyer 2017,
S. 157f.), obwohl diese hier Akzeptanz und Wertschatzung von Unterschieden bei Kindern in der FBBE
betonen (Meyer 2017, S. 165). Hier wird also deutlich, dass die rechtlichen Rahmenbedingungen der
FBBE nicht reibungslos in die Praxis umgesetzt werden kénnen.

Spannungsfelder in der Forderung sozial-emotionaler Entwicklung

Mit Blick auf die Férderung sozial-emotionaler Entwicklung ergeben sich nun weitere Spannungsfelder,
denn sozial-emotionale Entwicklung ist nicht so klar umrissen, wie die Abgrenzung als (Teil-)Bildungs-
bereich dies nahelegt. Allein in einer Studienubersicht von Scheithauer et al. (2019) finden sich funf
divergierende Kompetenzen: ,Selbstwahrnehmung/Selbstachtsamkeit”, ,Selbstregulation”, ,Fremd-
/soziale Wahrnehmung", ,Beziehungsfertigkeiten” und ,Verantwortliche Entscheidungen treffen/
Probleme I6sen” (Scheithauer et al. 2019, S. 50). Eine Forderung dieser Kompetenzen kdnne daruber
hinaus nicht separat und in einer Einheit, sondern musse kontextualisiert und schrittweise erfolgen
(Scheithauer et al. 2019). Das Ziel der Férderung sozial-emotionaler Entwicklung - die Herstellung von
Schulfahigkeit, u.a. Gber die Ermdéglichung einer aktiven Teilnahme am schulischen Unterricht (Scheit-
hauer et al. 2019, S. 50) - erscheint demgegenuber sehr viel klarer, auch dann, wenn man die Kehrsei-
te - die Kompensation von sich hdufendem, externalisierenden Verhalten (Klipker et al. 2018; Wiede-
busch, Franek 2019) - berucksichtigt. Inwiefern dieses Ziel z.B. Uber emotionale Gesprachsfuhrung,
induktive Erziehung oder Entwicklungsscreenings zwischen Erzieherlnnen und Kindern auf der einen
und die Arbeit von Erzieherlnnen an einer Bildungspartnerschaft mit den Eltern sowie die Verbesse-
rung der Qualifikation von Erzieherlnnen und der Kommunikation von Erzieherinnen mit Kolleginnen
auf der anderen Seite (Plewig 2008, S. 223; Nix et al. 2013; Scheithauer et al. 2019) tatsachlich auch so
einfach zu erreichen ist, darf unter Berucksichtigung eines milieutheoretischen Ansatzes (Bittlingma-
yer, Bauer 2008) bezweifelt werden. Demzufolge ist davon auszugehen, dass Differenzen in der sozial-
emotionalen Entwicklung von Kindern nicht nur teilweise, sondern generell mit ihrem sozialen Hinter-
grund verbunden sind (Bittlingmayer, Bauer 2008, S. 167ff.). Hinsichtlich der fur den spateren schuli-
schen Erfolg der Kinder relevanten sozial-emotionalen Entwicklung kann die Zugehdrigkeit zu einem
Milieu, das bildungsrelevante Kompetenzen, z.B. Konzentrationsfahigkeit, Disziplin- und Leistungsori-
entierung unabhangig von FBBE fokussiert, vor allem fur Kinder aus héheren sozialen Milieus zu ei-
nem klaren Vorteil werden (Bittlingmayer, Bauer 2008, S. 167ff.). Es muss jedoch nicht unbedingt ein
expliziter Unterschied in milieuspezifischen Kompetenzen bestehen; die Zuschreibung eines solchen
Unterschieds kann ausreichen, um Prozesse von Bildungsungleichheiten (wieder) in Gang zu setzen
(Nienhaus 2019).
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Qualitative Mehrebenenanalyse als Forschungsstrategie

Um die dargestellte Komplexitat moglichst umfassend untersuchen zu kdnnen, orientiere ich mich am
Modell qualitativer Mehrebenenanalyse (Hummrich, Kramer 2018) und nehme hierarchische Ebenen
des Sozialen (siehe Abbildung 1) in den Blick. Im Folgenden ricke ich die regionale Ebene in den Fokus,
die ich in meinem Projekt anhand von acht® leitfadengestlitzten Interviews mit Vertreterinnen unter-
schiedlicher Trager untersuche.

