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1. Einleitung: Steuerung früher Bildung durch Bildungspläne? 

In Deutschland wurden für alle Bundesländer ab ca. 2002 Bildungspläne für die frühe 
Kindheit erstellt. Diese Einführung wurde auch kritisch beobachtet, denn die den Bil
dungsplänen aufgegebene bildungspolitisch forcierte Steuerung frühpädagogischer Pra
xis in Kindertageseinrichtungen stellt eine große, nicht unproblematische Veränderung 
dar: Aufgrund der Geschichte der deutschen Kindertagesbetreuung waren die Trägerho
heit, die eine zentralisierte Steuerung unmöglich bzw. undenkbar machte, und die damit 
verbundene Vielfalt ein hohes Gut. Vor dem Hintergrund kann die Einführung der Bil
dungspläne als ein bemerkenswertes Ereignis beschrieben werden, auch weil die Pläne 
– im Sinne einer Intensivierung und Veränderung institutioneller Kindheit – im quan
titativen und qualitativen Ausbau früher Bildung im Nachgang der ersten PISA-Studien 
eine wichtige Stellung einnehmen. 

Mit dieser Intensivierung der Debatte um frühe Bildung und dem bildungspolitisch 
angestrebten strukturellen Ausbau der Institutionen früher Kindheit haben sich zahl
reiche Forschungen beschäftigt. Diese thematisieren in den letzten Jahren u.a. verstärkt 
Veränderungen in der De-/Professionalisierung (vgl. Betz/Cloos 2014; Kuhn 2013), der 
Akademisierung der Frühpädagogik (vgl. Cloos/Thole 2006), der Etablierung und Insti
tutionalisierung einer Bildungskindheit (vgl. Neumann 2014; Koch 2022), der Intensivie
rung von Fortbildungen für frühpädagogische Fachkräfte (vgl. Jergus/Thompson 2017), 
den wohlfahrtsstaatlichen Verschiebungen im Verhältnis privater und öffentlicher Er
ziehungs- und Bildungsverantwortung (vgl. Honig 2015; Mierendorff 2014, 2017) sowie 
auch der Institutionalisierung früher Förderung im Kontext sozialstaatlicher Politiken 
und Programme (vgl. Kutscher 2013). Der Professions- und Institutionsbereich der frü
hen Kindheit lässt sich damit als eine komplexe Gemengelage markieren, in der sich bil
dungspolitische, wissenschaftliche sowie arbeitsmarkt- und familienpolitische Interes
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sen überlagern. Diese Transformationsprozesse im Bereich der frühen Bildung werden 
in den genannten Forschungen vielfach im Hinblick auf die forcierte Steuerung früher 
Kindheit1 und im Zusammenhang mit einem Steuerungsimperativ diskutiert. 

Die Steuerung früher Bildung ist den Bildungsplänen bereits durch die Rahmenvor
gaben mit aufgegeben: Im ersten »Gemeinsamen Rahmen der Länder für die frühe Bil
dung in Kindertageseinrichtungen« wurden die »Bedingungen für die Umsetzung der 
Bildungsziele« (JMK/KMK 2004: 7f.) formuliert, festgeschrieben wurde dabei die »Steue
rung von […] Qualität« (ebd.: 8) sowie die Frage nach der Wirksamkeit früher Bildung. 
Dies zeigt sich beispielhaft am Thüringer Bildungsplan: »Die Qualität einer Institution 
kindlicher Bildung wird dadurch bestimmt, wie sie ihrem Betreuung-, Erziehungs- und 
Bildungsauftrag gerecht wird. Die Qualität der Bildungsinstitutionen ist somit auch da
von abhängig, wie es den in ihnen tätigen Professionellen gelingt, den pädagogischen 
Alltag auf der Grundlage des Thüringer Bildungsplans für Kinder bis 10 Jahre zu gestal
ten und zu reflektieren.« (Thüringer Bildungsplan 2010: 157) An diesem Beispiel wird ein
sichtig, und dies ließe sich auch durch andere Bildungspläne belegen, dass die Sicherung 
und Steigerung der Qualität früher Bildung an die Umsetzung der Bildungspläne gebun
den ist und die Professionalisierung frühpädagogischer Fachkräfte dabei eine wichtige 
Rolle spielt.  

Unser Beitrag in diesem Band zur Kritik (in) der Frühpädagogik nimmt Forschungen 
zu den Bildungsplänen in den Blick, die die Bildungspläne als Schlüsselereignis inner
halb der umfassenden Transformationsprozesse verstehen. Wir fragen danach, welchen 
(kritischen) Einsatz die Forschungen im Hinblick auf die Bildungspläne einnehmen und 
wie dabei auf Steuerung durch Bildungspläne Bezug genommen wird. Unsere verglei
chende Perspektive richtet sich auf die Frage, wie mit der Problematisierung von Steue
rung ggf. Handlungsaufforderungen oder eine Suche nach Lösungen begründet werden. 
Dabei greifen wir auf Ausführungen von Foucault zum Konzept der Problematisierung zu
rück, mit dem er sich von einer Form der Kritik als Vorschlag einer (besseren) Lösung 
abgrenzt (vgl. Foucault 2005b: 727f.). 

In diesem Beitrag richten wir also den Fokus darauf, wie die Bildungspläne zum Ge
genstand von Forschungen werden. Dazu beschreiben wir zunächst, wie Foucault das Kon
zept der Problematisierung verwendet und wie wir es auf die Diskussion um die Steue
rung durch Bildungspläne übertragen (2), bevor wir ausgewählte Forschungsarbeiten zu 
den Bildungsplänen darstellen (3). Abschließend bündeln wir die Ergebnisse und fassen 
diese in zwei Spannungsfeldern zusammen (4). Diese Vorgehensweise als eine Praxis der 
Re-/Problematisierung kann allerdings nur unabgeschlossen bleiben. 

2. Problematisierung als Einsatz von Kritik 

Foucault formuliert zu Kritik als Widerstreit: »Kritik hat nicht die Prämisse eines Den
kens zu sein, das abschließend erklärt: Und das gilt es jetzt zu tun. […] Sie darf nicht 

1 Wenn wir von der Steuerung früher Kindheit sprechen, meinen wir stets die Institutionalisierung 
bzw. die gesellschaftliche Organisation früher Kindheit, die von der Steuerung früher Bildung ein
geschlossen wird. 
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das Gesetz des Gesetzes sein. […] Sie ist eine Herausforderung für das, was ist« (Fou
cault 2005a: 41). Seit ca. 20 Jahren gibt es kontinuierlich Forschungen zu den Bildungs
plänen, was darauf verweist, dass das, was ist, nach wie vor in der wissenschaftlichen Aus
einandersetzung einen produktiven Raum divergenter wissenschaftlicher Positionen er
zeugt – und damit einen Raum für Kritik. Im Folgenden dient uns Foucaults Konzept der 
Problematisierung als Heuristik für einen kritischen Einsatz. Auch wenn sich Foucault in 
seinen Schriften mit diesem Konzept nicht systematisch beschäftigt hat, sondern sich 
eher verstreute Hinweise im Kontext einer kritischen Haltung finden, hat er sich wieder
holt in Kommentierungen zu seinen diskursanalytischen Arbeiten damit auseinander
gesetzt. Unter dem Stichwort Problematisierung versucht Foucault zu analysieren, »[w]ie 
und warum bestimmte Dinge (Verhalten, Erscheinungen, Prozesse) zum Problem wur
den« (Foucault 1996: 178). Damit stellen Problematisierungen einerseits Gegenstände der 
Analyse dar. Die eigenen Analysen setzt Foucault andererseits aber nicht davon ab, son
dern versteht sie ebenfalls als kritischen Einsatz: Die analytische Arbeit, »die man zu leis
ten hat, ist eine Arbeit der Problematisierung und der ständigen Reproblematisierung« 
(Foucault 2005c: 751). Foucault geht es mit dieser kritischen Haltung gerade nicht um ei
ne »Geschichte der Lösungen« (ebd.), sondern er verweist, so Klöppel, auf den »gesell
schaftlichen Konstruktionsprozess von Problemen, der hinterfragt und in den gegebe
nenfalls interveniert werden kann« (Klöppel 2010: 255). Insofern zielt Foucault mit Re-/ 
Problematisierungen auch nicht auf die Entlarvung richtiger oder falscher Lösungen, 
richtiger oder falscher Problematisierungen. Die Aufgabe bestehe »nicht darin, das Übel 
zu entlarven, das allem, was existiert, im Geheimen innewohnen würde, sondern die Ge
fahr zu erahnen, die in allem droht, was gewöhnlich ist« (Foucault 2005c: 751). Zu analy
sieren, wie das, was ist, oder das, was als gewöhnlich erscheint, durch verschiedene Kon
struktionsprozesse zu dem gemacht wurde, wäre eine Aufgabe solch kritisch-analyti
scher Arbeit. 

