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Melanie Kubandt

Relevanzsetzungen von Geschlecht in der

Kindertageseinrichtung -

theoretische und empirische Perspektiven

Zusammenfassung

In frihpadagogischen Debatten wird Ge-
schlecht in der Regel als Unterschiede zwi-
schen Jungen und Ma&dchen thematisiert.
Eine Perspektive auf Geschlechterdifferenz
lasst sich beispielsweise fur Studien und die
elementarpadagogischen Bildungsplane
nachzeichnen. Angenommene Differenzen
bilden somit die Ausgangsfolie, an die nor-
mative Setzungen von dem, wie Geschlecht
verhandelt werden sollte, anknupfen, ohne
dass zugrunde gelegte Vorannahmen fun-
diert werden. Welche Relevanzen die Ak-
teur_innen in  Kindertageseinrichtungen
selbst mit Geschlecht verbinden, ist hinge-
gen kaum erforscht. Hierzu wird eine qualita-
tiv-rekonstruktive Studie zu doing gender in
einer Kindertageseinrichtung vorgestellt, die
Fachkrafte, Kinder und Eltern mittels teilneh-
mender Beobachtung ethnographisch unter-
sucht hat. Auf der Basis empirischer Ergebnis-
se zu Geschlechterkonstruktionen von Kin-
dern und Fachkraften, die vermeintlich ge-
schlechterneutral agieren, werden Leerstel-
len frihpadagogischer Geschlechterdebatten
aufgezeigt.

Schlisselwérter
doing gender, Kindertageseinrichtung, Ge-
schlechtergerechtigkeit, Vorabmarkierungen

Summary

The relevance of gender in child day care fa-
cilities — theoretical and empirical perspectives

In debates on early childhood education
gender is often thematized as the differ-
ences between boys and girls. A perspec-
tive on gender differences can, for example,
be found in empirical studies and elemen-
tary school curricula. Supposed differences
thus build the foundation for the normative
settings on how to discuss gender, without
questioning the underlying presumptions.
The relevance the actors in child day care fa-
cilities themselves attach to gender has so far
hardly been investigated. This article pres-
ents a reconstructive study on doing gender
in a child day care facility in which profes-
sionals, children and parents were surveyed
by means of ethnographic participant obser-
vation. Based on empirical results on gender
constructions of children and professionals
who supposedly act in a gender-neutral man-
ner, the gaps in early educational debates are
discussed.

Keywords
doing gender, child day care facility, gender
equality, pre-labelling

1 Hintergrund der Studie: zur Rolle von Geschlecht' in
Kindertageseinrichtungen

Im Folgenden werden auf der Basis von Ergebnissen der qualitativ-rekonstruktiven
Studie ,,Geschlechterdifferenzierung in der Kindertageseinrichtung® Leerstellen frithpa-

1 Auch wenn Geschlecht als soziale Konstruktion fokussiert wird, wird bewusst nicht der Begriff
gender verwendet, da diese Bezeichnungspraxis im Kontext der Begriffsgenese des vermeintli-
chen Gegensatzpaares sex und gender — wenn auch nur implizit — nach wie vor indirekt auf eine
biologisch-ontologisch gedachte Existenz von sex verweist bzw. vielfach noch so rezipiert wird.
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Relevanzsetzungen von Geschlecht in der Kindertageseinrichtung 47

dagogischer? Geschlechterdebatten zur Diskussion gestellt. Die zentrale Forschungsfra-
ge lautete: ,,Wie wird Geschlecht von den Akteur innen im Feld der Kindertagesein-
richtung hergestellt und mit welchen Relevanzsetzungen wird Geschlecht im padagogi-
schen Alltag verkniipft?*

Dem Beitrag liegt die These zugrunde, dass entsprechende Leerstellen gerade dann
entstehen, wenn Geschlecht immer schon inhaltlich markiert in den Blick genommen
wird. In diesem Zusammenhang sind frithpddagogische Geschlechterdiskussionen so-
wohl in Wissenschaft als auch Fachpraxis normativ gepriagte Rdume, in denen implizite
Verhandlungen dariiber stattfinden, wie Geschlecht zum Thema wird und wie nicht. Ziel
des Beitrags ist es daher, potenzielle Offnungen des frithpidagogischen ,,Denkraumes*
sowohl im Hinblick auf wissenschaftliche und bildungspolitische als auch auf praxiso-
rientierte Perspektiven auf Geschlecht anzuregen.

Als Folge einer verstirkten gesellschaftspolitischen Thematisierung der Gleichstel-
lung der Geschlechter im Kontext von Gender Mainstreaming liegt der aktuelle Schwer-
punkt frithpaddagogischer Geschlechterdiskussionen auf der Frage, wie Geschlecht
zum Thema werden sollte, und nicht, wie Geschlecht in der Fachpraxis vor Ort kon-
kret zum Thema wird (vgl. Kubandt 2015). Der Status quo in Kindertageseinrichtun-
gen wird dabei selten empirisch in den Blick genommen, sondern dient als antizipierte
Ausgangsfolie, an die es im Sinne einer ,,Verbesserungspadagogik* anzukniipfen gilt.
Das heif3t, welche inhaltlichen Relevanzen die Akteur innen im Feld der Kindertages-
einrichtungen selbst mit Geschlecht verbinden, ist wenig von wissenschaftlichem Inte-
resse und bisher kaum erforscht. So sind ,,speziell im frithpddagogischen Bereich [...]
die empirische Befundlage [...] liickenhaft und gesicherte Erkenntnisse” (Kuger et al.
2011: 269) rar. Kuger et al. (2011) konkretisieren entsprechende Fallstricke:

.Im Zusammenhang mit mangelndem empirischen Wissen tber die pddagogische Praxis vor Ort ist und
bleibt die Frage unbeantwortet, wie sich ein — gut gemeintes — vermeintlich ,geschlechtergerechtes’
Verhalten der padagogischen Fachkréfte zeigt und auswirkt bzw. ob es sich u. U. sogar als kontra-
produktiv erweisen konnte, weil Unterschiede zwischen den Kindern nur noch mehr betont und nicht
ausgeglichen, moglicherweise sogar ins Gegenteil verkehrt werden konnten” (Kuger et al. 2011: 271).