Ebene der Gesellschaft/des Systems (global, national)
Gesetzliche Bestimmungen
nationale/globale Grundlagen und Regelungen

Regionale Ebene
Spezifische regionale/lokale Bestimmungen, Konstellationen
und Rahmenbedingungen
Die das Handeln kollektiver Akteure rahmen

Ebene von Institutionen/Milieu S
Dominante Imaginare Entwurfe, kulturelle Ordnungen
Kollektive Orientierungen, Habitus

Ebene der Interaktion
Strukturen von Aushandlungsprozessen
Interaktion und Praktiken

Ebene des Individuums
Verarbeitungsformen
Selbstentwdrfe, individuelle
Orientierungsmuster, Habitus,
Biographie

Abbildung 1: Modell der Differenzierung von Aggregierungsebenen in der ,qualitativen Mehr-
ebenenanalyse” (Hummrich, Kramer 2018, S. 136)

Interviews mit Tragervertreterinnen - Ubersicht

Ausgehend von einer grundsatzlichen Unterteilung in 6ffentliche und freie Trager, habe ich mit Vertre-
terlnnen von Wohlfahrtsverbanden, Kirchen und Gemeinden sowie privatwirtschaftlichen Einrichtun-
gen gesprochen (siehe Abb. 2). Auf der Grundlage eines induktiven, kontrastiven Samplings (Petrucci,
Wirtz 2007) zeigte sich die Pluralitat von Tragern in Deutschland hinsichtlich unterschiedlicher Dienst-

* Es wurden insgesamt neun Interviews gefiihrt, aufgrund eines technischen Problems bei einem Interview werden jedoch
ausschlief3lich acht Interviews naher bericksichtigt.
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leistungsangebote und geographischer Zustandigkeit (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020,
S. 83) Uber die vielfaltigen Positionen derer, die die einzelnen Trager vertreten (siehe Abb. 2).

Fachberaterin,
kirchlicher Trager

Verantwortlicher Fachberaterin,
fiir Personal, wohlfahrtiicher

kirchlicher Trager Trager

Verantwortliche
fiir Schulungen,

kirchlicher Trager

Fachberaterin,

privatgewerblicher
Trager

Trager-
vertreterinnen

Vorsitzender
Kirchen- Fachberaterin,
gemeinderat, K T ERET
kirchlicher Trager SN °
Verantwortliche
fiir Finanzen,

kirchlicher Trager

Abbildung 2: Interviews mit Tragervertreterinnen (eigene Darstellung)

Die Interviews habe ich zwar bedingt durch die Corona-Pandemie technisch unterschiedlich gefiihrt
(vor Ort, online sowie online und telefonisch), inhaltlich habe ich mich jedoch an einem Leitfaden ori-
entiert, sodass ich mit allen Interviewpartnerinnen Uber vergleichbare Themen gesprochen habe.
Zunachst habe ich nach der je spezifischen Position, individuellen Aufgaben sowie von den Tragerver-
treterlnnen angebotenen Dienstleistungen in FBBE gefragt und ausgelotet, wie sie die qualitativen und
quantitativen Veranderungen in FBBE in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2020, s.o.) vor dem Hintergrund sozialer, wirtschaftlicher und infrastruktu-
reller Aspekte an ihrem spezifischen Standort einschatzen. Im Anschluss lag der Fokus auf individuel-
len Orientierungen der Tragervertreterinnen zu frihkindlichen Bildungszielen allgemein und zu Bil-
dungspléanen und Bildungsbereichen im Speziellen. Hinsichtlich des Fokusbereichs sozial-emotionaler
Entwicklung war fur mich insbesondere die Sicht auf schulrelevante Kompetenzen (Scheithauer et al.
2019, S. 50) und potentielle regionale, sprachliche oder kulturelle Unterschiede in ihrer Auspragung
von Interesse. Obwohl ich mit Bittlingmayer und Bauer (2008) davon ausgehe, dass das soziokulturelle
Milieu Zusammenhange zwischen sozial-emotionaler Entwicklung und Bildungsungleichheit stark de-
terminiert, habe ich hierbei andere Determinanten sozialer Ungleichheit (Solga et al. 2009, S. 16ff.),
z.B. Geschlecht, Alter und Behinderung, die z.B. der niedersachsische OBE neben dem kulturellen Hin-
tergrund besonders hervorhebt (Schmude, Pioch 2014, S. 47), nicht ausgeschlossen.

