Die Geschichte des Kindergartens im Bezug zur Schule
Jürgen Reyer & Diana Franke-Meyer

Inhaltsverzeichnis:
Einleitung










  2
1.
Die Anfänge der Kindertagesbetreuung in der ersten Hälfte des

19. Jahrhunderts








  3
2.
Gründe für die Entstehung von Tageseinrichtungen für kleine Kinder

  3
2.1
Industrialisierung – Die nicht beweisbare These zur Entstehung

von Tageseinrichtungen für Kinder






  3
2.2
Zwei Motive, die zur Entstehung von Tageseinrichtungen für kleine

Kinder geführt haben








  5
2.2.1
Das sozialfürsorgerische Motiv





  5
2.2.2
Das bildungspolitische Motiv





  6
3.
Das Verhältnis von Kindergarten und Schule aus einer historischer Perspektive
  7
3.1
Die konzeptionelle Verflechtung von familienbezogenen mit schulbezogenen

Aufgaben in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts




  8
3.2
Die konzeptionelle Entflechtung von familienbezogenen und schulbezogenen

Aufgaben ab Mitte des 19. Jahrhunderts





10
3.3
Der Verlust der schulbezogenen Aufgaben in der Weimarer Republik

12
4.
Die Situation heute – Traditionalisten und Reformer



14
Literaturverzeichnis









15
Einleitung
Über eine kleine Auswahl historischer Bilder möchten wir sie auf das Thema einstimmen. Ein Bild ist bereits auf unserer ersten Folie zu sehen. Es trägt den Titel „Der kleine Schulmeister“ und passt damit gut zu unserem Thema. Dieses und die folgenden Bilder, die wir ihnen gleich zeigen werden, sollen Ihnen einen ersten Eindruck davon vermitteln, wie die vorschulischen Einrichtungen damals aussahen. 
1. Bild: Kleinkinderschule in England (um 1840)

Dieses Bild zeigt eine Kleinkinderschule in England aus dem Jahre 1840. Bei der räumlichen Gestaltung vorschulischer Einrichtungen orientierte man sich an der Schule. Ein wichtiger Vertreter der englischen Kleinkinderschulbewegung war Samuel Wilderspin, dessen Einrichtung auch auf diesem Bild zu sehen ist. Von den englischen Kleinkinderschulen ging ein maßgeblicher Einfluss auf die Entstehung deutscher Einrichtungen aus. So lernte beispielsweise Theodor Fliedner - der Gründer der Kaiserwerther Diakonie und einer der bedeutendsten Vertreter der öffentlichen Kleinkindererziehung im 19. Jahrhundert – auf seinen Kollektenreisen die englischen Kleinkinderschulen kennen und brachte die Idee mit nach Deutschland.

2. Bild: Kinderbewahranstalt in Paris (1845)

Eine vergleichbare räumliche Situation der Einrichtungen finden wir auch in Frankreich. Hier in einer Kleinkinderbewahranstalt in Paris.
3. Bild: Kinderstube der Diakonissenanstalt zu Kaiserswerth (1848)

Das nächste Bild zeigt die Kinderstube der Diakonissenanstalt in Kaiserswerth bei Düsseldorf um 1848. Theodor Fliedner eröffnete hier 1835 eine „Strickschule“, die er ein Jahr später in eine „Kleinkinderschule“ umwandelte. 1836 begann er in Kaiserswerth mit der Ausbildung von weiblichem Personal zur Erziehung kleiner Kinder und schuf damit die erste Ausbildungsstätte für frühpädagogische Fachkräfte in Deutschland.

4. Bild: Im Kindergarten (1906)

Das letzte Bild zeigt einen Kindergarten zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Die Kinder scheinen zu beten und anschließend gibt es wahrscheinlich das Mittagessen, welches auf dem Tisch bereit gestellt wurde.
1.
Die Anfänge der Kindertagesbetreuung in der ersten Hälfte des

19. Jahrhunderts

Die Anfänge der Kindertagesbetreuung liegen in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Zwar gab es auch schon im 18. Jahrhundert Einrichtungen für kleine Kinder, der kleine Goethe soll in eine sogenannte Spielschule gegangen sein. Aber zu einer eigentlichen Gründungswelle kam es erst in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Die historische Erziehungswissenschaft, die sich mit der Geschichte der Tageseinrichtungen beschäftigt, schätzt die Anzahl der Einrichtungen, die zwischen 1820 und 1850 entstanden, auf ca. 600, davon in Preußen knapp 400. Von diesen 600 Einrichtungen waren nur etwa 20 Kindergärten. Kindergärten waren Einrichtungen, die nach der Methode Friedrich Fröbels arbeiteten. Für die anderen Einrichtungen gab es die unterschiedlichsten Bezeichnungen. Gründung und Trägerschaft lagen vor allem bei Vereinen. Die Trägerschaft von Kommunen oder Kirchengemeinden gab es nur in Einzelfällen. In der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts lassen sich drei große Trägerfraktionen unterscheiden.