Problematisierungen haben für Foucault zudem einen imperativen Charakter, »in 
denen das Sein sich gibt als eines, das gedacht werden kann und muss« (Foucault 1989: 
19, vgl. Klöppel 2010: 260). In ihnen steckt also immer schon eine »Aufforderung zur Lö
sungssuche«, wie sie auch »Ausgangspunkte für Veränderungen« sein können (Klöppel 
2010: 260). Zudem sind sie »regulierender Durchgangspunkt« (ebd.), denn, so Foucault, 
sie setzen die »Bedingungen […], unter denen mögliche Antworten gegeben werden kön
nen; [die Problemstellung] definiert die Elemente, die das konstituieren werden, worauf 
die verschiedenen Lösungen sich zu antworten bemühen« (Foucault 2005b: 733). 

Für unseren Kontext der Re-/Problematisierung von Steuerung früher Kindheit 
heißt das, wir verstehen die Einführung der Bildungspläne im Sinne unseres diskurs
analytischen Einsatzes als diskursives Ereignis, das einen wichtigen Ausgangspunkt 
im Rahmen der Transformationsprozesse der gesellschaftlichen Organisation früher 
Kindheit darstellt. Die Bildungspläne sind in diese Verschiebungen, Veränderungen 
und Stabilisierungen der komplexen Gemengelage (stark) involviert, sofern die Ein
führung der Bildungspläne als eine Lösung für ein angenommenes Steuerungsdefizit 
früher Bildung gefasst wird und sie selbst in ihren Inhalten und der curricularen Form 
diese Problematisierung auch fortführen. Problematisierungen, so Klöppel, reflektieren 
»Ereignisse beziehungsweise Wendungen in den Kräfteverhältnissen innerhalb eines 
dynamischen Ensembles aus gleichgewichtigen sowie konfligierenden diskursiven und 
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nicht-diskursiven Praktiken« (Klöppel 2010: 259). Dies würde heißen, die Problemati
sierung des Steuerungsdefizits in der gesellschaftlichen Organisation früher Kindheit 
als gemeinsames Anliegen fokussiert die Anstrengungen von (Bildungs-)Politik, Wis
senschaft und Praxis auf dieses Problem hin und stabilisiert dadurch das Feld der frühen 
Bildung – bei all den gravierenden Veränderungen, die in den letzten 20 bis 25 Jahren 
eingeführt wurden. »Stabilisierung und Transformation greifen somit ineinander. Pro
blematisierungen implizieren daher eine flexible, integrative Machtstrategie« (Klöppel 
2010: 260). Eine Problematisierung wird dabei von Klöppel unter Machtgesichtspunk
ten als eine strategische Intervention analysiert, also nicht als etwas Vorgefundenes oder 
Selbstverständliches. Mit Foucault gesprochen, ist eine Problematisierung in diesem 
Sinne »immer etwas Schöpferisches« (Foucault 1996: 179f.); sie steckt spezifische »Spiel
räume für die Diskussionen über Lösungen und damit für Veränderungen« ab (Klöppel 
2010: 260). Die gleiche Leistung würde Foucault Re-/Problematisierungen im Zuge 
kritischer Analysen zuschreiben. 

Die Einführung der Bildungspläne wurde als Strategie einer intensiveren Steue
rung früher Bildung an vielen Stellen sehr befürwortet, weil dadurch dem Bereich der 
frühen Kindheit sowohl bildungspolitisch als auch wissenschaftlich eine Aufwertung 
und Anerkennung zukam, die so bisher nicht existierte. Ihre Einführung wurde gar als 
lange überfällige Anerkennung verstanden, als eine Lösung und strategische Intervention 
im Hinblick auf eine stärkere Verbindlichkeit frühpädagogischer Konzeptionen und 
Programmatiken, als Annäherung an anerkannte schulische Logiken sowie als wichtiger 
Bestandteil der Professionalisierung frühpädagogischer Fachkräfte (vgl. Mierendorff 
2014). Dabei stellt dieses diskursive Ereignis für die bisher dem Sozialwesen und nicht 
dem Bildungswesen zugehörige Institution Kindertageseinrichtung (vgl. Reyer 2006; 
Franke-Meyer/Reyer 2019; Thompson 2017: 55; Farrenberg i.d.B.) gleichzeitig eine 
wichtige und nicht selbstverständliche Veränderung dar, die das breite Aufgabenfeld 
frühkindlicher Bildung, Betreuung und Erziehung auf den Aspekt der Bildung engführt 
(vgl. Koch 2022) und frühe Bildung so auch zum vorherrschenden Problem gemacht 
hat. Dieses »re-framing« wird »von Wissenschaft und Forschung wie selbstverständlich 
(mit-)vollzogen« (Honig 2015: 43, Herv. i. O.). Bildungspolitik und Bildungsforschung 
sind also gleichermaßen an den Veränderungen und Verschiebungen beteiligt, wie sie 
sich auch jeweils um Lösungen hinsichtlich eines sich verändernden Verhältnisses von 
öffentlicher und privater Betreuung, Erziehung und Bildung bemühen. Bildung ist 
dabei ein Sektor, der als Investition in die Zukunft beschrieben wird, in dem sich also 
Fragen nach der Wirksamkeit und der Steuerung öffentlicher Ausgaben inzwischen 
etabliert haben, wie erziehungswissenschaftliche Beiträge schon länger diskutieren 
(vgl. Thompson 2017; Bellmann/Müller 2011). Im Zuge dessen, wie sich der Fokus weiter 
auf die frühe Bildung ausweitet und verschiebt, findet sich auch eine Problematisierung 
der Steuerung dieses Bereichs (vgl. die kritischen Kommentare zur Idee einer ›Kita- 
PISA-Studie‹: Studiengangstag Pädagogik der Kindheit et al. 2016; Bundesarbeitsge
meinschaft Elterninitiativen e. V. et al. 2016). 

Indem die Bildungspläne für die frühe Kindheit als ein neues und noch unbegriffenes 
Steuerungsinstrument (vgl. Diskowski 2008) markiert werden, öffnet sich ein kritischer 
Raum des möglichen Widerstreits und der Auseinandersetzung, sowohl im wissen
schaftlichen als auch bildungspolitischen Bereich. Forschungen zu den Bildungsplänen 
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agieren in diesem Raum: Die für unsere Auseinandersetzung ausgewählten Forschungs
beiträge betrachten wir nicht allein als Beiträge, die ihren Forschungszugang und ihre 
Ergebnisse hinsichtlich der Bildungspläne in den Raum stellen, sondern wir untersu
chen in unserem diskursanalytischen Vorgehen, wie durch den jeweiligen Zugang, d.h. 
die Anlage und die Forschungsfragen, Steuerung früher Bildung problematisiert und 
ggf. ein Steuerungsimperativ (re-)produziert wird. In diesem Zugang sehen wir auch 
eine politische Entscheidung, nämlich in der Weise, wie an gesellschaftlichen Konstruk
tionsprozessen von Problemen mitgearbeitet wird. So verstehen wir die Forschungen 
zu den Bildungsplänen selbst als politischen Einsatz, als Handlung sowie als Bestandteil 
diskursiver Praktiken im wissenschaftlichen Feld der frühen Kindheit. Mit dieser Per
spektive schließen wir an Ruth Sonderegger (2019) an, die Kritik als praktisches Handeln 
wie auch als politische Praxis versteht. Denn ein derart kritischer Einsatz im Streit um 
Positionen kann als Ziel und Anspruch erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung 
verstanden werden – als »systematische Exploration von Widerstreit und Differenz« 
(Thompson 2021: 29), etwa in der Diskussion um ›Qualität‹ in der frühkindlichen Bil
dung. 