Vor diesem Hintergrund stelle ich im Folgenden die Orientierungen von zwei Fachberaterinnen (ta-
tig fur einen kirchlichen und einen wohlfahrtlich orientierten Trager, siehe Hervorhebung in Abb. 2)
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dar. Hierzu analysiere ich jeweils zwei Interviewausschnitte mit Fokus auf Spannungsfelder, die die
Fachberaterinnen hinsichtlich Bildungsplanen und sozial-emotionaler Entwicklung aufrufen.

Orientierungen von Fachberaterinnen - erste Ergebnisse

Spannungsfeld 1: Bildungsplédne

+[--.] Also die Einrichtungen, die zum Beispiel beschreiben in ihren Handbulchern, wie
sie die Bildungs- und Orientierungsplane umsetzen, ahm, gehen damit in der Praxis
anders um. Das heil3t, sie sind, haben, also sind sprachfahig. Das habe ich vor, bin vor
(...) 14 Jahren selber als Kitaleitung tatig gewesen, da waren (...) in meiner Wahrneh-
mung Mitarbeiterinnen sehr selten in der Lage, den Bildungs- und Orientierungsplan
(...) den Eltern zu erkldren, zu sagen, was heildt das praktisch, ihn konzeptionell auch
darzustellen und das hat sich verandert, also dass die Mitarbeiterinnen in den Einrich-
tungen im Moment schon sprachfahiger werden zu sagen, wenn Kinder, ich sag mal
so, im Alltag spielen, dann sind davon die und die Bildungsbereiche betroffen und wir
spielen diese Sachen, weil. Also, da ist eine wesentlich héhere, 8hm (...) ja, Sprachfahig-
keit entstanden, die Bildung auch zu beschreiben und aus diesem Image von, ich
Ubertreibe mal ein bisschen, Spiel- und Basteltanten [..] wegzukommen, sondern
wirklich zu sagen, also, wenn eine Ruckmeldung von Eltern kommt, dass, ahm, eine
Mutter zum Beispiel sagt ,die haben so tolle Ideen im Kindergarten®”, dann kann man
sagen ,ja, das, ahm, war vielleicht auch schon immer so, was die so mit Kindern so
tun”, wenn die aber im zweiten Satz sagt ,und die wissen immer noch, warum die das
tun”, dann finde ich, ist das eine Qualitatsentwicklung.” (Interview 1, 13.05.2020)

Hier stellt die Fachberaterin eines kirchlichen Tragers eine Verbindung zwischen Bildungsplanen und
Qualitatsentwicklung in FBBE her. Entlang dieses Zusammenhangs spannt sie eine Differenz auf zwi-
schen sprachfahigen, um nicht zu sagen muindigen Fachkraften, die Bildungsbereiche im kindlichen
Spiel identifizieren und ihr Handeln in diesem Rahmen reflektieren kénnen und Fachkraften, die zwar
auch ,tolle Ideen” haben, diese aber nicht begrinden kénnen und somit bloR3 ,Spiel- und Basteltanten”
sind. Bildungsplane bieten dieser Fachberaterin zufolge also die Mdglichkeit, erzieherische Arbeit pro-
fessioneller, fachkompetenter zu machen.

,[...] Ahm, meine Erfahrung ist natirlich, dass der unterschiedlich auch gelesen oder
auch bearbeitet wird in den Kitas, ne. Also, ich habe zu der Zeit damals eine Kita gelei-
tet, denn ich habe die Kita 1 zwdlIf Jahre geleitet. [...] Und da haben wir uns den wirk-
lich explizit angeguckt, haben den mit dem Team auch durchgearbeitet, hinterfragt
und uberlegt, so, machen wir das? Machen wir das noch nicht? Wollen wir da was ver-
andern? Ahm, was kénnen wir damit anfangen? Das machen aber zum Beispiel nicht
alle Teams. Ne, also, es gibt, ahm, auch Erzieherinnen, die kennen den gar nicht, ne.
Also, der soll zwar, ahm, Inhalt der Ausbildung sein, aber das ist auch teilweise sehr
unterschiedlich. Und UND es ist, was ich auch noch ein bisschen / Also, erst mal gut,
dass es den gibt, aber er, er nennt sich Orientierungsplan. [...] Und das ist ja auch was
sehr Offenes, ne. Also, da gibt es andere Bundeslander, die sind da wesentlich ver-
bindlicher. Da heif3t es zum Beispiel schon mal BILDUNGSPLAN. Das ist schon mal was
anderes als ein Orientierungsplan. Und es gibt auch Bundeslander wie XY. Die Uber-
prufen die Qualitat und, ahm, gucken wirklich, was wird da gemacht? Und wenn Kitas
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eben nichts machen, kriegen die auch weniger Geld. Und [...] 8hm, das machen noch
nicht viele Bundeslander. Aber, ahm, ich finde schon, dass irgendwie so was wie eine
Evaluation, eine externe, da sein sollte, um halt wirklich auch so zumindest vergleich-
bare Qualitdt zu haben, weil so ist es nach wie vor Glick oder Pech fir Kinder, in wel-
cher Kita sie landen.” (Interview 5, 21.07.2020)