Damit können wir auch eine historische Falschmeldung korrigieren, eine Falschmeldung, die zwar immer wieder zu hören oder zu lesen ist, die dadurch aber nicht richtiger wird. Die Falschmeldung lautet, dass der Thüringer Pädagoge Friedrich Fröbel der Begründer dieser Einrichtungen gewesen sei. Das aber ist nachweislich falsch. Als er begann, über die Betreuung und Bildung kleiner Kinder nachzudenken, gab es schon Hunderte von Einrichtungen, in denen kleine Kinder tagsüber betreut, gepflegt und in nützlichen Dingen unterrichtet wurden. Das macht Friedrich Fröbel nicht weniger bedeutsam für die Geschichte der öffentlichen Kleinkindererziehung – nur liegt seine Bedeutung woanders.
2.
Gründe für die Entstehung von Tageseinrichtungen für kleine Kinder

2.1
Industrialisierung – Die nicht beweisbare These zur Entstehung von Tageseinrichtungen für Kinder
Fragen wir nun danach, warum Tageseinrichtungen für kleine Kinder in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts in so relativ großer Anzahl auftauchen. Warum nicht fünfzig oder hundert Jahre früher? Warum nicht fünfzig oder hundert Jahre später? Bei der Beantwortung dieser Frage stoßen wir zunächst auf eine weitere historische Falschmeldung. Noch vor wenigen Wochen habe ich sie auf einer wissenschaftlichen Tagung gehört. Die Falschmeldung lautet, Tageseinrichtungen für kleine Kinder seien mit der Industrialisierung entstanden.

Industrialisierung bezeichnet die Ablösung der traditionellen vorwiegend agrarisch-handwerklichen Produktionsweise durch den Ausbau großer, zentralisierter Produktionsstätten mit mechanisierten und maschinellen Arbeitsgängen. Die Wirtschaftsbereiche einer Volkswirtschaft werden gewöhnlich in Sektoren eingeteilt. Drei große Sektoren werden unterschieden: Primärer Sektor: Landwirtschaft und Bergbau; sekundärer Sektor: Verarbeitendes Gewerbe; dritter Sektor: Dienstleistungen. Industrialisierung gehört vor allem zum sekundären Sektor, also zur Verarbeitung. Die erste Industrialisierungswelle im 19. Jahrhundert wird auch als „Industrielle Revolution“ bezeichnet. Der Ausdruck stammt von dem Mitbegründer des Dialektischen Materialismus Friedrich Engels. Industrielle Gesellschaften, so lernt jeder Student in einem soziologischen Proseminar, sind durch hochgradige Arbeitsteilung und die Trennung von Wohn- und Arbeitsplatz gekennzeichnet. So weit, so gut. Aber was hat das mit kleinen Kindern zu tun?

Man könnte annehmen, dass die Trennung von Wohn- und Arbeitsplatz sich auf die Betreuungssituation kleiner Kinder ausgewirkt hat. Die These, dass die Industrialisierung ursächlich für die Entstehung von Tageseinrichtungen für Kinder anzusehen sei, lautet dann etwa so: Erstens: Durch die Industrialisierung kommt es immer stärker zu einem Auseinandertreten von Wohn- und Arbeitsplatz. Zweitens: Dadurch können sich die zuständigen Betreuungspersonen, also die Eltern, immer weniger um die Betreuung der Kinder kümmern. Drittens: Um die dadurch entstehenden Bereuungsnotstände aufzufangen, entstehen Tageseinrichtungen für Kinder. Klingt plausibel, lässt sich bloß nicht belegen. Denn man müsste ja dreierlei zeigen: 
1.
Man müsste zeigen können, dass die Tageseinrichtungen vor allem in den

frühen Industriegebieten entstanden sind;

2.
man müsste des Weiteren zeigen können, dass erst mit der Industrialisierung die Erwerbsarbeit von Müttern kleiner Kinder in einem größeren Umfang einsetzte; 
3.
und man müsste drittens zeigen können, dass die hauptsächlichen 
Betreuungspersonen, nämlich die Mütter, immer stärker durch 
Fabrikarbeit an der Betreuung ihrer kleinen Kinder gehindert worden wären.

All dies lässt sich nicht zeigen. Die Einrichtungen entstanden auch in Orten und Regionen, wo weit und breit von Industrialisierung nichts zu sehen war. In der zeitgenössischen Literatur wurde die Gründung von Einrichtungen im ländlichen Raum ausdrücklich gefordert. Damit ist auch klar, dass die Mütter der Kinder, die diese Einrichtungen besuchten, nicht in Fabrikanlagen beschäftigt gewesen sein konnten. Das belegen auch die Listen der Tätigkeiten der Mütter, deren Kinder um 1850 eine Einrichtung besuchten:
· Blumenmacherin
  1
· Tagelöhnerin

  7
· Bürstenmacherin
  1
· Handarbeiterin
28
· Wäscherin

  8
· Händlerin

  2
· Hausiererin

  2 (vgl. Helm 1851, S. 36 f.)