Wihrend frithpaddagogische Forschungsarbeiten zu Geschlecht in Deutschland erst lang-
sam zunehmen, gibt es im englischsprachigen Raum seit Jahrzehnten zahlreiche Studien
(vgl. Rohrmann 2009). Hierbei wird Geschlecht vor allem als ungleichheitsgenerieren-
de Problemkategorie verwendet, d. h. als bereits von vornherein negativ markiert, und
in der Regel als Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen thematisiert (vgl. bspw.
Davies 1989; Blaise 2010). Indem die Autor innen jeweils gesellschaftlich-kulturelle
Aspekte der Genese von Geschlechterdifferenz betonen, fokussieren die Studien laut
eigener Aussage auf Geschlecht als soziale Kategorie, allerdings steht dabei haufig das
Thema Geschlechterdifferenz im Zentrum. Wéhrend eine Perspektive auf Geschlechter-

2 Laut Tietze (2012) umfasst der Begriff ,Friihpadagogik [...] alle padagogischen Fragen vom Zeit-
punkt der werdenden Elternschaft bis nach dem Eintritt des Kindes in die Grundschule (0-8). [...]
Er bezieht sich auf die padagogische Theoriebildung und Programmatik, die Qualifizierung von
padagogischem Fachpersonal und von Eltern und die padagogische Gestaltung der sozialen und
raumlichen-sachlichen Umwelt des Kindes" (Tietze 2012: 435). Der Begriff verweist auf ein weit-
reichend padagogisch ausgerichtetes Gegenstandsfeld, das nicht (allein) wissenschaftlich gepragt
ist, sondern auch padagogische Praxis jenseits von Wissenschaftlichkeitsanspriichen umfasst.
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48 Melanie Kubandt

differenz bereits vom Ergebnis einer Differenz her argumentiert und damit teils stereo-
type Vorannahmen potenziell essentialisiert, nimmt eine Perspektive auf doing gender
den Prozess und die soziale Konstruktion von Unterschieden in den Blick. Da friih-
padagogisch bisher wissenschaftliche Perspektiven dominieren, die Geschlechterdiffe-
renzen untersuchen, bedarf es folglich ergénzender empirischer Erkenntnisse dariiber,
wie Prozesse der Geschlechterdifferenzierung im Alltag von Kindertageseinrichtungen
vollzogen werden. An dieser Stelle setzte die hier vorgestellte Studie zu doing gender
von Fachkriften, Kindern und Eltern an.

Die methodologische Forschungsfolie bildete der auf Garfinkel (1967) zuriickge-
hende und von West und Zimmerman (1987) etablierte ethnomethodologische Ansatz
des doing gender. Die empirischen Daten basieren auf einer vierzehnmonatigen eth-
nographischen Untersuchung in einer niederséchsischen Kindertageseinrichtung, wo-
bei der Alltag von Fachkriften, Kindern und Eltern teilnehmend beobachtet sowie in
Beobachtungsprotokollen und Videos festgehalten wurde. Dem Prinzip der Offenheit
folgend, wurden im Vorfeld keine spezifischen Situationen des Alltags ausgewéhlt. In
Absprache mit den Fachkréften etablierte sich ein wochentlicher Feldaufenthalt von bis
zu drei Tagen im Umfang von jeweils zwei bis sechs Stunden. Zur Analyse der Daten
erfolgte die Kodierung des Datenmaterials mit dem Ziel einer Kategorisierung in An-
lehnung an die Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996) sowie die Erstellung
von ausfiihrlichen Sequenzanalysen (vgl. Kruse 2014). Ziel war es, einen empirieba-
sierten Einblick in die Komplexitit, Varianz und Variabilitdt geschlechtlicher Praktiken
aller Akteur innen(gruppen) in der Kindertageseinrichtung zu gewinnen. Des Weiteren
erfolgte eine Auseinandersetzung mit aktuellen Diskursen der erziehungswissenschaft-
lichen Geschlechterforschung und mit nationalen sowie internationalen frithpadagogi-
schen Studien zu Geschlecht, die im Hinblick auf Forschungstendenzen untersucht wur-
den. Zugleich wurden typische Themencluster herausgearbeitet. AuSerdem wurde eine
intensive Analyse der 16 elementarpddagogischen Bildungspliane sowie padagogischer
Praxisansitze zum Umgang mit Geschlecht in Kindertageseinrichtungen durchgefiihrt.
Auch hier konnten typische Themencluster hinsichtlich inhaltlicher Relevanzsetzungen
zu Geschlecht herausgearbeitet werden.?

2 Thematisierungskontexte von Geschlecht am Beispiel der
Bildungsplane fiir den Elementarbereich

Seit der verbindlichen Einfithrung des Gender Mainstreaming ist die Kinder- und Ju-
gendhilfe dazu aufgefordert, die Chancengleichheit der Geschlechter zu fordern. An-
hand der elementarpidagogischen Bildungspliane* wird im Folgenden aufgezeigt, wie

3 Im Rahmen des Beitrags kann nur auf einzelne Geschlechterkonstruktionen von Kindern und Fach-
kraften sowie auf Thematisierungen von Geschlecht in den Bildungsplédnen eingegangen werden.

4 Diskowski versteht Bildungsplane ,als Sammelbegriff fiir normative Setzungen zur fachlichen
Bestimmung der Kindertagesbetreuung in Deutschland” und spricht von einem ,Steuerungs-
instrument” der Kinder- und Jugendhilfe (Diskowski 2012: 174f.).
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Geschlecht fiir Kindertageseinrichtungen in diesem Zusammenhang bildungspolitisch
verhandelt wird.

Trotz inhaltlicher Unterschiede wird Geschlecht in nahezu allen Bildungsplanen
thematisiert, was den Vorgaben des Gemeinsamen Rahmens der Lénder fiir die frithe
Bildung entspricht (vgl. Jugend- und Kultusministerkonferenz 2004). Demnach gilt es,
,»fur eine ganzheitliche Forderung Aspekte zu beachten, die fiir alle Inhalte gleicherma-
Ben von Bedeutung sind und den Charakter von Querschnittsaufgaben haben®, wozu
auch eine ,,geschlechtsbewusste padagogische Arbeit* (Jugend- und Kultusministerkon-
ferenz 2004: 4) zdhlt. So ist die Geschlechterthematik in sechs Bildungsplianen (Bayern,
Hamburg, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt) als Querschnitts-
aufgabe der padagogischen Arbeit benannt und geht jeweils mit unterschiedlichen Be-
grifflichkeiten wie geschlechtersensibel (vgl. Baden-Wiirttemberg, Bayern, Rheinland-
Pfalz, Nordrhein-Westfalen, Sachsen), genderbewusst (vgl. Niedersachsen, Schleswig-
Holstein), geschlechterbewusst (vgl. Sachsen, Hamburg, Nordrhein-Westfalen) oder
genderorientiert (vgl. Schleswig-Holstein) einher. Geschlecht wird hierbei oftmals
im Sinne von Unterschiedlichkeiten und Stérken auf der Ebene einzelner Geschlech-
ter aufgegriffen, d. h., Geschlechterdifferenzen werden als gegeben vorausgesetzt. Im
Sachsischen Bildungsplan (2011) heif3t es beispielsweise, es sei wichtig, ,,dass Madchen
und Jungen soziale Gestaltungsspielrdume zur Verfiigung stehen, die ihnen eine aktive
Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Geschlechtlichkeit ermdglichen und zulassen®
(Séchsisches Staatsministerium flir Kultus 2011: 17). Diese Tendenz wird auch im Bay-
erischen Bildungs- und Erziehungsplan (2012) sichtbar, der zentrale ,,Bildungs- und Er-
zichungsziele® fiir Kinder benennt: ,,Das andere Geschlecht als gleichwertig und gleich-
berechtigt anerkennen® oder ,,Unterschiede zum anderen Geschlecht wahrnehmen und
wertschétzen™ (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie
und Frauen 2012: 122). Im Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg (2011) offenbart sich
die Differenzperspektive in Form einer durchgéngigen Verwendung der Begriffe ,,Méad-
chen und ,,Jungen®, die mit inhaltlichen Unterschieden verkniipft sind. Im Kontext von
»Geschlechtssensibilitit™ wird beispielsweise als Vorannahme konstatiert, dass Jungen
und Médchen unterschiedlich auf ménnliche und weibliche Fachkrifte reagieren:

.Madchen und Jungen reagieren durchaus unterschiedlich auf weibliche und mannliche Erziehungs-
personen. Eine geschlechtersensible Erziehung und Bildung geht darauf bewusst ein” (Ministerium far
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2011: 17).

Des Weiteren finden sich Formulierungen, die eine bereits erfolgte fachliche Bertick-
sichtigung von Geschlecht suggerieren bzw. als geradezu selbstverstindlich darlegen.
So wird fiir Rheinland-Pfalz (2014) die ,,geschlechtssensible Padagogik™ als ,,in der
gesamten padagogischen Arbeit mitgedacht* (Ministerium fiir Bildung, Frauen und Ju-
gend Rheinland-Pfalz 2014: 19) konstatiert. In Niedersachsen (2005) heifit es im Zu-
sammenhang mit ,,Genderbewusstsein® analog: ,,Jedes Kind erféhrt auch in der Kinder-
gruppe, dass Jungen und Madchen alle Erfahrungsfelder in gleicher Weise offen stehen
und dass eingrenzende Geschlechtsrollenmuster iiberwunden werden kénnen* (Nieder-
sdchsisches Ministerium 2005: 36).

Gerade der hdufige Rekurs auf das Thema Anerkennung von Verschiedenheit mar-
kiert in den Bildungspldnen sowohl eine Differenzperspektive auf Geschlecht als auch
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50 Melanie Kubandt

eine positive Konnotation der Bedeutung von Differenzen. Der iibergreifenden Aner-
kennungssemantik steht innerhalb des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplans
(2012) die Tendenz gegeniiber, an manchen Stellen stereotype Vorstellungen von Ge-
schlechtlichkeit zu formulieren, die es mithilfe fachlicher und struktureller Einfluss-
nahme in frithpddagogischen Institutionen aufzuldsen bzw. zumindest zu lenken gilt.’
Gleichzeitig widerspricht ein solches Korrektiv der konstatierten Anerkennungsseman-
tik, wenn es heifit, Unterschiede zwischen den Kindern seien prinzipiell anzuerkennen.

Neben einem Primat an Anerkennungssemantiken lassen sich auch explizite Ne-
gativmarkierungen rekonstruieren. So thematisiert beispielsweise der Hamburger Bil-
dungsplan (2012) Geschlecht als eine Art potenzielle Problemkategorie:

.Das veranderte Verstandnis von Inklusion als umfassendes Bildungskonzept gegen Ausgrenzung und
Bildungsbenachteiligung und die gewachsene Aufmerksamkeit fur ,Exklusionsrisiken’, von denen Kin-
der aufgrund des soziookonomischen Status ihrer Familie, ihres ethnischen Hintergrundes, ihrer Haut-
farbe, ihres Geschlechts, einer Behinderung bzw. Beeintrachtigung oder ihrer Familienkonstellation be-
reits in den ersten Lebensjahren betroffen sein konnen [...]" (Freie und Hansestadt Hamburg 2012: 6).

Geschlecht wird hier zusammen mit weiteren Differenzlinien als Risikofaktor fiir
Ausgrenzung und Bildungsbenachteiligung genannt. Sowohl im Kontext der Posi-
tiv- als auch der Negativmarkierungen werden Anforderungen an Fachkréfte for-
muliert, wobei vor allem die Fahigkeit zur Selbstreflexion als zentrales Mittel pro-
pagiert wird, um Geschlechtergerechtigkeit in Kindertageseinrichtungen zu reali-
sieren (vgl. Kubandt 2015, 2016). Dabei sind die Anforderungen vielfach durch die
Annahme gekennzeichnet, dass geschlechtliche Unterschiede als Normalfall an-
gesehen werden und den Ausgangspunkt padagogischer Einflussnahme bilden.
Zusammengefasst lassen sich in den Bildungsplénen folgende Thematisierungskontexte
rekonstruieren: Erstens erfolgt eine eindeutige Kontextualisierung der Geschlechter-
thematik hinsichtlich einer Verbesserung von Geschlechtergerechtigkeit. Zweitens sind
sie vornehmlich durch eine Perspektive auf Unterschiede zwischen den Geschlechtern
geprégt. Vor dieser normativen Folie offenbaren sich zum einen Tendenzen, Geschlecht
als potenzielle Problemkategorie zu postulieren. Haufiger wird Geschlecht allerdings
positiv markiert verhandelt, beispielsweise als anzuerkennende Differenzdimension,
subsumiert unter dem Label individuelle und soziale Differenzen. Das heifit, Geschlecht
wird in erster Linie unter normativ-praskriptiven Aspekten und in der Regel bereits
inhaltlich vorabmarkiert in den Blick genommen. In diesem Zusammenhang konnten
drittens deutliche Theorie- und Reflexionsdefizite nachgezeichnet werden, die sich bei-
spielsweise darin zeigen, dass zugrunde gelegte Vorannahmen zu Geschlecht oftmals
weder theoriebasiert hergeleitet noch begriindet werden. So finden sich Behauptungen
zu Geschlechterunterschieden, die gesetzt werden und als Basis fiir Empfehlungen die-
nen. Wiéhrend die Fahigkeit der Selbstreflexion iiber geschlechtliche Vorannahmen als