3. Re-/Problematisierungen von Steuerung in Forschungen 
zu den Bildungsplänen 

Die Bildungspläne sind inzwischen Gegenstand vieler Forschungsbeiträge. Die Bundes
länder z.B. haben die Bildungspläne im Rahmen der Weiterentwicklung unter Beteili
gung von Hochschulen evaluiert (für Niedersachsen z.B. Honig et al. 2006) und auch 
Evaluationen zur Umsetzung der Bildungspläne implementiert (vgl. Smidt/Schmidt 
2012). Teilweise wurden Sekundärdatenanalysen zu diesen Evaluationen durchgeführt 
(z.B. Faas/Kluczniok 2023). Eine umfassende, zweiteilige Studie hat sich bundesweit 
übergreifend mit ausgewählten Themen der Pläne sowie mit der Umsetzung auf der 
Ebene der Kita-Teams beschäftigt (vgl. Viernickel/Schwarz 2009; Viernickel et al. 2013). 
Ferner wurden Dokumenten- und Diskursanalysen durchgeführt, etwa mit Fragen 
danach, wie in den Bildungsplänen Bildung und weitere zentrale Begriffe wie Lernen, 
Erziehung und Betreuung definiert und unterschieden werden (vgl. Thiersch 2014; 
Jergus/Thompson 2011), wie einzelne Bildungsbereiche in Bildungsplänen dargestellt 
werden (vgl. zu Bewegung Abeck et al. 2022; zu Medienbildung Lienau/van Roessel 
2019) oder wie Querschnittsthemen, etwa soziale Ungleichheit (vgl. Meyer 2018, 2020), 
Beobachtung und Dokumentation kindlichen Lernens (vgl. Cloos/Schulz 2011; Koch/ 
Schulz 2016; Koch 2022) oder sozialräumliche Vernetzung (vgl. Töpfer et al. 2023) be
handelt werden. Neben diesen auf die Inhalte der Bildungspläne fokussierten Analysen 
gibt es einige wenige Arbeiten, die auch die politischen und rechtlichen Dimensionen 
(vgl. Mierendorff 2017) herausstellen und auf Probleme und Spannungsverhältnisse 
eingehen (vgl. Jergus/Thompson 2011, 2015; Diskowski 2008) oder eine Perspektive 
der Kindheitsforschung einnehmen (vgl. Bollig/Kelle 2006; Koch 2022). Im Folgenden 
fragen wir anhand sechs ausgewählter Forschungsbeiträge danach, wie die Steuerung 
frühkindlicher Bildung durch die Bildungspläne verhandelt wird. Dafür haben wir 
einen Beitrag von Diskowski (2008) ausgewählt, der Steuerung als Problem diskutiert 
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und kontextualisiert, ferner drei Studien (Faas/Kluczniok 2023; Viernickel/Schwarz 
2009; Viernickel et al. 2013), die die Umsetzung der Bildungspläne und die Bedingungen 
dafür untersuchen, sowie zwei Forschungen (Jergus/Thompson 2011; Meyer 2018, 2020), 
die Bildungspläne als politische Instrumente rahmen und nach der Neujustierung 
pädagogischer Verantwortlichkeit fragen. 

3.1 Die Einführung der Bildungspläne: WAS wird WIE verbindlich gemacht? 

Der Beitrag mit dem Titel »Bildungspläne für Kindertageseinrichtungen – ein neues und 
noch unbegriffenes Steuerungsinstrument« (Diskowski 2008) nimmt eine differenzierte 
Kontextualisierung der Einführung der Bildungspläne vor. Es seien nicht nur bildungs
politische Gründe für die Einführung der Bildungspläne maßgeblich, sondern auch aus 
»demografischen und familienpolitischen Gründen« sei es den Bundesländern ein wich
tiges Anliegen, die Kindertagesbetreuung intensiver zu steuern (ebd.: 49; ähnlich: Honig 
2003). Mit dem Hinweis auf Spannungsfelder, die sich durch die Einführung der Bil
dungspläne ergeben, wird eine Reflexion der Steuerung bzw. des »traditionsbedingte[n] 
Steuerungsdefizit[s]« der Kindertagesbetreuung (Diskowski 2008: 48) angeregt: »Denn 
Steuerung, als zielgerichtete Einflussnahme zur Erreichung beabsichtigter Wirkungen, 
ist [in dem Feld] unterentwickelt und die Bildungspläne stellen« somit »einen radikalen 
Veränderungsschritt dar« (ebd.). Zumindest sei die Festlegung von Standards sowie die 
»fachliche[.] Steuerung für die westdeutsche Kindertagesbetreuung relativ neu und alles 
andere als selbstverständlich« (ebd.). Während die bildungspolitisch forcierte Steuerung 
einen neuen Anspruch darstelle, sei die Forderung, der Arbeit in Kitas eine pädagogische 
Konzeption zugrunde zu legen, keine Neuerung, denn die Arbeit mit pädagogischen Kon
zepten habe sowohl in Ost- als auch in Westdeutschland eine lange Geschichte im Feld 
der Frühpädagogik (vgl. Reyer 2006). Durch den durch die Bildungspläne »eingeleite
te[n] Abschied von der Unverbindlichkeit« (Diskowski 2008: 50) würden allerdings auch 
feldspezifische Merkmale und Traditionen drohen verloren zu gehen, was oft überse
hen werde (vgl. Mierendorff 2017). Der kritische Einsatz des Beitrags von Diskowski – 
bezogen auf die verbindliche Einführung von Bildungsplänen – besteht demnach dar
in, auf die historisch komplexe Problemlage hinzuweisen, dafür werden Spannungsfel
der herausgearbeitet, von denen wir folgend drei aufgreifen. Ausgeführt wird in dem 
Zuge auch, was die Bedingungen wären, um die Kindertagesbetreuung als erste Stufe 
des Bildungssystems anzuerkennen und strukturell auszubauen: Ein »neuer Weg« müs
se »die Stärke (aus der Vielfalt, Innovationskraft und Situationsorientiertheit) [erhalten] 
und die Schwäche (der allgemeinen Beliebigkeit) vermeide[n]« (Diskowski 2008: 51). Da
mit argumentiert Diskowski keineswegs gegen die Einführung der Bildungspläne, son
dern dafür, dass es mithin durchaus »verbindliche Rahmensetzungen« brauche, wenn 
»die Kindertagesbetreuung den ihr gebührenden Platz als erstes öffentlich organisier
tes und verantwortetes Bildungsangebot einnehmen soll« (ebd.). »Fatal« wäre allerdings, 
»die Wirkung von Bildungsplänen zu überschätzen und sich darauf zu konzentrieren, sie 
nur ›umsetzen‹ zu wollen« (ebd.). 