Die Erwerbsarbeit von Müttern kleiner Kinder ist keineswegs eine Folge der Industrialisierung. Ebenso wenig wie die Kinderarbeit war die Erwerbsarbeit von Müttern, insbesondere auf dem Lande, etwas Neues. In einer Schrift aus dem Jahre 1826 findet man die folgende Aufzählung: Badfrau, Wasserträgerin, Öbstlerin, Gemüsehändlerin, Färberin, Fischverkäuferin, Fleischverkäuferin, Krankenwärterin, Tagelöhnerin (vgl. Wilderspin 1826, S. 205).
Die These, dass die Industrialisierung ursächlich für die Entstehung von Tageseinrichtungen für kleine Kinder gewesen sei, lässt sich in keinem ihrer Aspekte historisch belegen. Damit stellt sich die Frage nach anderen Gründen und Motiven.
2.2
Zwei Motive, die zur Entstehung von Tageseinrichtungen für kleine Kinder geführt haben

Aus der zeitgenössischen Quellenliteratur lassen sich zwei Motive herausarbeiten, die sehr viel besser mit der historischen Wirklichkeit verträglich sind, als die Industrialisierungsthese. Das erste dieser Motive lässt sich als sozialfürsorgerisches Motiv bezeichnen, das andere als bildungspolitisches Motiv.
2.2.1
Das sozialfürsorgerische Motiv

Das sozialfürsorgerische Motiv zur Gründung und Trägerschaft der Tageseinrichtungen entsteht vor allem im Zusammenhang mit einem Phänomen, das in vielen Schriften jener Zeit besprochen, analysiert, erklärt und verurteilt wurde. Der Name dafür war der aus dem Englischen übernommene Begriff „Pauperismus“, also Massenarmut. Nach einer amtlichen Statistik galten 70 Prozent der Familien in Preußen in der Mitte des 19. Jahrhunderts als arm; sie hatten weniger als 100 Taler im Jahr zur Verfügung; damit lebten sie an der Armutsgrenze oder darunter. Einer der zentralen Gründe für die Massenarmut war die sprunghaft ansteigende Bevölkerung. Damit entstand die Situation, dass die Bevölkerung schneller wuchs, als die Möglichkeiten der Nahrungsproduktion, um diese Bevölkerung zu ernähren. Ein anderes Problem ging damit einher. Die ansteigende Bevölkerungsmenge stieß nicht nur an die Grenzen des Nahrungsspielraums, sondern auch an die Grenzen der traditionellen bäuerlich-handwerklichen Infrastruktur. Das bedeutete, dass immer mehr Menschen keine das Leben ausreichend sichernde Arbeit fanden. Die Träger der Einrichtungen, also die Trägervereine, verfolgten einen doppelten Zweck: Durch die Übernahme der Betreuungsarbeit sollte den Müttern Gelegenheit gegeben werden, irgendeiner Erwerbsarbeit nachzugehen, um dadurch die prekäre Haushaltslage notdürftig zu entschärfen, und die kleinen Kinder sollten der Aufsichtslosigkeit und Verwahrlosung entzogen werden. Diese doppelte Zweckbestimmung lässt sich aus nahezu allen Quellenschriften jener Zeit herauslesen.

2.2.2
Das bildungspolitische Motiv
Das bildungspolitische Motiv entsteht im Zusammenhang mit den reformorientierten pädagogischen Theorien und Konzepten seit dem späten 18. Jahrhundert. Ihre zentrale Zielvorstellung war die allgemeine und natürliche Menschenbildung. Wohlbekannte Namen stehen für diese neuen pädagogischen Theorien: Johann Friedrich Herbart, Johann Heinrich Pestalozzi, Friedrich Schleiermacher, Wilhelm von Humboldt, Adolf Diesterweg und auch der für unseren Zusammenhang bedeutsame Friedrich Fröbel. In diesem Jahr 2012 wird in Deutschland ein doppelter Gedenktag begangen: Sein 230. Geburtstag, Fröbel wurde 1782 geboren, und sein 160. Todestag, er starb 1852. Die Bedeutung Friedrich Fröbels für die Tagesbetreuung von Kleinkindern liegt darin, dass er als erster eine theoretisch gehaltvolle Pädagogik der frühen Kindheit entworfen hat. Friedrich Fröbel und nach ihm die Fröbelianer verfolgten über das gesamte 19. Jahrhundert das Ziel, den Kindergarten als unterste Stufe des allgemeinen Bildungssystems auszubauen. Anfänglich wurden sie dabei von den Lehrer-Vereinen unterstützt. Der Allgemeine Deutsche Lehrerverein, ein historischer Vorläufer der heutigen GEW, forderte auf seiner Gründungsversammlung in Eisenach im September 1848 die „einheitlich vom Kindergarten bis zur Hochschule aufwärts gegliederte, (…) deutsche Volksschule“ (zit. nach Michael/Schepp 1973, S. 384). Dieses Ziel wurde nicht erreicht. Und es sollte noch etwa hundertfünfzig Jahre dauern, also bis in unsere unmittelbare Gegenwart, bis die staatliche Bildungspolitik nennenswerte Anstrengungen unternahm, den Kindergarten als unterste Stufe in das allgemeine Bildungssystem zu integrieren.
Bevor wir uns nun dem Verhältnis von Kindergarten und Schule aus historischer Perspektive widmen werden, möchten wir Ihnen noch weitere Bilder vorschulischer Einrichtungen zeigen.
1. Bild: Kleinkinderschule in Amsterdam (1880)

Auf dem ersten Bild sehen Sie eine Kleinkinderschule aus der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Beachten Sie die anregungsarme Raumgestaltung und die geistige Abwesenheit der Aufsichtsperson, damals sprach man auch von „Wartefrau“.