5  So heiBt es an einer Stelle: ,In Gruppen mit erweiterter Altersmischung sind nicht immer genu-
gend Spielpartner des bevorzugten Alters und Geschlechts vorhanden. Was auf den ersten Blick
als Mangel erscheint, kann sich als Vorteil erweisen, da Jungen und Madchen unter diesen Be-
dingungen ganz selbstverstandlich ihr Handlungsspektrum und ihre Spielrdume erweitern (z. B.
indem &ltere Jungen sich flrsorglich gegeniiber den Jingsten verhalten oder Madchen in die
FuBballmannschaft aufgenommen werden)” (Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und Sozial-
ordnung, Familie und Frauen 2012: 120).
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wesentliche Voraussetzung fiir die Realisierung normativer Anforderungen in padago-
gischer Praxis proklamiert wird, sind die normativen Sollens- und Zielvorstellungen
keinem solchen Reflexionsprozess unterzogen worden. Folglich werden Reflexionen
fiir die Ebene der piddagogischen Praxis gefordert, wiahrend die in den Bildungspla-
nen vertretenen Vorstellungen von Geschlecht dagegen nicht (mehr) hinterfragt werden
und somit potenziell zu einer Essentialisierung von Geschlechterdifferenzen beitragen.
Durch die bildungspolitische Forderung, Geschlecht sei eine zu beriicksichtigende
Querschnittsdimension des padagogischen Alltags, wird zudem einerseits der Eindruck
vermittelt, Geschlecht habe bildungspolitisch einen hohen Stellenwert. Andererseits
geht damit viertens eine Marginalisierung der mit der Realisierung von Geschlechter-
gerechtigkeit verkniipften Herausforderungen einher. So erfolgt auf der Ebene normati-
ver Vorgaben eine Vernachlassigung (erkenntnis)theoretischer Schwierigkeiten, die die
Komplexitit der Thematik Geschlecht im Hinblick auf deren praktische Wiirdigung im
institutionellen Alltag groBtenteils ausblendet und deren Bewiéltigung in die Praxis vor
Ort verlegt. Welche Herausforderungen sich daraus fiir padagogische Fachkréfte erge-
ben und was sinnvolle bildungspolitische Perspektiven wéren, wird im weiteren Verlauf
des Beitrags aufgezeigt.

3 Das ethnographische Vorgehen: der deskriptive Zugang
zu Geschlecht in der Kindertageseinrichtung

Neben dem doing gender-Ansatz bot der empirische Konstruktivismus nach Knorr-
Cetina (1989) den erkenntnistheoretischen Hintergrund der Studie. Dieser Zugang
zeichnet sich durch eine Praferenz fiir die empirische ErschlieBung der angenommenen
Konstruktionsprozesse aus und stellt die Frage nach dem ,,Wie“ der Konstruktionen in
den Mittelpunkt (vgl. Knorr-Cetina 1989). In Abgrenzung zu den rekonstruierten The-
matisierungskontexten von Geschlecht in den Bildungsplidnen wurde folglich ein Zu-
gang verfolgt, der im Sinne eines Kontingenzverstindnisses nicht vorab bestimmt, wie
und mit welchen inhaltlichen Dimensionen Geschlecht zum Thema wird. Die ethnogra-
phische Untersuchung fokussierte dementsprechend auf Prozesse der Geschlechterdif-
ferenzierung als soziale Differenzierungspraktiken. In diesem Zusammenhang erfolgte
eine Distanzierung von der gingigen Vorannahme der Gleichurspriinglichkeit von Dif-
ferenz und Hierarchie®. Der zentrale Unterschied zwischen Differenz und Hierarchie
entspricht im Luhmann’schen Sinne der Unterscheidung von Asymmetrie und Hierar-
chie (vgl. Luhmann 1995). Da ,,Asymmetrie grundsétzlich invertierbar ist, ,,Hierarchie
hingegen nicht* (Haag 2003: 121), ist jedes Differenzverhéltnis potenziell austauschbar,
ein Hierarchieverhéltnis dagegen nicht. Differenz markiert Unterschiede somit horizon-

6  Die Gleichurspringlichkeit von Differenz und Hierarchie geht davon aus, dass eine Klassifikation in
mannlich-weiblich immer mit Ungleichheit verknlpft ist, da die Unterscheidung der Geschlechter
stets auf ein hierarchisches Geschlechterverhdltnis verweist. Diese Vorannahme wird u. a. den
Ansatzen von Garfinkel (1967) sowie West und Zimmerman (1987) zugeschrieben. Inwiefern dies
jedoch den konstruktivistischen Grundannahmen des doing gender-Ansatzes widerspricht und auf
Missverstandnissen der Rezeption in der deutschsprachigen Geschlechterforschung beruht, wird in
Kubandt (2016) diskutiert.
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tal, Hierarchie definiert Unterschiede vertikal. Wie Geschlecht zum Thema wird, ist
daher zunéchst kontingent. Unterstellt man von vornherein inhaltliche Vorabmarkierun-
gen zu Geschlecht, ist man tendenziell blind fiir situativ unterschiedliche Bedeutungs-
dimensionen von Geschlecht.” Zur Verdeutlichung der in der Studie eingenommenen
deskriptiven Perspektive hinsichtlich einer inhaltlichen Kontingenz von Geschlechter-
konstruktionen ist besonders ein in der Einrichtung haufig wiederholter Singsang Jungs
sind stark, Mddchen sind Salat der Kinder aufschlussreich. Dieser Singsang wird von
Kindern im Alter von 4;6® bis 5;3 bei einem Beobachtungstag {iber den ganzen Tag
aufgegriffen und individuell modifiziert. Im Folgenden hierzu ein Auszug aus einem
Beobachtungsprotokoll:

Timm ruft: ,Jungs sind Salat, Madchen sind Quark!” [...] Timm ruft nun: ,Jungs sind Quark, Madchen
Salat!” Sophie steigt auf die kleine Holzbank und balanciert langsam auf dem Holzbrett. Timm ist
aufgestanden, schaut ihr zu und sagt: ,Das ist gefdhrlich!” Sophie schiebt langsam einen Fu3 vor den
anderen und erwidert: ,Ja!” Lukas schiebt ldchelnd das Holzbrett zur Seite, auf dem sie balanciert.
Sophie hipft schnell auf die Holzbank und ruft: ,Whoaw", das Brett fallt runter in den Sand. Lukas
geht derweil um das Holzgebilde herum und richtet erneut an Sophie den Singsang: ,,Jungs sind stark,
Madchen sind Quark!” Sophie erwidert: , Jungs sind Salat, Madchen sind Quark”, wendet sich dann ab
und hangt sich wieder in ein Seil am Gelander. , Nix Besonderes”, sagt Lukas. Sophie ruft: ,Jungs sind
Quark. Madchen sind Salat.” ,Hey cool, en Sprungbrett”, hére ich Jannis hinter mir sagen, der auf dem
Holztisch hoch und runter hipft und , dedidedede” dabei singt.