Ein erstes Spannungsfeld, das beschrieben wird, bezieht sich auf die Funktion, Gel
tungskraft und (Un-)Verbindlichkeit der Bildungspläne. Auf der Ebene der rechtlichen 
und finanziellen Bindung der Bildungspläne für die Kindertagesbetreuung haben die 
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einzelnen Bundesländer unterschiedliche Wege eingeschlagen: Während in einigen Län
dern (z.B. Brandenburg, Schleswig-Holstein) die Bildungspläne jeweils per »Gesetz zur 
verbindlichen Grundlage der Arbeit erklärt« wurden (ebd.: 52), gehen andere Länder den 
»Weg einer finanziellen Bindung« (ebd.), die bspw. in Berlin an Qualitätsvereinbarun
gen geknüpft ist. Andere Bundesländer wiederum versuchen, die Verbindlichkeit durch 
die Vorlage von »Empfehlungen« und »Orientierungen« zu erreichen, indem diese »auf 
einer breiten Basis erarbeitet und abgestimmt sind«, um dadurch »die Akzeptanz der 
Trägerverbände und Fachkräfte zu erreichen« (ebd.). Es sind diese hinsichtlich des »Ver
bindlichkeitsgrads« unterschiedlichen Wege, die Diskowski problematisiert – nicht nur, 
weil Verbindlichkeit nur angedeutet wird, »ohne auszuführen, was denn jeweils in wel
cher Form verbindlich werden soll und was ggf. Konsequenzen bei Nichteinhaltung sind« 
(ebd.), sondern schwerwiegender, weil der Versuch – gerade in den Fällen, die eine ge
setzliche und finanzielle Bindung vorsehen – per Verfassung gar nicht durchsetzbar ist, 
solange die Kindertagesbetreuung der Zuständigkeit der Sozialgesetzgebung (SGB VIII) 
unterliegt und nicht dem Bildungssystems zugehörig ist. Denn dem Staat fehle die »Le
gitimation, von Trägern die Erfüllung eines bestimmten Bildungs- und Erziehungsauf
trags zu verlangen« (ebd.), und für den »fachlichen Auftrag«, anders als beim Schulwe
sen, »hat die Kindertagesbetreuung keinen vom Willen der Eltern unabhängigen Bil
dungs- und Erziehungsauftrag« (ebd.). Eine rechtliche Bindung entsteht durch den Be
treuungsvertrag zwischen Eltern und Trägern (vgl. ebd.). Durch die wohlfahrtsstaatli
chen Strukturen und die Verantwortlichkeiten im Feld der frühen Kindheit sowie durch 
die spezifische Geschichte der deutschen Kindertagesbetreuung wird sowohl die Funk
tion als auch die Geltung der Bildungspläne fraglich, insbesondere im Hinblick auf die 
(noch) ungeklärte Legitimation von Eingriffen in elterliche Rechte. In Frage gestellt wird 
dadurch die Funktion von Bildungsplänen als geeignete Instrumente der Steuerung.2 

Das zweite Spannungsverhältnis – die inhaltliche und konzeptionelle Ausrichtung der 
Bildungspläne – steht damit im Zusammenhang. Denn, so »unbestimmt das ›WIE‹ der 
Verbindlichmachung ist auch das ›WAS‹« (ebd.: 53). Einerseits seien die hinsichtlich der 
Bildung, Entwicklung und Erziehung formulierten Ziele in den Plänen eher in Kompe
tenzen von Kindern verpackt als »Tatsachenbeschreibungen« (ebd.), die relativ beliebig 
sind, wie andererseits die neuen und an schulischen Logiken ausgerichteten Bildungs
bereiche oder themenbezogenen Förderschwerpunkte normative Grundsätze formulieren, die 
in ihrem Umfang und in ihrer Detailliertheit höchst unterschiedlich sind (vgl. ebd.: 55). 
Die Pläne wurden von Diskowski jeweils daraufhin analysiert, welche Orientierung sie 
bereitstellen und welche Ziele verfolgt werden: »Sollen Bildungspläne normative Grund
sätze darstellen oder ein pädagogisches Handlungskonzept anbieten?« (ebd.: 56). Diese 
Zuspitzung ist ein Alleinstellungsmerkmal dieses Beitrags, da selten die Funktion der 
Bildungspläne oder der Entstehungsprozess3 angesprochen bzw. die Gültigkeit befragt 

2 In diesem Sinne fragt auch Sauerbrey (i.d.B.) danach, um welche Wissensform es sich bei den Bil
dungsplänen handelt und wie diese Form eine Steuerung ermöglicht. 

3 Dass für die Erstellung die je »von Landesseite bevorzugten Wissenschaftler« eingeladen wurden, 
kommentiert Diskowski skeptisch im Hinblick auf Kriterien, wie möglichst einfache, konsensfähi
ge und weitreichend gültige Standards erreicht werden könnten (Diskowski 2008: 58). 
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wird.4 Konsensfähige (Minimal-)Standards könnten, so Diskowski, durchaus eine Richt
linie für Entscheidungen über die Vergabe von öffentlichen Mitteln bieten, würden die 
Rechte des Staates begrenzen und Eingriffe in die Rechte der Eltern legitimieren (vgl. 
ebd.: 49). Die Bildungspläne seien aber zu detailliert, um für eine rechtliche Gültigkeit 
maßgeblich zu sein. 

Eine neue Bedeutung erlangt auch das pädagogische Verhältnis zwischen Kindern 
und frühpädagogischen Fachkräften, da die Erzieher:innen vor dem Hintergrund der 
Debatten um Selbstbildung und Ko-Konstruktion in eine neue Position einrücken, was 
Diskowski als drittes Spannungsverhältnis aufnimmt. Durch die vielfältigen Adressierun
gen hinsichtlich der Neugestaltung des Pädagogischen werden Erzieher:innen »als Han
delnde stark in den Mittelpunkt gerückt« (ebd.: 55) und es findet eine Neuformulierung 
der Verantwortlichkeit der Fachkräfte für die Bildungsprozesse der Kinder statt. »Im 
Kern geht es um eine Auseinandersetzung um das förderlichste Verhalten der Erzie
hungspersonen im Selbstbildungsprozess des Kindes« (ebd.: 55). Damit verschieben sich 
nicht nur die Anerkennungsverhältnisse von Erzieher:innen, also wie die Fachkräfte zwi
schen Selbstbildung des Kindes, Instruktion, Förderung und Erziehungspraktiken situ
iert sind, sondern ungeklärt bleibt auch, ob die »Bildungspläne normative Grundsätze 
darstellen oder ein pädagogisches Handlungskonzept anbieten« (ebd.: 56). Zusammen
gefasst besteht der kritische Einsatz von Diskowski also darin, die noch offenen Fragen 
und einen »dringenden Klärungsbedarf« (ebd.) hinsichtlich der Inhalte der Bildungsplä
ne zu reklamieren sowie deren Geltungskraft und Funktion zu problematisieren. 

3.2 Bildungspläne im Lichte des ›Umsetzungsdilemmas‹ 

Wir richten nun unseren analytischen Fokus auf die zweiteilige Studie »Schlüssel zu 
guter Bildung, Erziehung und Betreuung«, die sich umfassend und systematisch mit 
der Einführung der Bildungspläne beschäftigt (Viernickel/Schwarz 2009; Viernickel 
et al. 2013). Die erste Studie rückt strukturelle Rahmenbedingungen der Arbeit im Feld 
der frühen Kindheit in den Fokus und analysiert Bildungspläne systematisch nach 
»konsensfähigen Qualitätszielen« (Viernickel/Schwarz 2009: 3). Durch einen Vergleich 
von fünf Schlüsselthemen5 in den Bildungsplänen aller Bundesländer werden 33 über
greifende »konsensfähige[.] Qualitätsziele[.]« identifiziert (Viernickel/Schwarz 2009: 3, 
vgl. auch 46). Auf Grundlage dieser Ziele wird gefordert, einen »bundesweiten Dialog 
zu konsensfähigen Qualitätszielen« zu führen (ebd.: 48). Der Schwerpunkt der zwei
ten Studie liegt neben der weiteren Erforschung der Rahmenbedingungen auf der 
Analyse von ›Umsetzungstypen‹, die beschreiben, wie Kita-Teams die Bildungspläne 
akzeptieren und in ihrer Einrichtung umsetzen (vgl. Viernickel et al. 2013: 10). Dafür 
wurden Gruppendiskussionen mit Kita-Teams sowie Interviews mit Leitungen und 
Trägervertreter:innen geführt. 