2. Bild: Kleinkinderschule (1908)

Auf dem zweiten Bild sieht man eine typische Methode, wie Kinder in den Kleinkinderschulen beschäftigt wurden, nämlich durch das Erlernen bzw. Verrichten von Handarbeiten, wie z.B. Stricken oder Nähen.
3. Bild: Bildungsort Kindergarten

Auf diesem Bild sehen sie, wie sich Kinder im Kindergarten mit den von Friedrich Fröbel entwickelten Spielgaben beschäftigen. Dabei werden sie von einer Kindergärtnerin unterstützt. Der Kindergarten wird hier als Bildungsort verstanden. 

4. Bild: Im Kindergarten (1909)

Das letzte Bild – auch wieder eine Situation aus dem Kindergarten - lässt eine deutliche Verschulungstendenz erkennen, durch die der Kindergarten insbesondere von Seiten der Schulpädagogik scharf kritisiert wurde.
3.
Das Verhältnis von Kindergarten und Schule aus historischer
Perspektive

Mit der Entstehung von Einrichtungen der öffentlichen Kleinkindererziehung in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts entstanden auch zwei institutionelle Bezüge: Zum einen das simultane Verhältnis zur Familie, zum anderen das sukzessive Verhältnis zur Schule. Bislang fanden in der historischen Forschung nur die familienbezogenen Aufgaben öffentlicher Kleinkindererziehung Berücksichtigung. Dies führte zu der Auffassung, dass die elementarpädagogischen Einrichtungen als familienunterstützende Nothilfeeinrichtungen entstanden seien, ohne jede konzeptionelle oder funktionale Verbindung zur Schule. Aufgrund dieser einseitigen Betrachtungsweise entstand der irreführende Eindruck, dass die Geschichte der öffentlichen Kleinkindererziehung bis heute fernab der Schule verlaufen sei. Es macht also Sinn die zeitgenössischen Quellen im Hinblick auf das Verhältnis öffentlicher Kleinkinderziehung zur Familie und zur Schule zu sichten. Dabei wird deutlich, dass sich die Ablaufgestalt der Geschichte frühkindlicher Einrichtungen anders darstellt, als bei einer nur auf die Familie bezogenen Geschichtsschreibung. Denn: Eine systematische Auswertung der zeitgenössischen Quellen lässt erkennen, dass die Entwicklung der frühkindlichen Einrichtungen zunächst in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts durch Bemühungen um Verflechtung und nachfolgend ab der Mitte des 19. Jahrhunderts durch Entflechtung von familienbezogenen und schulbezogenen Aufgaben bestimmt gewesen ist. In der Zeit der Weimarer Republik kam es dann zu einem endgültigen Verlust der schulbezogenen Aufgaben bei gleichzeitigem Aufstieg der Formel vom „eigenständigen Bildungsauftrag“ des Kindergartens gegenüber der Schule und der Familie.

Betrachten wir nun diese Verlaufsgestalt entlang ihrer historischen Abfolge genauer. Dazu müssen wir uns in die erste Hälfte des 19. Jahrhunderts begeben, also in die Entstehungszeit der Einrichtungen öffentlicher Kleinkindererziehung, denn hier lagen die familienbezogenen und schulbezogenen Motive so eng beieinander, dass geradezu von einer Motivverflechtung gesprochen werden kann.
3.1
Die konzeptionelle Verflechtung von familienbezogenen mit schulbezogenen Aufgaben in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts

Die anspruchsvolleren Quellenschriften zur öffentlichen Kleinkindererziehung lassen eine erhebliche Reflexionsarbeit zum Verhältnis frühkindlicher und schulischer Bildung erkennen. Ebenso erkennbar werden Vorschläge für eine didaktisch-methodische Vermittlung beider Bildungsbereiche, was einige Parallelen zur heutigen Fachdebatte über „Anschlussfähigkeit“ aufweist. Interessanterweise wurden die Verflechtungsansätze nicht nur auf konzeptioneller Ebene diskutiert, sondern waren teilweise auch in der Einrichtungswirklichkeit angekommen. Das wird daran deutlich, dass es in vielen Einrichtungen der öffentlichen Kleinkindererziehung Lehrer gab, die für die Bildung der Kinder verantwortlich waren. Sie gehörten allerdings nicht zum ständigen Personal, sondern verbrachten meist nur einige Stunden pro Tag mit den Kindern, um diese gezielt auf die Schule vorzubereiten. Manche Einrichtungen entwickelten auch sogenannte Entlassungszeugnisse. Sie hatten den Zweck, den zukünftigen Lehrer über die Eigenschaften des Kindes und dessen Familiensituation zu informieren und dienten damit der Sicherung kontinuierlicher Bildungs- und Erziehungsprozesse
Neben den familienbezogenen Motiven, die zur Gründung und zur pädagogischen Rechtfertigung der Einrichtungen führten, hat es also immer auch schulbezogene Motive gegeben. Dabei war die Motivlage keineswegs einheitlich, denn die Quellen verdeutlichen zwei verschiedene Autorengruppen, die man als die „Gemäßigten“ und die „Radikalen“ bezeichnen könnte. Der entscheidende Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen besteht in der Größe der Zielgruppe: Die „Gemäßigten“ hatten eine Minderheit, die „Radikalen“ hatten eine Mehrheit an Kindern vor Augen. Das heißt: Die „Gemäßigten“ wollten nur solche Kinder in die Einrichtungen aufgenommen wissen, deren Familien, insbesondere die Mütter, objektiv nicht in der Lage waren, die Betreuung, Erziehung und Bildung ihrer kleinen Kinder selbst zu leisten. Hier wird deutlich das Bestreben erkennbar, die Primo-Loco-Zuständigkeit – also die Erstzuständigkeit - der Familie für die Primärsozialisation des Kindes unangetastet zu lassen. Das bedeutet: Prinzipiell sind die Eltern dazu verpflichtet, für die Betreuung, Erziehung und Bildung ihrer kleinen Kinder selbst zu sorgen; die Aufnahme in eine Kleinkindereinrichtung sollte nur im Notfall vertretbar sein. Wenn somit nicht daran gedacht war, Einrichtungen der öffentlichen Kleinkindererziehung für tendenziell alle Kinder zu fordern, dann hatte dies unmittelbare Konsequenzen für die Aufgabenbestimmung gegenüber der Schule. Sie bestand lediglich darin, elterliche und familiale Defizite bei der Vermittlung schulvorbereitender Kompetenzen auszugleichen.
Im Gegensatz dazu bezogen sich die Motive der „Radikalen“ auf Mehrheiten von Kindern und konnten soweit gehen, nicht nur für tendenziell alle Kinder eine öffentliche vorschulische Betreuung, Erziehung und Bildung zu fordern, sondern diesen neuen Bereich auch als Unterbau einem neu entstehenden Volksbildungswesen einzugliedern. Das heißt, die vorschulischen Einrichtungen sollten eine familienergänzende Funktion erfüllen, die unabhängig von einem familialen Betreuungsbedarf definiert war. Zwar waren damit auch Betreuungs- und Unterstützungsmotive verbunden, der funktionale Zusammenhang zwischen öffentlicher Kleinkindererziehung und familialem Betreuungsbedarf wurde damit aber aufgelöst. Denn: Schrieb man den Einrichtungen öffentlicher Kleinkindererziehung eine familienergänzende Funktion zu, dann galten tendenziell alle Familien als ergänzungsbedürftig.

Interessanterweise waren die Akteure, die der radikalen Richtung zugeordnet werden können, größtenteils Schulpädagogen. Insbesondere im Revolutionsjahr 1848 nahm die Lehrerschaft Bezug auf Einrichtungen der öffentlichen Kleinkindererziehung und betrachtete diese als Grundlage der Volksbildung. Die Zahl der Kleinkindereinrichtungen hatte ein Ausmaß erreicht, das die Frage nach ihrer Eignung als vorschulischem „Unterbau“ für das Schulwesen entstehen ließ. Deutlich wird das Interesse der Schulpädagogen an den frühkindlichen Einrichtungen insbesondere an der Vielzahl von Veröffentlichungen in zeitgenössischen Schulzeitschriften. So berichteten beispielsweise die „Pädagogische Revue“, die „Allgemeine Schulzeitung“, die „Sächsische Schulzeitung“ und das „Schulblatt für die Provinz Brandenburg“ – um nur eine Auswahl zeitgenössischer Zeitschriften zu nennen – über die neu entstandenen vorschulischen Einrichtungen. Aufschlussreich ist auch ein Blick in das umfangreiche Werk „Die Schulen“ des Heidelberger Theologieprofessors Friedrich H. Chr. Schwarz (1766-1837) aus dem Jahr 1832. Aufschlussreich ist ein Blick in das Werk deshalb, weil Schwarz hier die Bewahranstalten und Kleinkinderschulen als erste Stufe in das „öffentliche Schulwesen“ einordnete. Ihm ging es dabei nicht nur um eine äußere Verbindung beider Einrichtungen, sondern auch um die Organisation kontinuierlicher Lern- und Bildungsprozesse. Aber lassen wir ihn selbst zu Wort kommen. Er schreibt:

„Wenn in einem Lande das Schulwesen mit den Kleinkinderschulen (…) anfängt, dann geht es von seinem wahren Anfangspunkt aus, und befolgt von Grund aus das Naturgesetz der Stetigkeit (…).“ (Schwarz 1832, S. 33)

Gegen Ende der 1830er Jahre war dann auch Friedrich Fröbel zu der Erkenntnis gekommen, dass die Bildung des Kindes schon vor der Schulzeit beginnen müsse, denn auch er hatte festgestellt, dass dem derzeitigen Schulwesen das rechte Fundament fehle. Mit der Herstellung von Spielmaterialien und kurze Zeit später mit der Gründung einer Spiel- und Beschäftigungsanstalt - die er ab 1840 „Kindergarten“ – nannte, begann er seinen Gedanken zur frühkindlichen Bildung und Erziehung eine praktische Gestalt zu geben. Von Anfang an setzte er seinen Kindergarten in ein Kontinuitätsverhältnis zur Schule, d.h. die Bildungsarbeit des Kindergartens sollte sich auf die Schule beziehen. Was Fröbel auszeichnet ist, dass er als erster eine detaillierte Kleinkindpädagogik entwickelt hat und seine Kindergarten-Methodik auf das Spiel aufbaute. Für ihn und seine Anhänger galt das Spiel als reinster Ausdruck kindlicher „Selbsttätigkeit“. 