Im obigen Auszug greift Lukas auf die hierarchisierende Formulierung ,,JJungs sind
stark, Médchen sind Quark!“ zuriick, Sophie entgegnet mit der horizontal markierten
Formulierung ,,Jungs sind Salat, Méadchen sind Quark®. Bei ihrer fast identischen Wie-
derholung verdndert Sophie lediglich das Attribut, welches die Jungen charakterisiert
und die ungleichheitsgenerierende Konnotation enthédlt: Aus dem positiv konnotierten
,»stark® wird bei ihr das potenziell wertfreiere Wort ,,Salat®. So sind die Attribute Salat
und Quark fiir Timm und Sophie bei der Verkniipfung mit Jungs und Mddchen unterei-
nander austauschbar. Denn beide wechseln bei ihrem Singsang jeweils die Attribute.
Das spricht dafiir, dass diese Gegeniiberstellung nicht mit unterschiedlichen spezifischen
Qualititen verbunden ist, sondern dass es hier um eine Differenzierung der Geschlechter
im Sinne von Unterschiedlichkeit geht. Anders bei Lukas: Sicht man sich seinen Sing-
sang Uiber den ganzen Tag an, féllt auf, dass er als Einziger stets an der Zuschreibung
,Jungs sind stark” festhélt und damit eine spezifische, positiv konnotierte Qualitét des
Jungenseins konstruiert. Bei der Beschreibung der Maddchen wechselt er hingegen wie
Timm und Sophie mehrfach zwischen ,,Salat* und ,,Quark* (vgl. Kubandt 2016: 270ff.).
Den austauschbaren Attributen der Madchenkennzeichnung steht also Lukas’ Festhal-
ten an der Aussage ,,Jungs sind stark* gegeniiber. Deren inhaltlicher Gehalt ist somit der
Einzige, der nicht umkehrbar ist. Demnach wiéren die Konstruktionen von Timm und
Sophie im Sinne Luhmanns Asymmetrien, Lukas’ wiederholte Konstruktion von ,,Jungs
sind stark* hingegen eine Hierarchisierung.

7  Durch die Gleichurspriinglichkeitsannahme wird die VerknUpfung von Differenz und Hierarchie
folglich zur gesetzten Vorannahme statt zum Untersuchungsgegenstand.

8  Eshandelt sich hierbei um Altersangaben. Die Ziffer vor dem Semikolon gibt das Jahr an, die Ziffer
dahinter den Monat. 4;6 steht somit fur ein viereinhalbjéhriges Kind.
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In der Gegeniiberstellung der Aussagen wird sichtbar, dass Geschlechterzuschrei-
bungen zundchst inhaltlich kontingent sind. In der Studie wurde Geschlecht daher weder
vorab negativ als Ungleichheit noch als eine von vornherein positiv konnotierte Quer-
schnittsdimension bestimmt, die es padagogisch zu beriicksichtigen gilt. Stattdessen
wurde mithilfe des doing gender-Ansatzes eine deskriptive Perspektive auf geschlecht-
liche Konstruktionsprozesse im padagogischen Alltag eingenommen, die inhaltliche
Markierungen der Feldakteur innen selbst zum Forschungsfokus machte.

4 Ausgewadhlte Ergebnisse zu den Geschlechter-
konstruktionen der Kinder und Fachkrafte

In diesem Abschnitt werden Ausziige der Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtung
in der Kindertageseinrichtung vorgestellt. Fiir die rekonstruierten Muster der kindlichen
Geschlechterkonstruktionen gilt, dass Geschlecht von den Kindern haufig aktiv und/oder
im Sinne einer Ressource eingebracht wurde. Die im Folgenden exemplarisch genannten
Muster Der flexible Gebrauch der Geschlechtsgruppenzugehorigkeit und Die vermeintli-
che Aufhebung der starren Geschlechterdichotomie verweisen darauf. Das erstgenannte
Muster steht fiir Geschlechterkonstruktionen, die dann zu beobachten waren, wenn spie-
lerische oder echte Konflikte unter den Kindern auftraten. So kam es in Spielsituatio-
nen bei der Konstitution von gegnerischen Kindergruppen héufig zu Szenarien, in denen
neu hinzukommende Kinder aufgefordert wurden, sich zu positionieren bzw. in eine der
Gruppen zu integrieren. Hierbei wurde von den Kindern die geschlechtliche Opposition
Jungen/Mddchen als Kennzeichnung der Gruppen eingefiihrt, zwischen denen es sich im
Sinne von entweder/oder zu entscheiden galt. Wahrend eine Auswahl nach dem Prinzip
entweder/oder einen vermeintlichen Positionierungszwang beinhaltet, war dieser nicht
zwangslaufig mit der individuellen Geschlechterkategorie verkniipft, denn Junge- oder
Mddchensein war per se kein Kriterium fiir die Entscheidung der favorisierten Gruppen-
zugehorigkeit. Die hier exemplarisch genannte Frage von Lina (5;3) ,, Linus und Maximi-
lian, fiir wen seid ihr? Fiir uns, fiir die Mddels oder fiir die Jungs? “ an zwei Jungen (4;6
und 4;3) ergdbe im Kontext des Fangspiels keinen Sinn, wenn Lina unterstellen wiirde,
dass sich die Jungen zwangslaufig der Jungengruppe anschlieBBen. Der Ergebnisoffenheit
der Frage trigt die Antwort der beiden auch Rechnung, als sie sich ,, Fiir die Mddels!
entscheiden und dann im weiteren Spielverlauf in der Mddelsgruppe gegen die Jungen-
gruppe kampfen. Es geht bei den Positionierungen fiir eine der Gruppen augenscheinlich
nicht darum, nach vermeintlich eindeutigen individuellen Geschlechtszugehorigkeiten
zu differenzieren. Stattdessen wird Geschlecht als iibergeordnetes Label der Gruppen
herangezogen und eine frei gewahlte Zuordnung zu einer der Gruppen ist moglich.

Das zweite hier vorgestellte Muster, Die vermeintliche Aufhebung der starren Ge-
schlechterdichotomie, d. h., die Kinder generieren vor der Folie von Zweigeschlecht-
lichkeit diverse kreative geschlechtliche ,,Zwischenformen® (bspw. Jungenjungen,
Mddchenmddchen, Jungenfan/Mddchenfan), zeigte sich in den unterschiedlichsten Va-
rianten. Ein Médchen konstruierte sich beispielsweise im Rahmen eines Fangspiels si-
tuativ als Jungenmddchen mit besonderen Rechten: Sie durfte nach eigener Aussage als
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Mddel im Jungsteam nicht gefangen werden. Eine Verkniipfung der eigenen Identitit als
Maédchen mit der Affinitdt fiir ein Jungenkollektiv zeigte sich besonders bei Mia (5;2),
die fiir sich mit der Bezeichnung Jungenfan einen Zwischenstatus proklamierte, der in
der Einrichtung sowohl von den anderen Kindern als auch den Fachkréften anerkannt
war. Hierzu ein Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll:

Boris unterbricht sein wildes Getobe auf den Matten und sagt zu mir: ,Mia ist ein Jungenfan!” Mia
nickt. Ich hake nach: ,,Ach ja? Was bedeutet das denn?” Boris: , Weil sie mag Jungs!” Ich entgegne:
.Dann bin ich auch ein Jungenfan!” Boris: ,Nein! Das sagst du jetzt nur, weil es gerade gesagt wur-
de!” Auch Mia sagt: ,Nein, du bist kein Jungenfan!” Ich frage zurlck: , Wieso nicht? Ich mag auch
Jungs!” Mia sagt: ,Du hast zu lange Haare!!”, und deutet auf meine Haare. Boris und Mia toben jetzt
im Raum herum. Kurze Zeit spater frage ich Mia, als sie wieder zu mir kommt: ,Warum bist du denn
ein Jungenfan?” Mia erzahlt: , Weil ich bin ein Junge!!” Boris ruft in sein Toben vertieft: ,Nein, sie ist
ein Madchen!!” Ich frage: ,Wieso?", erhalte aber keine Antwort. Mia und Boris spielen jetzt Fangen
und toben wild im Raum herum.