4 Eine ähnliche Feststellung treffen Bollig und Kelle (2006: 105). 
5 Diese Schlüsselthemen sind: »›Beobachtung und Dokumentation‹; ›Sprachförderung‹; ›Zusam

menarbeit mit Familien‹; ›Zusammenarbeit mit Grundschulen‹ sowie ›Qualitätssicherung und 
-entwicklung‹« (Viernickel/Schwarz 2009: 5). 
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Als weiterführend ist hervorzuheben, dass die Schlüssel-Studien die Idee kritisch be
fragen, die Bildungspläne könnten mit ihren Bildungs- bzw. Qualitätszielen die (päd
agogische) Arbeit in den Kitas direkt beeinflussen und die Ergebnisse verbessern. Da
mit wird die Wirksamkeit einer Steuerung durch Instruktion bzw. durch Zielvorgaben in 
Frage gestellt und der Fokus stärker auf die Bedingungen verschoben. Durch ein in der 
ersten Studie vorgestelltes komplexes Qualitäts-Modell (vgl. Viernickel/Schwarz 2009: 
12–13) sowie Analysen der Rahmenbedingungen in deutschen Kitas macht die Studie 
detailliert und fundiert darauf aufmerksam, welch großen Einfluss strukturelle Bedin
gungen (Strukturqualität) darauf haben, wie Kindertageseinrichtungen arbeiten (Pro
zessqualität) und welche Ergebnisse sie erzielen können (Ergebnisqualität). Das Anlie
gen bzw. die entwickelten Vorschläge bewegen sich dabei in Richtung einer Unterstüt
zung der Fachkräfte durch bessere Strukturen u. ä. (Viernickel et al. 2013: 147). 

Allerdings wird die nachvollziehbare Kritik in den Schlüssel-Studien letztlich zu 
Lösungsvorschlägen enggeführt, die selbst mit einem Steuerungsmodell von päd- 
agogischen Prozessen arbeiten, indem der Fokus auf die Formen der Umsetzung gelegt 
wird. Sowohl Fragen zur allgemeinen Akzeptanz und Umsetzung der Bildungsplä
ne durch Kita-Teams als auch die analysierten Dimensionen (z.B. Beobachtung oder 
Sprachförderung) werden immer wieder auf ein sogenanntes »Umsetzungsdilemma« 
zurückgeführt (Viernickel et al. 2013: 13). So wird die Umsetzung der Bildungspläne 
mit ihren Bildungszielen zum Problem und zum Ausgangspunkt der Lösungssuche. 
Indem die Umsetzung zum zentralen Problem gemacht wird, bleibt die Umsetzbarkeit 
des z.T. von Trägervertreter:innen auch kritisch diskutierten »curricularen Formats« 
der Bildungspläne (ebd.: 82) wie auch der Inhalte letztlich außer Frage. Die »Orientie
rungsqualität« der Bildungspläne (Viernickel/Schwarz 2009: 12), die gemäß dem in der 
Studie vorgestellten Qualitäts-Modell auch einen großen Einfluss auf die Prozesse und 
Ergebnisse hat, wird nicht untersucht oder problematisiert, was das kritische Potenzial, 
das die Studien herausarbeiten, ungenutzt lässt. Mit dem wiederholten Bezug auf das 
Umsetzungsdilemma wird zwar Kritik an der mangelnden Strukturqualität (Perso
nal, Zeit usw.) geübt. Der Fokus aller Bemühungen auf die Lösung des Problems der 
Umsetzung zeitigt aber auch Machteffekte, die kritisch in den Blick zu bringen sind, 
wenn etwa die Haltung der pädagogischen Fachkräfte zum Problem erklärt wird: In 
der zweiten Studie werden kritische Positionen, die von pädagogischen Fachkräften in 
Gruppendiskussionen bezogen auf die Bildungspläne artikuliert wurden, als Umset
zungsverweigerung interpretiert.6 Somit wird Kritik an den Bildungsplänen als Teil des 
Problems einer gelingenden Umsetzung verstanden und als mangelnde Bereitschaft zur 
Transformation und »Abwertung des ›Neuen‹« (Viernickel et al. 2013: 17) beschrieben. 
Es stellt sich die Frage, wie Kritik aus dem Feld in Forschungsbeiträgen (noch) als Kritik 
sichtbar werden kann (vgl. auch Tervooren/Kelle, i.d.B.), und dies besonders, wenn der 

6 Es wird beschrieben, dass manche Teams die Bildungspläne in ihrer Arbeit als »negativen Gegen
horizont« (Viernickel et al. 2013: 17) entwerfen, von dem sie sich explizit abgrenzen. Als drei Typen 
der Umsetzung von Bildungsplänen in Kita-Teams werden benannt: 1. Pädagogischer Wertekern 
und eine professionelle Haltung als zentraler Orientierungshorizont, 2. Das Bildungsprogramm 
als zentraler Orientierungshorizont, 3. Das Bildungsprogramm als negativer Gegenhorizont (vgl. 
ebd.: 14–17). 
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Fokus auf die Steuerung von Qualität durch Bildungspläne und deren Umsetzung gelegt 
wird und damit jede Kritik, die an anderen Ebenen ansetzt, störend erscheint. 

3.3 Zwischen Anspruch und Wirklichkeit: zur Umsetzung der Bildungspläne 

Inwiefern die Bildungspläne als »Steuerungsinstrument« Einfluss auf die »pädagogische 
Qualität in der Praxis« (Faas/Kluczniok 2023: 30) nehmen, fragt ein weiterer Beitrag. 
Ausgangspunkt für die Autor:innen ist, dass die Bildungspläne nach ca. 20 Jahren in 
der Praxis der Kindertagesbetreuung etabliert seien und als fachwissenschaftlich legi
timiert beschrieben werden (vgl. ebd.: 31). Systematische Studien zur Umsetzung wür
den bislang aber fehlen (vgl. ebd.), sodass sich die Frage stelle, ob bzw. wie die Bildungs
pläne den Anspruch der Steuerung überhaupt einlösen. Vor diesem Hintergrund wird 
danach gefragt, wie die Bildungspläne »die pädagogische Qualität in der Praxis positiv 
[…] beeinflussen« (ebd.: 30). Indem die Pläne als »ein pädagogisch-konzeptioneller Kon
sens« (ebd.: 35) gefasst werden, wird ihnen der Charakter von (Handlungs-)Konzepten 
und normativen Vorgaben zugeschrieben. Diese Form der Steuerung durch Bildungs
pläne wird als »Inputsteuerung« (ebd.: 36) klassifiziert. Mit Handlungskonzepten und 
Vorgaben wird die Ebene des pädagogischen Handelns als Zielebene der Steuerung an
visiert, als Verantwortliche für die Umsetzung der Bildungspläne und die Verbesserung 
der pädagogischen Qualität werden die Fachpersonen adressiert. 

Als Problem wird in diesem Beitrag gefasst, dass eine »Inputsteuerung« durch Bil
dungspläne nicht ausreiche, um Qualität nachhaltig zu verbessern, sondern dass ein 
»Qualitätsmonitoring« pädagogischer Prozesse ergänzend notwendig sei, um die Lü
cke zwischen Anspruch und tatsächlich realisierter pädagogischer Qualität zu mindern 
(ebd.). Indem nach der Implementierung, also der Umsetzung der Bildungspläne ge
fragt wird, wird eine evaluative Logik verfolgt. Es sind auch Daten aus Evaluationen 
Berliner Kitas, d.h. »Daten zur pädagogischen Prozessqualität« (ebd.: 32), die die Au
tor:innen für ihre Metadatenanalyse nutzen. Eingeräumt wird, dass der Anspruch, allein 
durch die Steuerungsimpulse der Bildungspläne das pädagogische Handeln qualitativ 
zu verbessern, nicht erreicht werden könne (vgl. ebd.: 36). In der Form des verwende
ten Forschungsdesigns wird allerdings genau das vorausgesetzt, was in der Schlüssel- 
Studie kritisiert wird, nämlich eine direkte Instruktion der Praxis durch die »normati
ven Vorgaben« (ebd.: 35) der Pläne. Dies verdeutlicht sich daran, dass bspw. die in den 
Evaluationen genutzten Skalen (etwa des CIS oder der KES-RZ) als direkte Übersetzun
gen der normativen Vorgaben des Berliner Bildungsplans verstanden werden. So werden 
dann auch die Ergebnisse der Evaluation unmittelbar auf den Status der Implementie
rung der Bildungspläne zurückgeführt (vgl. ebd.: 36). Zentrales Ergebnis dieser Analyse 
ist, dass nicht von einer umfassenden Implementierung der Bildungspläne in allen ana
lysierten Bereichen gesprochen werden könne (vgl. ebd.: 35). 