Man kann also festhalten, dass der Schulbezug in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts nahezu selbstverständlich zu den Aufgaben der Einrichtungen öffentlicher Kleinkindererziehung zählte. Daraus abgeleitet stellt sich nun die Frage, was im Verlauf der weiteren Entwicklung dazu führte, dass Kindergarten und Schule voneinander getrennte Wege einschlugen, sodass wir heute unzureichende bzw. fehlende „anschlussfähige Bildungsprozesse“ beklagen müssen. Was also waren die Ursachen für diese getrennte Entwicklung?

3.2
Die konzeptionelle Entflechtung von familienbezogenen und schulbezogenen Aufgaben ab Mitte des 19. Jahrhunderts

Als Antwort auf die Frage, wie es zu diesem Entflechtungsprozess kam, können zwei Gründe genannt werden: Erstens wurde die konzeptionelle Entflechtung von familienbezogenen und schulbezogenen Aufgaben durch zwei staatliche Einflüsse begünstigt, nämlich durch das 1851 erlassene „Preußische Kindergartenverbot“ und durch die 1854 erlassenen „Preußischen Schulregulative“. Beide waren staatlich administrative Regulierungen der Reaktionszeit, die als Folge der gescheiterten bürgerlich-demokratischen Revolution von 1848/49 gesehen werden können. Wie gefährlich das Leben damaliger Kindergärtnerinnen war, verdeutlicht eine aktuelle Publikation von Jürgen Reyer, in der das „Preußische Kindergartenverbot“ in Romanform verarbeitet wird. Zweitens waren es aber vor allem Veränderungen in der Trägerlandschaft, die an dem Entflechtungsprozess beteiligt waren. So bildeten sich im Verlauf der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts Trägerfraktionen mit eigenen weltanschaulichen und pädagogischen Positionierungen heraus, die aus der Motivverflechtung jeweils ein Motiv als ihr konzeptionelles Leitmotiv übernahmen und es zu der gegnerischen Position in Opposition setzten. Auf der einen Seite standen die großen konfessionellen Trägerfraktionen, auf der anderen Seite standen Fröbel, die Fröbelianerinnen und Fröbelianer und die daraus hervorgehende Fröbelbewegung. Die konfessionellen Trägerverbände schrieben den vorschulischen Einrichtungen primär familienunterstützende Aufgaben zu und sahen deshalb keinen Anlass über das Verhältnis ihrer Einrichtungen zur nachfolgenden Elementar- bzw. Volksschule nachzudenken. Für die evangelische wie für die katholische Seite stand fest, dass die Einrichtungen nicht mehr sein sollten, als familienfürsorgerische Nothilfeeinrichtungen. Sie sortierten deshalb schulbezogene Aufgaben nahezu völlig aus. Mit ihrem familienbezogenen Aufgabenprofil trafen sie allerdings die Bedarfslagen entschieden besser, als die Fröbelschen Kindergärten, denn das Einrichtungs- und Platzangebot der konfessionellen Träger übertraf das der Fröbelschen Kindergärten um ein Vielfaches. Die nachgewiesene Notwendigkeit der Erwerbsarbeit der Mutter und die dadurch drohende Vernachlässigung und Verwahrlosung der Kinder galten dabei als primäre Aufnahmekriterien.
Ganz anders hingegen die Fröbelianer. Vielleicht drückt nichts so sehr ihre Zielrichtung aus wie die Formulierung einer Preisfrage, die der Berliner Ortsverein des Fröbelverbandes 1875 in der Verbandszeitschrift „Kindergarten“ ausschrieb: „In welcher Weise ist die organische Verbindung zwischen Kindergarten und Schule herzustellen?“ Über die gesamte zweite Hälfte des 19. Jahrhunderts unternahmen die Fröbelianer immer wieder Versuche, den Kindergarten organisatorisch und administrativ als unterste Stufe des allgemeinbildenden Schulsystems zu verankern. Dabei sollte der Kindergarten - so die Vorstellung des Fröbelianers August Köhler - seine Selbständigkeit aufgeben und „in den äußern Klassenverband der Schule eingereiht“ werden (Köhler 1875/1885, S. 267). Die so geschaffenen Kindergartenklassen sollten mit den Schulklassen derart „organisch“ verbunden werden, dass jedes Kind individuell, seinen Entwicklungsbesonderheiten entsprechend, von der Kindergartenklasse und die Schulkasse übertritt. Eine sehr fortschrittliche Überlegung, die heute auch wieder auf der Tagesordnung steht. Die Fröbelianer setzten also die Bemühungen der deutschen Lehrervereine aus der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts fort. Auf eigenen Tagungen, wie der Generalversammlung des „Deutschen Fröbelverbandes“ 1875 in Weimar, oder während der deutschen Lehrertage, versuchte der Fröbelverband seiner Forderung nach einer „organischen Verbindung“ von Kindergarten und Schule Gehör zu verschaffen. Emissäre wurden in deutsche Ministerien entsandt, um für die Sache des Kindergartens und seine Eingliederung in das Bildungssystem zu werben. Doch die deutsche Bildungsadministration war zu keinerlei Zugeständnissen bereit. Man nahm die Bitten höflich entgegen, aber tat nichts. Warum sollte sie auch? Sie hatte genug damit zu tun, das Volksschulwesen flächendeckend auszubauen. Die Forderungen der Fröbelianer blieben also folgenlos und verloren deshalb zunehmend an Vehemenz. 