Die zweite Fachberaterin, die fir einen Trager mit Wohlfahrtsschwerpunkt arbeitet, setzt hier Bil-
dungspldane und Reflexionsfahigkeit von Fachkraften zueinander in Beziehung. Anders als die erste
Fachberaterin beschreibt sie jedoch nicht die positive Entwicklung, die hier tGber die EinfUhrung von
Bildungsplanen quasi flachendeckend entstanden ist, sondern unterscheidet zwischen Fachkraften,
die sich mit Bildungspléanen intensiv auseinandersetzen und solchen, die sie vermeintlich noch nicht
einmal kennen. Dabei betont sie, dass unterschiedliche Begriffe - Bildungsplan oder Orientierungs-
plan - mit kontraren Verbindlichkeitsgraden einhergehen. Eine hohe Verbindlichkeit - dies macht sie
an einem Beispiel deutlich - kann dann sogar mit einer Evaluation einhergehen, die letztendlich Kin-
dern dazu verhelfen kann, in der richtigen Einrichtung zu ,landen”.

Spannungsfeld 2: Sozial-emotionale Entwicklung

+[...] Also ich hab ja vorher im A-Kirchenkreis gearbeitet. [...] Und da war das wirklich
von den Kindern, die waren da einfach ausgeglichener, fand ich. Also, die haben, die
leben Uberwiegend in Hausern, also in Einfamilienhdusern, haben Garten, haben
Platz. Ahm, die sind da schon mal ganz anders versorgt. Und in der STADT ist das
schon eine ganz andere Situation. Da haben die Kinder einfach mehr Druck, mehr
auch Aggressionspotenzial, die leben mit vielen Menschen in engen Wohnverhaltnis-
sen und bringen das logischerweise in die Kita und da passiert da einfach mehr. Das
ist schon fur die Fachkrafte eine groRere Herausforderung. Also auf dem Land war das
schon eher entspannteres Arbeiten, fand ich, fur die padagogischen Fachkrafte. Da
hat man dann vielleicht mal ein, zwei Kinder, die da so ein bisschen auffallig waren in
dem Bereich. Aber das ist in der Stadt ganz anders, da ist die Halfte der Gruppe ganz
unruhig, kann nicht stillsitzen, hért nicht zu und, ahm, das ist schon eine viel gréRBere
Herausforderung. Also, da wurde ich schon regional sagen, das ist ein groBer Unter-
schied. Und da MUSSEN die padagogischen Fachkréfte teilweise eben auch ganz ande-
re Sachen machen, um Uberhaupt mit den Kindern irgendwie arbeiten zu KONNEN,
um irgendwie, ahm, da was zu erreichen mit denen.” (Interview 5, 21.07.2020)