Ausgehend von diesen Ergebnissen wird der Bedarf an einem weitreichenden und 
längerfristigen Qualitätsmonitoring festgestellt, das eine »Outputsteuerung« (Prozess
qualitätsmanagement) integriert. Impliziert wird damit, dass umfassendere Messungen 
und genauere Beobachtungen der pädagogischen Interaktionen einen Erkenntnis- und 
Qualitätsgewinn bedeuten würden. Solche Forderungen lassen sich dem Vorhaben 
einer Educational Gouvernance zuordnen, die einem »Steuerungsoptimismus« folgen 
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(Jergus/Thompson 2015: 810). Die hier zu findende Konstruktion des Problems einer un
zureichenden Implementierung bzw. Umsetzung der Bildungspläne entspricht damit 
einer Bildungsforschung als Monitoring der Investitionen in Bildung (vgl. kritisch dazu 
Thompson 2021: 21): Dabei steht die Qualität der Arbeit in den Kindertageseinrichtun
gen im Horizont von Rentabilität, die sich erst dann als ausreichend erweist, wenn eine 
Qualitätsveränderung mess- und erkennbar ist. So kann die Einführung der Bildungs
pläne in einem Qualitätsdispositiv verortet werden, das für das Feld der frühkindlichen 
Bildung charakteristisch ist, einen »Messbarkeitsanspruch« mit sich führt (ebd.: 22) und 
oft in der Forderung nach intensiverem Monitoring mündet (vgl. ebd.: 21). In diesem 
Verständnis von Outputsteuerung folgt die Studie von Faas und Kluczniok einem klassi
schen kausallogischen Verständnis von Steuerung und setzt in ihrem Forschungsdesign 
die Steuerbarkeit wie auch die Beobachtbarkeit von Bildungsprozessen voraus. 

3.4 Zur politischen Dimension von Bildungsplänen 

Zwei weitere Forschungen fragen nach den Bildungsplänen in ihrer politischen Dimen
sion. Im ersten Beitrag richtet sich der Blick auf Konstruktionen frühkindlichen ›Ler
nens‹ und frühkindlicher ›Bildung‹ in den Bildungsplänen als einer diskursiven Praxis. 
Herausgearbeitet wird, wie Erzieher:innen als pädagogische Subjekte in ihrer Verant
wortlichkeit für die Wirksamkeit und Optimierung von ›Lernen‹ und ›Bildung‹ adressiert 
werden. Diese diskursanalytische Betrachtung der Bildungspläne geht von der »rhetori
sche[n] Qualität dieser Wirklichkeitskonstruktion« (Jergus/Thompson 2011: 103) aus und 
zeigt, wie in den Bildungsplänen dadurch eine bestimmte pädagogische Wirklichkeit 
als ein Raum entsteht, in dem etwas als ›pädagogisch‹ bedeutsam und anerkennbar ge
macht wird, was die Autorinnen als ›Politik‹ der Bildung rahmen. 

Im Anschluss an die politikwissenschaftliche Unterscheidung zwischen Politik und 
dem Politischen wird die (bildungspolitische) Steuerung durch Bildungspläne als Eng
führung von (Bildungs-)Politik auf Steuerung kritisch kommentiert (vgl. ebd.: 103f.). Ei
ne solche Ausweitung des Blicks auf das Politische der Bildung zeigt, dass z.B. Vorgaben 
und organisatorische Rahmenbedingungen dem Pädagogischen nicht äußerlich sind, 
sondern pädagogisch bearbeitet werden (vgl. Mierendorff 2017: 134). Dies gilt auch um
gekehrt, d.h. wie in den Bildungsplänen frühpädagogische Fachkräfte im Hinblick auf 
die Förderung von ›Bildung‹ und ›Lernen‹ adressiert werden, wäre dann auch als poli
tischer Einsatz zu betrachten, als Entwurf eines pädagogischen Raums, in dem ein be
stimmtes Handeln als pädagogisches anerkennbar gemacht und anderes davon ausge
schlossen wird. Die Bildungspläne in dieser Weise zu lesen, legt den Fokus darauf, dass in 
der Logik dieser Entwürfe eines pädagogischen Raums »bestimmte Bedingungen erfüllt 
sein müssen, damit ein Handeln seitens der Erzieher:innen bezogen auf die Lernpro
zesse der Kinder ›einen Unterschied macht‹« (ebd.: 110). In einem subjektivierungstheo
retischen Zugang mit Blick auf Adressierungen und Anrufungen werden die frühpäd- 
agogischen Fachkräfte nicht als vorgängig und für die Umsetzung verantwortliche Ak
teure vorausgesetzt, sondern es wird die Konstruktion von bestimmten Akteur:innen 
als ›pädagogische‹, als ›verantwortliche‹ Subjekte (z.B. für das Arrangieren von Lern
umgebungen und -anlässen) allererst herausgearbeitet. Nach der Herstellung eines päd- 
agogischen Raums durch das, wie Bildungspläne ›Lernen‹ oder ›Bildung‹ fassen, zu fra
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gen, wird dadurch in diesem Beitrag ernst genommen als eine Frage der politischen Gestal
tung: Wie wird in den Bildungsplänen ein Handeln gefasst, das als pädagogisches quali
fiziert wird, das gefordert und in Evaluationen anerkannt wird? 

Anhand zweier Bildungspläne (Hessen und Thüringen) wird in der Studie danach ge
fragt, wie ›Lernen‹ u.a. als natürlicher Prozess bzw. als kindliche Selbsttätigkeit darge
stellt wird (vgl. ebd.: 115). Herausgearbeitet wird, wie sich im Thüringer Bildungsplan 
»verschiedene Figurierungen des ›lernenden Kindes‹ [überlagern], das wechselnd Fak
tum, Forderung, Chance und Potential ist, von dem aus sich der pädagogische Raum 
dimensioniert. Insgesamt zentriert sich dieser Raum um die Nicht-Angewiesenheit des 
Lernens auf den pädagogischen Einsatz« (ebd.: 117). Daran wird die Frage angeschlossen, 
wie ein selbsttätiges und auf Begleitung nicht angewiesenes Lernen konstruiert wer
den kann, das doch durch pädagogische Einsätze gefördert bzw. verbessert werden sol
le. »Für pädagogische Einsätze gehen somit Vagheit und Verantwortungszuschreibung 
miteinander einher, ohne dass deren konkrete Verbindung ausbuchstabiert wäre« (ebd.: 
118). Dieses Spannungsfeld bezogen auf die Herstellung des Pädagogischen zu proble
matisieren, ist eine der zentralen Leistungen des Beitrags. Wenn die Autorinnen festhal
ten, dass die Bildungspläne »an der Schnittstelle politischer Leitung, institutioneller Ge
staltung, fachpolitischer Motivation und öffentlicher Information zu lokalisieren« sind 
(ebd.: 110), wird der Fokus darauf gelegt, dass das Pädagogische mit politischer Relevanz 
ausgestattet ist und gerade nicht außerhalb politischer Gestaltung liegt. 