Sowohl als ,,Jungenfan‘ als auch als ,,Méadchen* oder ,,Junge* gibt es offenbar Regeln
bzw. Voraussetzungen, die es Individuen erlauben, eine entsprechende Zuordnung fiir
sich zu beanspruchen oder nicht. Um diesen Spielraum von Regeln und Voraussetzun-
gen geht es auch im Gesprach mit Boris und Mia, die diese jeweils unterschiedlich
auslegen, weshalb es zur Kollision aufgrund von Boris’ Widerspruch kommt. Mia be-
ansprucht fiir sich, einen Einfluss sowohl auf die Formulierung der Bedingungen zu
haben, die einen Jungenfan kennzeichnen, als auch den Status des Jungenseins fiir sich
proklamieren zu kdnnen.

Die Starrheit der Dichotomie und die Zwangslaufigkeit, sich einem Geschlecht zu-
zuordnen, fithren offenbar dazu, dass die Kinder kreative Zwischenformen generieren,
die durch den Rekurs einerseits der Geschlechterdichotomie Tribut zollen, andererseits
eine grofBere Flexibilitdt und Deutungsfreiheit erlauben.

Aufseiten der Fachkrifte wurde in der Studie hingegen die {ibergeordnete Kern-
kategorie Die neutralen Fachkrdfte rekonstruiert, die der Fiille an diversen Mustern
und Differenzierungspraktiken der Kinder gegeniibersteht. Mit der Wahl des Begriffs
neutral wird auf verschiedene Ebenen von Neutralitdt abgezielt. So nehmen die Fach-
kréfte die Rolle von Beobachter innen ein, die das Geschehen und die Kinder als Ak-
teur_innen im Alltag der Kindertageseinrichtung im Blick haben. Geschlecht wird nicht
als ein gemeinsames Thema konstruiert, sondern als ein Thema der Kinder, das von den
Fachkriften beobachtet und in Form von Anekdoten nachtriglich kommentiert wird.

In diesem Zusammenhang wurde das Thema Neutralitit auf der Ebene der Ge-
schlechtszugehorigkeit der Fachkréfte selbst rekonstruiert. So war Geschlecht kein The-
ma, das von den Fachkréften mit ihrer eigenen Personengruppe verkniipft wurde. Das
anderte sich allerdings, als der ménnliche Erzieher Tom kurzfristig als Vertretung in der
Einrichtung arbeitete, denn daraufhin kam es wiederholt zu Begegnungen mit weibli-
chen Fachkriften, die in Toms Anwesenheit einen fiir mein Forschungsthema relevanten
Aspekt sahen:

Spater durfen Sid, Jannis und Timm auf Toms Rucken bzw. FiBen ,,um die Welt reisen”. Die Krippen-
fachkraft Natascha, die jetzt raus in den Garten kommt und sieht, wie ich die Weltreise beobachte, sagt
lachend zu mir, auf Tom deutend: ,Oh, interessantes Thema fir dich! Besser kénnte es nicht sein!”
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Offenbar dominiert das weibliche Geschlecht der Fachkréfte den Alltag in der Einrich-
tung so sehr, dass es in den Hintergrund tritt, weil es die geschlechtliche Normalitéts-
folie darstellt. Daher wurde das weibliche Geschlecht der Fachkriéfte als das neutrale,
unsichtbare Geschlecht in der Kindertageseinrichtung rekonstruiert.

Dariiber hinaus wurde eine vorgingige geschlechterneutrale Haltung herausgear-
beitet, wodurch sich die Fachkrifte im Hinblick auf Geschlecht als eine neutralisierende
Instanz konstruieren. So lautet ihr Credo wiederholt: ,,Wir behandeln alle gleich.” Eine
solche neutralisierende Haltung wird verstarkt in Tiir-und-Angel-Gesprachen im Laufe
der teilnehmenden Beobachtung deutlich:

Nachdem mich die Fachkraft Anna kurz nach meiner morgendlichen Ankunft in der Kita in einem Tur-
und-Angel-Gesprach nach meinem Projekt gefragt hat und ich ihr erzahle, dass mich interessiert, wann
und wie in der Kita Geschlecht bedeutsam wird, sagt die Fachkraft Anna: , Also ich behandele ja alle
gleich!”

Hier erfolgt durch die Fachkraft eine klare Positionierung zur Thematik Geschlecht,
die zundchst fachlich begriindet scheint und auf einen bereits realisierten Ist-Zustand
verweist. Die Betonung einer geschlechtsneutralen Haltung scheint besonders mir ge-
geniiber als vermeintlicher Expertin zum Thema Geschlecht eine Art Legitimationsfolie
zu sein. Denn die Aussage ,,Wir behandeln alle gleich® wird von mehreren Fachkréften
direkt an mich adressiert. Die Haltung verwundert nicht, da sie auf den Gemeinplatz
Vermeidung von stereotypen bzw. stigmatisierenden Aussagen im Sinne von politischer
Korrektheit bzw. sozialer Erwiinschtheit verweist. Die Ergebnisse der Studie zeigen
jedoch, wie die Uberzeugung der Fachkrifte, vermeintlich nicht an Differenzierungs-
prozessen beteiligt zu sein, dazu fiihrt, dass stereotype Zuschreibungen nicht (mehr)
bewusst wahrgenommen und nicht reflektiert werden (kénnen). An folgendem Beispiel
zu einer Anziehsituation wurde dies in Kubandt (2015) ausgefiihrt:

In der Garderobe werden die Krippenkinder umgezogen. Ich helfe mit, ziehe nacheinander ein paar
Kindern die Schuhe und Jacken an. Mathias (3;1) lauft mit einer Softshelljacke in der Hand umher,
ich frage, ob ich ihm beim Anziehen helfen darf. Die Jacke sticht ins Auge, sie ist neonhellblau mit lila
und pinken stilisierten Bliten und Kreisen darauf. Durch ihre Farbgebung und Musterung wirkt sie auf
mich eher madchentypisch. Ich sage: , Schicke Jacke!” und ziehe sie ihm an. Er sagt: ,Ja, die hat meine
Mama gekauft!”. [...] Die Fachkraft Steffie, die etwas weiter sitzt und ein paar andere Kinder anzieht,
fragt: ,Mathias, ist das deine Jacke?” Er reagiert nicht, ich sage daher: ,Ja, hat er mir gerade gesagt.”
Mathias bestatigt jetzt auch leise mit ,Ja.” Steffie bittet mich: ,Kannst du mal hinten aufs Schild
schauen, es wirde mich wundern, wenn er so eine Jacke hatte.” Ich sage: ,Die hat seine Mutter fur
ihn gekauft”, schaue dennoch hinten im Inneren seiner Jacke auf das Schild, dort steht jedoch nichts.
Steffie sagt: , Ok.”