Hier beschreibt die Fachberaterin des wohlfahrtlich orientierten Tragers nun Differenzen kindlicher
sozial-emotionaler Entwicklung tber die plakative Gegenuberstellung von Stadt und Land, in der nicht
nur ein geographisches, sondern implizit auch ein sozialrdumliches Spannungsfeld aufgerufen wird.
Dabei macht sie deutlich, dass der Umgang mit Gefiihlen fur sie eine zentrale Kompetenz darstellt.
Hier, so differenziert sie, hatten Kinder aus einem stadtischen Umfeld, welches aus ihrer Sicht eng ist
und Druck erzeugt, ein hoheres Aggressionspotential als Kinder vom Land - diese seien ausgeglichen,
da sie zuhause Platz hatten und ,anders versorgt” seien. Das Arbeiten mit ersteren Kindern sei im
Kindergartenalltag nun eine ,Herausforderung”, mit letzteren ,entspannt”. Interessant ist hier, dass
die Fachberaterin die kindlichen Auspragungen des Umgangs mit Gefuhlen - ,auffallig” (vs. unauffallig)
und unruhig (vs. ruhig) - nicht als ausschliel3lich versteht, sondern gewissermal3en eine Normalvertei-
lung beschreibt - je nach Region, was ihre Orientierung zumindest sprachlich relativiert.
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Dem gegenuber stellt die Fachberaterin des kirchlichen Tragers ihre Orientierungen starker ,vor-
urteilsbehaftet” dar, wie sie es selbst formuliert.

«[--.] Ich glaube, dass die die das Kernlernen, die Kernpragung schon auch in der Fami-
lie und in der familidren Situation sich begrindet. (...) Und dann geht es in alle Rich-
tungen, also von (...) Kindern, die kaum in der Lage, also, ich mach das mal an einem
Beispiel, kaum (...) in der Lage sind zu warten, sich zuruUckzuhalten, hoch impulsge-
steuert sind, ahm, was naturlich das Zusammenleben schwierig macht und was auch
dazu fuhrt, dass andere Kinder dann sagen ,mit dem kann man ja nicht spielen”. Ne.
Also. Dann, glaube ich, ist da konkret auf dieses Kind oder auf diese Gruppe hin bezo-
gen eine Begleitung ndtig, dass man da guckt, wer braucht an dieser Stelle was, damit
das Zusammenleben gut funktioniert. Und wie kénnen wir das Schritt fur Schritt sozu-
sagen begleitend in Zusammenarbeit mit der Familie (...) aber auch anderen Kindern,
die, also ich sag mal (...) klingt jetzt ein bisschen vorurteilsbehaftet aber, mit einem
hohen Bildungshintergrund kommen, wo wir wirklich mal sagen mussen (...) ,auch so
ein Kind darf sich mal in den Matsch schmeiRen”. [...]"* (Interview 1, 13.05.2020)

Im Unterschied zur Fachberaterin mit Wohlfahrtsfokus, die Ungleichheitsrelevanzen entweder de-
thematisiert oder implizit beschreibt, stellt sie zu sozial-emotionaler Entwicklung gehérende hohe und
niedrige Impulssteuerung einander gegenuber und koppelt sie an den jeweiligen kindlichen Bildungs-
hintergrund (als Determinante sozialer Ungleichheit, Solga et al. 2009, S. 16ff.). Sie beschreibt Kinder,
die aus einer hohen Impulssteuerung heraus nicht warten oder sich zurickhalten kénnten, was aus
ihrer Sicht den FBBE-Alltag erschwere - auch aus der Perspektive der anderen Kinder - und eine ,Be-
gleitung” nétig mache. Der Begriff ,Zusammenleben”, den sie hier verwendet, deutet an, dass sie hier-
bei jedoch nicht nur FBBE im Kopf hat, sondern das gesellschaftliche Leben allgemein. Auf der ande-
ren Seite schildert sie umgekehrt, dass andere Kinder quasi zur Impulssteuerung animiert werden
mussten, was sie mit ,in den Matsch schmeil3en” sehr plastisch duRert. Die Tatsache, dass sie Letzte-
res nicht explizit als gering-impulsgesteuert, abwartend oder zurlckhaltend benennt, deutet darauf
hin, dass hieraus aus ihrer Sicht weniger Probleme im FBBE-Alltag erwachsen, obwohl sie hier Ansagen
durchaus fur sinnvoll halt. Interessanter aber ist, dass sie explizit macht, dass es sich bei den gering-
impulsgesteuerten Kindern um Kinder mit einem hohen Bildungshintergrund handelt, das entspre-
chende Labeling bei den hoch-impulsgesteuerten Kindern jedoch ausbleibt. Ein Aspekt, der sich mog-
licherweise damit erklaren lasst, dass es ihr (mit Bezug auf die Hinweise in Bildungsplanen selbst, wie
z.B. Meyer (2017) beschreibt) politisch unkorrekt erscheint, von hoch-impulsgesteuerten Kindern mit
niedrigem Bildungshintergrund zu sprechen, die entgegengesetzte Feststellung mit dem selbstgewahl-
ten Einschub ,vorurteilsbehaftet” jedoch legitim.