An diese Lesart schließt auch die Forschung von Meyer zum Querschnittsthema ›so
ziale Ungleichheit‹ in den Bildungsplänen an (vgl. Meyer 2018, 2020), in der die Funk
tion der Bildungspläne in verschiedenen, besonders bildungspolitischen Bezügen the
matisiert wird.7 Hierbei wird als zentrale Funktion der Bildungspläne herausgearbeitet, 
dass sie im konkreten Zusammenhang zu den PISA-Schulleistungsstudien stehen und – 
so die These von Meyer – dass das Feld der frühen Kindheit erst durch diesen Zusammen
hang bildungspolitisch anschlussfähig wurde (vgl. Meyer 2020: 10). Dies wird ausgearbei
tet anhand des Themenfeldes ›soziale Ungleichheit‹. Indem ›soziale Differenz‹ in den Bil
dungsplänen zum Gegenstand pädagogischer Arbeit gemacht bzw. bearbeitbar gemacht 
wird, stellt sich der pädagogische Raum der Kindertageseinrichtung als ein Raum her, in 
dem es um die Herstellung gerechter Bildungschancen und den Ausgleich von sozialer 
Differenz geht (vgl. ebd.: 23f.). 

Beide hier im Abschnitt diskutierten Studien fokussieren auf die Bildungspläne als 
diskursive Ereignisse und rahmen sie als politische Dokumente, in denen sich ganz be
stimmte Konstruktion pädagogischer Wirklichkeit durchsetzen. Mit diesem Fokus wird 
auch eine inzwischen etablierte erziehungswissenschaftliche (Bildungs-)Forschung pro
blematisiert, die innerhalb der Logik bildungspolitisch forcierter Steuerung situiert ist: 
»Diese Entwicklung steht in einem Spannungsverhältnis zu jenen mannigfaltigen Situ
ierungen des Pädagogischen in der Moderne, welche die Grenzen der Intentionalität, 
der Verfügung und der Machbarkeit in Bildungs- und Lernprozessen hervorheben« (Jer
gus/Thompson 2011: 103). Auch wenn in diesen Forschungsbeiträgen die Fragen nach 

7 Meyer beschreibt diskursanalytisch, wie in ihrem Zugang die Bildungspläne »als methodisch 
gestaltete Kommunikationszüge mit Herstellungscharakter verstanden und analysiert werden« 
(Meyer 2020: 4). 
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den Grenzen der Machbarkeit von Bildung nicht im Zentrum stehen, bietet sich an die
ser Stelle ein Anschluss zu Diskowski (2008) an. Denn bereits früh hat er auf die wider
sprüchlichen Anforderungen hingewiesen, die sich durch die Zentrierung auf die Fach
kräfte (verbunden mit der Idee der ›Machbarkeit‹ von ›Bildung‹) einerseits bei gleichzei
tig unklaren (normativen) Vorgaben der Bildungspläne andererseits, ergeben. 

4. Ent|Übungen im Feld der Steuerung und Qualität früher Bildung, 
Erziehung und Betreuung 

Ausgangspunkt unseres Beitrags war die Annahme, dass die Einführung der Bildungs
pläne im Horizont einer intensiveren Steuerung früher Bildung steht. Unser Einsatz be
stand darin, danach zu fragen, wie der mit und in den Bildungsplänen angelegte Steue
rungsimperativ in verschiedenen Forschungsbeiträgen aufgenommen ist oder, mit Fou
cault formuliert, wie Steuerung früher Bildung durch Bildungspläne jeweils problema
tisiert wird. Haben wir bis hierhin die unterschiedlichen Zugänge der Studien heraus
gestellt, so geht es uns nun um eine abschließende Pointierung, die wir in zwei Span
nungsfeldern zusammenfassen. 

Die Bildungspläne für die frühe Kindheit haben in ihrer Fokussierung auf Bildung 
und Lernen maßgeblich zur Institutionalisierung einer Bildungskindheit beigetragen u.a. 
durch den Fokus auf die Steuerung früher Bildung. Den Fragen, wie diese Prozesse der 
Institutionalisierung (kritisch) verfolgt und in ihren Herausforderungen gefasst werden 
können, hat sich Honig bereits früh in seinen Beiträgen gewidmet. Im Anschluss an 
Bernfelds Konzept der Instituetik, das die gesellschaftliche Ausrichtung pädagogischer 
Institutionen politisch kontextualisiert, formuliert Honig: »Instituetik [mündet] daher 
konsequent in eine Umgestaltung der Institution, nicht in Curricula. […] Die institutio
nentheoretische Perspektive erlaubt also, Einrichtungen der Tagesbetreuung von Kin
dern im Hinblick auf ihre Funktionen, Leistungen und auf ihre Gestaltbarkeiten hin zu 
diskutieren.« (Honig 2003: 101) Honig bereitet damit den Horizont – interessanterweise 
kurz bevor die Bildungspläne eingeführt werden – für Fragen zu Veränderungen der in
stitutionellen (Ver-)Fassung früher Kindheit vor und problematisiert dadurch die Funk
tion, die Curricula für eine gesellschaftliche Ausrichtung pädagogischer Institutionen 
wie der Kindertagesbetreuung spielen könnten. 

In diesem kritischen Horizont diskutieren wir als ein erstes Spannungsfeld die unter
schiedlichen Problematisierungen, die im Hinblick auf die Funktion und das curriculare 
Format der Bildungspläne herausgearbeitet wurden: In einigen Studien werden die Bil
dungspläne als Steuerungsinstrumente, normative Vorgaben und fachlich legitimierte 
Dokumente betrachtet und als solche selbst nicht problematisiert (vgl. Faas/Kluczniok 
2023), sondern es werden z.B. Empfehlungen zur Diskussion über länderübergreifende 
Abstimmungen gegeben (vgl. Viernickel/Schwarz 2009). Auch wenn die Umsetzbarkeit 
der normativen Vorgaben in Frage gestellt wird (z.B. von Trägervertreter:innen, zitiert 
in Viernickel et al. 2013: 82), wird diese Kritik nicht aufgenommen und an die Bildungs
pläne selbst zurückgespielt, bspw. durch die Frage, was sie – machtanalytisch gespro
chen – tun und welche politische Funktion ihnen eingeschrieben ist. Im oben geschil
derten Horizont wollen wir auch nicht anregen, bei der Frage stehenzubleiben, welches 
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Format die Bildungspläne haben sollten (normativ, Minimalkonsens, handlungsleitend 
etc.), sondern den Blick darauf richten, wie hier das Curriculare der Bildungspläne als Lö
sung des Problems markiert wird. Aus einer institutionentheoretischen Perspektive wä
ren zunächst einmal Fragen zur gesellschaftlichen Organisation früher Kindheit zu klä
ren und Bedingungen festzulegen, bevor überhaupt rechtlich verbindliche und sinnvol
le Dokumente erarbeitet werden können. So bietet die institutionentheoretischen Per
spektive eine Reproblematisierung dessen, was zum Problem gemacht wird und worauf 
Curricula dann als Lösungsvorschläge akzeptabel erscheinen. Auch aus einer Perspek
tive, die nach der Gemengelage der Interessen und nach rechtlichen Befugnissen fragt 
(vgl. Diskowski 2008), wird deutlich, dass die Entstehungsgeschichte der Bildungspläne 
kritisch befragt werden kann und wie schwer deren Verbindlichkeit zu legitimieren ist. 