Hier konfrontiert die Fachkraft einen Jungen mit ihren stereotypen Vorstellungen, weil
sie offenbar nicht glauben kann, dass eine vermeintlich madchentypische Jacke tatsdch-
lich ihm gehdrt. Dabei ist den Fachkriften hiufig nicht bewusst, dass sie an der Kon-
struktion von Geschlechterstereotypen und Ungleichheit beteiligt sind. Hier kann man
von einer weiteren Dimension von Neutralitdt sprechen, ndmlich als ein vermeintliches
Nicht-Beteiligtsein an Prozessen der Stereotypenbildung.

Hinsichtlich der konstatierten geschlechterneutralen Haltung der Fachkrifte in der
untersuchten Einrichtung ist hervorzuheben, dass sich darin gesellschaftliche Verdnde-
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rungstendenzen zur Relevanz von Geschlecht abbilden, die auch Diskussionen der Ge-
schlechterforschung pragen. So gibt es Debatten zu der Frage, ob Geschlechterdifferenz
nach wie vor eine zu beriicksichtigende Leitdifferenz ist (vgl. u. a. Wetterer 2003) oder
ob es verstirkt zu einer De-Institutionalisierung und/oder De-Thematisierung von Ge-
schlechterdifferenz (vgl. u. a. Tacke 2008) kommt. Wetterer (2003) verweist in diesem
Zusammenhang auf eine ,,Rhetorik der Gleichheit [...], hinter der ein Alltag verschwin-
det, der weiterhin durch Ungleichheiten gepragt ist” (Wetterer 2003: 297), was letztlich
zu einer De-Thematisierung von Geschlechterungleichheit fithren kann. Als Ursache
dafiir, dass geschlechtliche Ungleichheiten insgesamt schwer zu thematisieren sind,
argumentiert Tacke (2008) mit historisch-gesamtgesellschaftlichen Verdnderungen, da
hierdurch geschlechtliche Ungleichheiten zumindest auf der Ebene von gesellschaftli-
chen Strukturen weitgehend bzw. potenziell nicht mehr bestehen. Sie resiimiert, dass
deswegen ,,auch die geschlechtlich ,neutralisierten‘ Primérsysteme der Gesellschaft
nicht aus[schlieBen], dass es, sobald Personen bedeutsam werden, zu impliziten und
stereotypen Aktualisierungen des Geschlechts kommt* (Tacke 2008: 285). Ahnliches
konstatiert Wetterer (2003), indem sie problematisiert, dass eine diskursive De-Thema-
tisierung von geschlechtlichen Ungleichheiten den Blick fiir entsprechende Zuschrei-
bungen in Interaktionen versperrt. Sie spricht hierbei von der ,,Diskrepanz zwischen
Diskurs und Praxis® bzw. der ,,Ohnmacht der Diskurse“. Demnach ist das Reden ein
anderes geworden, ,,[nJur an der Praxis hat sich wenig gedndert* (Wetterer 2003: 297f.).
Eine solche Diskrepanz zwischen Diskurs und Praxis zeigt sich auch im Kontext der
vermeintlich geschlechterneutralen Haltung der Fachkréfte: So konstruieren sich diese
als unbeteiligt, ohne zu reflektieren, dass sie Geschlechterdifferenz haufig als Interpre-
tationsfolie auf den Alltag legen und dadurch Geschlecht reifizieren. Hierin begriindet
sich die These, dass eine eingenommene Haltung wie ,,Wir behandeln alle gleich* ana-
log zu der These von Wetterer dazu fithren kann, dass eigene Stereotypisierungen und
ungleichheitsgenerierende Momente nicht mehr in den Blick geraten.

5 Anregungen fiir friihpadagogische Diskussionen zu
Geschlecht

In der Studie wurde sowohl fiir die erziehungswissenschaftliche Geschlechterforschung
und fiir Praxisansétze zur Realisierung von Geschlechtergerechtigkeit als auch fiir die
Bildungspliane nachgezeichnet, dass eine Beschiftigung mit Geschlecht oftmals damit
einhergeht, Geschlecht bereits auf der Ebene der Vorannahmen inhaltlich zu markieren
und sich dabei in der Regel entweder fiir eine positive oder eine negative Markierung
von Geschlecht zu positionieren (vgl. hierzu ausfiihrlicher Kubandt 2016: 23ff.). Die-
ses Phanomen wurde in der Studie als impliziter Positionierungsappell bezeichnet, der
sich ebenso wie eine Perspektive auf Geschlechterdifferenz zwangslaufig aus einem
Fokus auf Geschlechtergerechtigkeit ergibt (vgl. Kubandt 2016: 287ff.). Ein solcher
Appell kennzeichnet auch die Geschlechterkonstruktionen der Fachkrifte: Indem diese
betonen, sie behandelten alle gleich, und damit entsprechend einem eher geschlechter-
neutralen Ansatz argumentieren, positionieren sie sich vor der Folie von Geschlechter-
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gerechtigkeit ungefragt(!) fiir eine negative Markierung von Differenz im Sinne von
Ungleichheit zwischen Jungen und Médchen. In dieser Logik sind geschlechtliche Un-
terschiede aus Sicht der Fachkréfte fachlich zu neutralisieren bzw. zu marginalisieren.
Die Rekonstruktionen zeigen allerdings auch, dass die Fachkrifte im Hinblick auf ihre
proklamierte geschlechterneutrale Haltung in erster Linie nicht aus fachlicher oder per-
sonlicher Uberzeugung argumentieren. Denn trotz einer vermeintlich eindeutigen Po-
sition sind sie verunsichert, was einen angemessenen Umgang mit Geschlecht letztlich
kennzeichnet. Das verdeutlicht zum Beispiel die von der Leiterin an mich gerichtete
Frage, ob der Umgang der Fachkrifte mit Geschlecht in der Einrichtung aus meiner
Sicht gut oder schlecht sei.