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts kam es dann zu einer gewissen Annäherung zwischen dem Deutschen Fröbelverband und den konfessionellen Trägerfraktionen. Auf der einen Seite öffneten sich die konfessionellen Einrichtungen für pädagogische Fragen und nahmen Methoden des Kindergartens auf; auf der anderen Seite kam es mit dem Konzept des Volkskindergartens zu einer Berücksichtigung der familienunterstützenden Funktion. Das Konzept des Volkskindergartens ist eng verbunden mit dem Namen Henriette Schrader-Breymann, der Großnichte Friedrich Fröbels. Im Berliner Pestalozzi-Fröbel-Haus verband sie Ende des 19. Jahrhunderts Fröbels Bildungstheorie mit Pestalozzis Familienprinzip und leitete so eine neue Epoche innerhalb der Kindergartenpädagogik ein. Henriette Schrader-Breymann ließ den Gedanken einer Integration des Kindergartens in das allgemeine Bildungssystem fallen und begründete eine eigenständige Kindergartenpädagogik, die sich bewusst von der Schule abzugrenzen versuchte. Insbesondere durch den von ihr in die Kindergartenarbeit eingeführten „Monatsgegenstand“ begab sie sich auf den Weg der „Eigenständigkeit“. Bewusst grenzte sie auf inhaltlicher und methodischer Ebene die Arbeit des Kindergartens von der Arbeit der Schule ab und setzte an deren Stelle das Vorbild der Familie. Nicht die Schule, sondern die Familie sei es, an der der Kindergarten sich zu orientieren habe.
3.3
Der Verlust der schulbezogenen Aufgaben in der Weimarer Republik
Das Verhältnis von Kindergarten und Schule war noch einmal Thema während der Reichsschulkonferenz von 1920. Diese Konferenz, sie wurde von ca. 600 Teilnehmern und Teilnehmerinnen besucht, hatte die Aufgabe, über die Neugliederung des deutschen Schulwesens nach dem Ersten Weltkrieg zu beraten. Zwar gab es Stimmen für eine größere Annäherung zwischen Kindergarten und Schule, doch die blieben Minderheitenmeinung. Mit dem Reichsjugendwohlfahrtsgesetz (RJWG) von 1922 – dem Vorläufer unseres heutigen KJHG - wurden die Kindergärten gänzlich der Kinder- und Jugendhilfe zugeschrieben. Das lag zwar ganz auf der Linie der konfessionellen Trägerverbände. Für die Kindergärten aber, die auf eine so lange bildungstheoretische Tradition zurückblicken konnten, bedeutete dies nicht weniger als eine Identitätskrise, denn worin unterschieden sie sich eigentlich noch von den Einrichtungen der anderen Träger? Die Fröbelianer befanden sich also auf der Suche nach der institutionellen Identität des Kindergartens. Aus dieser Situation heraus erwuchs dann die Formel vom „eigenständigen Bildungsauftrag“. Von der schulischen Seite nicht ernst genommen oder gar abgelehnt entwickelte sich in der deutschen Kindergartenpädagogik jene seltsame Eigenständigkeits-Rhetorik, die gegen Verfrühung und Verschulung zu Felde zog, auch wenn solches ernsthaft gar nicht zu befürchten war. Es gibt wohl kaum eine herausragende Persönlichkeit der deutschen Vorschulpädagogik, welche die Forderung nach einem „eigenständigen“ Bildungsauftrag des Kindergartens so vehement stufentheoretisch begründet hat wie Erika Hoffmann. Die Fröbelforscherin Erika Hoffmann war von 1928 bis 1947 Fachlehrerin für Pädagogik und Psychologie am Pestalozzi-Fröbel-Haus in Berlin. Von 1947 bis 1949 war sie Professorin für Kleinkind- und Grundschulpädagogik an der Universität Jena und von 1949 bis 1951 Dozentin an der Pädagogischen Hochschule Lüneburg. In der Zeit von 1951 bis 1966 leitete sie das Evangelische Fröbel-Seminar in Kassel. 1934 schreibt sie in einem Aufsatz über die pädagogischen Aufgaben des Kindergartens: „… jede Lebensstufe muss mit allem, was sie enthält, ganz ausgelebt werden, um eine gesunde Basis für die nächste Stufe zu sein“ (Hoffmann 1934/1996, S. 195). Ausdrücklich begrüßte sie es, dass es dem deutschen Fröbelverband in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts nicht gelungen war, den Kindergarten als unterste Stufe des Bildungssystems zu verankern. Noch 1964, also in den allerersten Anfängen der ersten Bildungsreform, schreibt sie:

„War es zunächst historisch begründet, dass die Kindergärten selbst und die Ausbildung der Erzieherinnen (…) nicht in das deutsche Schulwesen eingegliedert wurden, so sind wir heute gar nicht willens, in diese Richtung zu korrigieren, weil wir zu erkennen glauben, dass die Vorschulzeit bestimmt sein muss von der kindlichen Eigenart des Erlebens …“ (Hoffmann 1964/1968, S. 347).