Zusammenfassung

Die dargestellten Ergebnisse zeigen - in aller Vorlaufigkeit - dass die Fachberaterinnen in ihren Orien-
tierungen zwischen professioneller Haltung und Vorurteilsbildung schwanken. Méglicherweise deutet
dieses Schwanken auf Interrollenkonflikte hin, die mit den oft sehr heterogenen Aufgaben von Fach-
beraterlnnen bzw. Tragervertreterinnen allgemein in FBBE verknupft sind. Hinsichtlich der Teilorien-
tierung der Vorurteilsbildung wird auBerdem deutlich, wie viele Determinanten sozialer Ungleichheit
(Solga et al. 2009, S. 16ff.) in der Beschreibung sozial-emotionaler Entwicklung in friher Kindheit po-
tentiell relevant werden, hier Gesundheitszustand bzw. Behinderungsgrad, kultureller bzw. Migrati-
ons- und Bildungshintergrund. Wie mit dieser Heterogenitat umgegangen wird, um z.B. auffalliges
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Verhalten abzubauen (Klipker et al. 2018, s.0.), kommt in den obigen Ausschnitten wenig konkret bzw.
nur mit dem Hinweis auf kompensatorische Forderung zum Ausdruck, was damit zusammenhangen
konnte, dass dies auch auf politischer (Bildungsplan-)Ebene tatsachlich unklar ist (Meyer 2017), mog-
licherweise da sozial-emotionale Entwicklung als distinkter (Teil-)Bildungsbereich wenig greifbar er-
scheint (s.0.). Dass eine FOrderung sozial-emotionaler Entwicklung wichtig ist, weil sie zukUnftigen Bil-
dungserfolg mitbestimmt (Wiedebusch, Franek 2019), kann an dieser Stelle noch nicht festgehalten
werden, die Betonung von ,stillsitzen” als kindlicher Kompetenz (siehe Interviewausschnitt 3) deutet
jedoch in diese Richtung.

Ausblick

Unter Ruckgriff auf das in diesem Beitrag dargestellte tGbergreifende Spannungsfeld - die Schwierig-
keit, gesetzliche Rahmungen in der Praxis umzusetzen - stelle ich abschlieBend zwei Mikroszenarien
dar, die mit Blick auf die Hierarchie sozialer Ebenen (siehe Abb. 1 oben) im FBBE-Alltag zu Tage treten
konnten: Erzieherlnnen sind z.B. vom niedersachsischen OBE angetan und bemuhen sich, die sozial-
emotionale Entwicklung von Vorschulkindern nach Kraften mittels unterschiedlicher Strategien voran-
zutreiben (Plewig 2008, S. 223; Nix et al. 2013; Scheithauer et al. 2019). Dabei konzentrieren sie sich
womoglich auf Unterschiede in den im niedersachsischen OBE prominent gesetzten Aspekten Ge-
schlecht, Alter, Kultur und Behinderung (Schmude, Pioch 2014, S. 47). So kdnnten Erzieherlnnen geneigt
sein, Unterschiede zwischen z.B. Kindern mit und Kindern ohne Migrationshintergrund zu sehen, die
zu einem Erwartungskonflikt fihren, z.B. wenn Erzieherlnnen bei einem Entwicklungsgesprach Eltern
von Kindern mit Migrationshintergrund empfehlen, mit der Einschulung ihrer Kinder ein weiteres Jahr
zu warten, weil sie Probleme in der sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder sehen (Bader et al.
2019, S. 40ff.). Auf diese Weise wirde der niedersachsische OBE Kinder mit Migrationshintergrund
indirekt daran hindern, ihr volles Potenzial zu entfalten. Alternativ ware - vor dem Hintergrund der
oben beschriebenen Unklarheit Gber die Férderung sozial-emotionaler Entwicklung - jedoch auch
denkbar, dass der niedersachsische OBE im FBBE-Alltag eher unbeachtet bleibt und stattdessen Busi-
ness as usual praktiziert wird. Demnach ware es nicht unwahrscheinlich, dass sich bereits bestehende
Differenzen zwischen einzelnen Kindern in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung verscharfen und die
familiare Herkunft weiterhin Uber Bildungserfolg oder -misserfolg entscheidet (OECD 2019).
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