In diesem Zusammenhang wurde rekonstruiert, dass ein Positionierungsappell
hinsichtlich der Kategorie Geschlecht unabhéngig davon wirksam ist, ob die jeweilige
Positionierung theoretisch, empirisch oder individuell begriindet wird. Denn die Ergeb-
nisse verweisen darauf, dass die Einnahme einer Position zundchst bedeutsamer ist als
deren inhaltliche Begriindung. Im Hinblick auf die Fachkrifte ldsst sich zur Erklarung
heranziehen, dass sie im Sinne eines vorauseilenden Gehorsams als Folge eines impli-
ziten Positionierungsappells auf die vermeintlich unproblematischste Haltung des ,, Wir
behandeln alle gleich* zuriickgreifen. Die Geschlechterkonstruktionen geben also da-
riiber Aufschluss, wo Unsicherheiten seitens der Fachkrifte bestehen. So verweist ihre
cher geschlechterneutrale Haltung beispiclsweise indirekt auf die bildungspolitisch we-
nig diskutierten Fragen: Wann genau sind geschlechtliche Unterschiede problematisch,
wann nicht? Und wann und vor allem wie sind sie anzuerkennen?

Die Wahrscheinlichkeit ist grof3, dass eine fehlende wissenschaftliche Diskussion
dieser grundsitzlichen Fragen sowie entsprechende Leerstellen auf der Ebene bildungs-
politischer Vorgaben gegebenenfalls in eine durch Verunsicherung ausgeldste Ansicht
von Fachkréften miinden konnen, jeglicher Rekurs auf Geschlecht wére bereits proble-
matisch. Die Fachkrifte sind zumindest verunsichert, ob eine Differenzierung immer mit
Ungleichheit einhergeht, wenn sie konstatieren, sie wiirden generell nicht unterschei-
den, sondern alle gleich behandeln. Demnach sind die Fachkréfte bei der Realisierung
von Geschlechtergerechtigkeit mit Schwierigkeiten konfrontiert, die ihren Ursprung
nicht in der Praxis vor Ort haben, sondern auf der Ebene von (Erkenntnis-)Theorie und
Vorannahmen zu Geschlecht angesiedelt sind. Werden entsprechende Herausforderun-
gen nicht auch wissenschaftlich untersucht und bildungspolitisch diskutiert, wird einem
von Betz (2012) und Kuhn (2013) konstatierten ,,Defizitdiskurs von ErzicherInnen*
(Kuhn 2013: 20) Vorschub geleistet, da den Fachkréften die alleinige Verantwortung
fiir ein ,,Gelingen und Scheitern® und die ,,Verwirklichung von Chancengleichheit*
zugeschrieben wird (Betz 2012: 129). So ist in den Bildungsplénen nicht ausreichend
definiert, was im Kontext von Geschlecht konkret unter Ungleichheit und Vermeidung
von Stereotypen zu verstehen ist und wie dem begegnet werden kann. Gerade wenn
einerseits die Anerkennung von Unterschieden zum Ausgangspunkt der Forderungen
wird, zugleich indes andererseits Stereotype und Ungleichheit vermieden werden sol-
len, stellt sich tatséchlich die Frage, (ab) wann Differenzen problematisch sind bzw. als
Ungleichheit angesehen werden. Im Luhmann’schen Sinne wére selbst eine positive
Betonung von Unterschieden bereits Ungleichheit, wenn den jeweiligen Geschlechtern
unterschiedliche, nicht invertierbare Attribute zugeschrieben werden, wie es in zahl-
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reichen Bildungsplénen der Fall ist. Denn dort werden Eigenschaften und Priferenzen
mit der (kollektiven) Geschlechtszugehorigkeit erklart. Daher kann selbst eine positive
Hervorhebung von Unterschieden als potenziell problematisch gelten, wenn gleichzei-
tig angestrebt wird, Moglichkeitsrdume nicht geschlechtlich bedingt zu begrenzen. Hier
liegt ein erkenntnistheoretischer Widerspruch vor, der sowohl wissenschaftlich als auch
bildungspolitisch stirker zu diskutieren wire.

Des Weiteren ist auch in den Bildungsplénen die Einnahme einer Position offenbar
bedeutsamer als deren Fundierung. Denn entgegen der vermeintlichen Eindeutigkeit
lassen sich immer wieder kontrdre Vorstellungen von Geschlecht bzw. Geschlechter-
gerechtigkeit nachzeichnen: Einerseits sind Unterschiede im Sinne von Anerkennung
positiv zu beriicksichtigen, andererseits sind Unterschiede zwischen den Geschlechtern
tendenziell problematisch. Die teils widerspriichlichen Aussagen werden jedoch in der
Regel nicht transparent als Positionierungen kenntlich gemacht, sondern oftmals als
unhinterfragte Tatsachenbehauptungen formuliert. Folglich sind Reflexionsdefizite und
Reifikationen nicht nur eine Gefahr, die fiir die Ebene padagogischer Praxis und in For-
schungskontexten diskutiert werden sollte, sondern betreffen auch die Bildungspléane.

Zusammenfassend konnen aktuelle frithpaddagogische Thematisierungskontexte zu
Geschlecht als normativ gepragte Rdume verstanden werden, in denen Verhandlungen
dariiber stattfinden, wie Geschlecht zum Thema wird und wie nicht. Eine von vornherein
festgelegte Perspektive auf Geschlecht — sei es als anzuerkennende Querschnittsdimen-
sion oder machtkritisch als Ungleichheit — tendiert dazu, andere Thematisierungskon-
texte auszublenden. Die Vielfalt der ethnographisch rekonstruierten Muster, Ebenen und
Kontexte, in denen Geschlecht je unterschiedlich zum Thema wird, verweist insgesamt
auf situative und variable Relevanzen von Geschlecht im Alltag der Kindertageseinrich-
tung, die sich weder allein durch eine vorab vollzogene Positiv- und/oder Negativmar-
kierung in den Blick nehmen lieBen. Angesichts der Vielfalt kultureller Praktiken wird
Geschlecht folglich deutlich unterkomplex thematisiert und eine diskursive Perspek-
tiverweiterung scheint notwendig. Hier bietet eine deskriptiv-kategoriale Perspektive
auf Geschlechterkonstruktionen gerade durch ihre potenzielle Ergebnisoffenheit eine
sinnhafte und notwendige Erweiterung. Eine Distanzierung von einer inhaltlichen Vor-
abmarkierung darf allerdings nicht dahingehend falsch verstanden werden, dass eine
vorausgesetzte inhaltliche Konturierung von Geschlecht stets zu vermeiden wére. Pro-
blematisch wird eine solche Sichtweise lediglich dann, wenn fiir diese eine Ausschlief3-
lichkeit beansprucht wird und andere Kontextualisierungen stets ausgeblendet werden.
Mit der Diskussion der Ergebnisse bietet die Studie daher ein Reflexionsangebot so-
wohl fiir wissenschaftliche und bildungspolitische als auch fiir praxisnahe Perspektiven
auf Geschlecht in der Frithpadagogik, die dahingehend hinterfragt werden kénnen, was
durch sie in den Blick genommen und was wie ausgeblendet wird.
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