Diskurs- und machtanalytische Einsätze (vgl. Jergus/Thompson 2011; Meyer 2020) 
erweitern diese Perspektive dahingehend, die Bildungspläne als politische Gestaltun
gen im Kontext anderer bildungspolitischer Strategien zu kontextualisieren, sie in ihrer 
kommunikativen und Reformen vermittelnden Funktion zu betrachten und Anschlüsse 
deutlich zu machen. Dazu gehört auch, die Scharnierfunktion von Bildungsplänen her
auszustellen, da in der Erarbeitung, der Umsetzung, den Evaluationen und Überarbei
tungen sehr viele Akteur:innen aus unterschiedlichen Feldern eingebunden werden (vgl. 
Jergus/Thompson 2011; Diskowski 2008). Dabei wird ein Vermittlungsraum zwischen 
Politik, Wissenschaft und Praxis aufgespannt, der nur unter Beteiligung verschieden- 
ster Akteur:innen bearbeitbar ist (vgl. auch Honig 2003). Dies stellt nicht (nur) eine in
novative Transformation dar, sondern bedeutet auch eine Stabilisierung und Bündelung 
der Kräfte im Namen einer Verbesserung früher Bildung und der Suche nach Lösungen 
für das Problem der Unverbindlichkeit (vgl. Jergus/Thompson 2015: 819). Während einige 
Forschungsbeiträge also die Bildungspläne als Steuerungsinstrumente und demnach als 
Lösung für eine bessere Steuerung früher Kindheit betrachten, wird in anderen Zugän
gen die politische Steuerung durch Bildungspläne problematisiert und auch die Instruk
tionslogik, die der Figur der Steuerung durch normative Vorgaben innewohnt, in Frage 
gestellt bzw. als felduntypisch gefasst (vgl. Diskowski 2008: 57). Im Anschluss an diese 
Kritiken kann danach gefragt werden, welche Effekte die Bildungspläne mit der anvi
sierten Verbindlichkeit, den neu erzeugten Foren der Zusammenarbeit und dem Aufruf 
zur stetigen Evaluation und Weiterbildung zeitigen. 

Ein zweites Spannungsfeld sehen wir in dem Fokus auf die Umsetzung der Bildungs
pläne und die Qualität früher Bildung, ansetzend an den Feststellungen, dass die durch 
die Bildungspläne beschriebene und wünschenswerte Qualität der pädagogischen Ar
beit noch nicht erreicht sei (vgl. Faas/Kluczniok 2023; Viernickel/Schwarz 2009; Vierni
ckel et al. 2013). Gerade weil dies gemeinhin als unbestritten gelten kann, macht es aber 
doch einen Unterschied, wie das Problem gefasst wird: Werden die Umsetzung der Bil
dungspläne und die Qualität zum Problem gemacht, so wird die Aufmerksamkeit auf 
die Pläne als Reformprojekt und auf die pädagogischen Fachkräfte als die dafür Verant
wortlichen gerichtet, deren Arbeit durch ein Prozessqualitätsmanagement noch genau
er und engmaschiger erfasst werden könne (vgl. Faas/Kluczniok 2023). Ein solches Qua
litätsmanagement richtet die Anforderungen an pädagogische Fachkräfte. An anderer 
Stelle werden diese Adressierungen als »individualisierende Autorisierung« (Thompson 
2017: 83) beschrieben, die einen »unendlichen Regress von Legitimation und Wirksam
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keit« (ebd.: 82) nach sich ziehen: Fachkräfte werden dabei als Akteur:innen angerufen, 
die die Wirksamkeit ihrer Arbeit fortlaufend darstellen und damit ihre Arbeit individu
ell legitimieren müssen. Eine solche Fokussierung auf die Umsetzung der Bildungsplä
ne führt also auch zur Herstellung eines Legitimationsdrucks. Mit Foucault lässt sich 
hier anmerken: »Die Notwendigkeit der Reform darf keinesfalls als Erpressung dienen, 
um die Ausübung der Kritik zu begrenzen, einzuschränken oder zu stoppen« (Foucault 
2005a: 41).8 Dies scheint aber hier zu geschehen, weil aus der Notwendigkeit der Reform 
oder der Qualitätsverbesserung heraus die allgemeine Anstrengung auf die Lösungssu
che fokussiert und Kritik bspw. als Verweigerung der Mitarbeit an dieser Anstrengung 
bzw. der Umsetzung erscheint (kritisch zu ›Umsetzung‹ vgl. auch Neumann i.d.B.). 

Sowohl im Hinblick auf die Diskussionen über das Format der Bildungspläne als auch 
zum Verständnis von Qualität lässt sich resümieren: Eine noch zu optimierende Steue
rung der Qualität früher Bildung durch verbindlich umzusetzende Bildungspläne wird 
oft als Lösung des Problems markiert. Problematisch daran ist der Effekt, dass sich die 
Steuerung auf das pädagogische Handeln der Fachkräfte reduziert. Die aus einer institu
tionentheoretischen Perspektive formulierte Kritik von Honig macht deutlich, dass die 
Diskussion um frühe Kindheit aber nicht auf der Ebene von Curricula für das pädagogi
sche Handeln stehen bleiben kann. Was heißt es, wenn in der Mehrzahl der Forschungs
beiträge und auch in vielen Evaluationen der Umsetzung der Bildungspläne der Fokus 
auf die Qualität pädagogischen Handelns als Prozessqualität gerichtet wird und die Bil
dungspläne kaum als diskursive Ereignisse in ihrer politischen Dimension in den Blick 
kommen, was auch eine machtanalytische Perspektive auf die Institutionalisierung von 
Bildungskindheit eröffnen würde? 

Die Argumentationsfigur der Steuerung pädagogischer Qualität erweist sich als ei
ne wirkmächtige Figur, der zufolge diese Arbeit im Interesse aller Beteiligten läge, der 
sich also niemand entziehen kann.9 Wenn dieser Figur zufolge Evaluationen mit ihrer 
»Evidenz des Faktischen« (Thompson 2021: 23) ausreichend Orientierung auf dem Weg 
zur Verbesserung der Qualität zu geben scheinen, erscheint eine Verständigung über 
Theorien, Werte und Normen unnötig bzw. ohne Konflikte auszukommen. Das »Qualitäts
dispositiv« (ebd.) setzt prüfbare bzw. messbare pädagogische Prozesse voraus. Im Zuge 
solch neuer Autorisierungen zur Objektivierung durch Wirkungs-Forschungen und zur 
Wirksamkeit pädagogischen Handelns verändert sich jedoch »grundlegend die Vorstel
lung pädagogischen Handelns und pädagogischer Professionalität« (ebd.: 29). Es mag 
also bedenklich stimmen, Fragen der gesellschaftlichen Organisation früher Kindheit in 
erster Linie auf der Ebene individuellen pädagogischen Handelns lösen zu wollen. 

Unser Anliegen war es, Forschungen in der Folge der Einführung der Bildungspläne 
systematisch zu diskutieren, um deutlich zu machen, welche offenen Fragen es gibt, die 

8 Ähnlich wies auch Meyer-Drawe darauf hin: »Die spezifische Produktität kritischer Vernunft zeigt 
sich nicht, wenn sie am reibungslosen Fuktionieren von Praxis gemessen wird« (Meyer-Drawe 1984: 
257). 

9 Diese wirkmächtige Figur schlägt sich auch in den im Zusammenhang mit Qualität geführten Dis
kussionen um die (ebenso auf individuelles Handeln enggeführte) ›Professionalisierung‹ nieder 
(vgl. Mierendorff 2014). 
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weiterer Auseinandersetzungen bedürfen. Im »Ent|Üben« als Praxis der Kritik, so Son
deregger (2019: 253), eröffne sich die Möglichkeit »herauszufinden, an welcher Stelle be
stehender Machtverhältnisse man zur Veränderung ansetzen könnte, wie eine weniger 
herrschaftsförmige Praxis aussehen könnte« (ebd.). Unseren kritischen Einsatz verste
hen wir im Anschluss daran als »kollektive, solidarische Praxis« in einem »dichten Ge
flecht von einander unterstützenden Ent|Übungen« (ebd.: 174) im Rahmen widerstrei
tender wissenschaftlicher Positionen. Diese wären weiter fortzusetzen, um »normali
sierte Praktiken zu verändern« (ebd.: 173) und um das, was »gewöhnlich« (geworden) ist 
(Foucault 2005c: 751), der Selbstverständlichkeit zu entheben und zu problematisieren. 
Denn um die gesellschaftliche Organisation früher Kindheit ist weiter zu ringen. 
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