Konsequent hat Erika Hoffmann die Formel von der Eigenständigkeit des Kindergartens auch gegenüber der Familie in Stellung gebracht. Der Kindergarten ergänze, so Hoffmann, „die gesunde Familie … durch eine eigene Aufgabe, die über die Erziehungsmöglichkeiten der Familie hinausgeht“ (Hoffmann 1934/1996, S. 196). Damit hatte der Kindergarten ein Aufgabenprofil, das ihn deutlich gegenüber den konfessionellen Trägern abhob, denn für diese blieb der Kindergarten nach wie vor eine sozialpädagogische Nothilfeeinrichtung. Mit der Formel vom „eigenständigen Bildungsauftrag“ sicherten die Fröbelianer also die institutionelle und pädagogische Identität des Kindergartens und gaben dem Vorschulbereich ein eigenes Gesicht. 
Der historische Rückblick zum Verhältnis öffentlicher Kleinkindererziehung zur Familie und zur Schule hat also gezeigt, dass dieses Verhältnis zu Recht als Abfolge betrachtet werden kann: Beginnend mit einer konzeptionellen Verflechtung von familienbezogenen mit schulbezogenen Aufgaben in der ersten Hälfte des 19. Jahrhunderts über eine nachfolgende konzeptionelle Entflechtung bis hin zum Verlust des schulbezogenen Motivs in der Weimarer Republik, was den Aufstieg eines „eigenständigen Bildungsauftrags“ gegenüber der Familie und der Schule ermöglichte, zugleich aber zu einer sehr diffusen Entwicklung in der Bundesrepublik Deutschland geführt hat. So wird gegenwärtig die Formel vom „eigenständigen Bildungsauftrag des Kindergartens“ vielfach unhinterfragt übernommen, denn ihre historische Bedeutung ist weitgehend unbekannt. Im Zuge der aktuellen Debatten, in denen es um „anschlussfähige Bildungsprozesse“ geht, scheint ein weiteres Festhalten an der Formel vom „eigenständigen Bildungsauftrag des Kindergartens“, die als Abgrenzungsformel gegenüber der Schule entstanden ist, fragwürdig.
4.
Die Situation heute – Traditionalisten und Reformer
Die gegenwärtige Situation ist durch ein Neben- teils auch Gegeneinander von traditionsorientierten und reformorientierten Positionen gekennzeichnet. Die Reformer wollen die überkommene Abgrenzung zwischen Kindergarten und Grundschule, also zwischen dem Elementar- und Primarbereich, überwinden. Das Schlüsselwort dazu heißt „Anschlussfähigkeit“, bzw. „anschlussfähige Bildungsprozesse“. Damit ist gemeint, dass die Bildungsarbeit im Kindergarten stärker auf die Schule bezogen sein soll, wie umgekehrt die Bildungsarbeit der Grundschule an die Bildungsprozesse im Kindergarten anschließen soll. Aus historischer Perspektive bedeutet das, dass die reformorientierte Position an alte Forderungen der Fröbelianer im 19. Jahrhundert anknüpft. Die traditionalistische Position hingegen will an der Abgrenzung zwischen Kindergarten und Grundschule, zwischen dem Elementarbereich und dem Primarbereich festhalten. Der Schlüsselbegriff der Traditionalisten heißt „Eigenständigkeit“ bzw. „eigenständiger Bildungsauftrag des Kindergartens“. Die traditionalistische Position weist einige Merkwürdigkeiten auf. Als erstes stellt sich die Frage, gegen wen sich die Forderung nach einem „eigenständigen Bildungsauftrag“ des Kindergartens eigentlich richtet. Es wird mit der drohenden Gefahr argumentiert, dass der Kindergarten verschult werden könnte. Es fragt sich allerdings, ob es wirklich pädagogische und bildungspolitische Bestrebungen gibt, die den Kindergarten verschulen wollen. Merkwürdig ist zweitens auch, dass der eigenständige Bildungsauftrag des Kindergartens mit einem Argument verteidigt wird, das von der Entwicklungspsychologie schon längst aufgegeben worden ist. Das Argument besagt, dass die frühe Kindheit bis zum Schulalter eine in sich geschlossene Entwicklungs- und Bildungsstufe darstelle. Die Berücksichtigung schulischer Belange so wird argumentiert, würde die Bildungspotenziale der frühkindlichen Entwicklungsstufe gefährden. Doch die Entwicklung zentraler Bildungsbereiche – wie moralisch-kommunikative Kompetenzen, Mengen- und Zahlenverständnis, Sprache, ästhetisch-gestalterische Fähigkeiten – kommen mit Erreichen des Schulalters nicht zu einem Abschluss, der einer entwicklungspsychologisch definierten Stufe entspräche. Die Entwicklung dieser Bildungsbereiche bildet vielmehr ein Kontinuum. Natürlich ist der Kindergarten nicht nur dazu da, auf die Schule vorzubereiten. Aber die Traditionalisten kommen an der simplen Tatsache nicht vorbei, dass der Kindergarten, ob er will oder nicht, mit seinen Bildungsprozessen der Schule vorausgeht. Das bedeutet: Es ist gar nicht die Frage, ob der Kindergarten der Schule vorarbeitet, sondern wie. Wenn also der Kindergarten, wenn der Elementarbereich seinen Platz als unterste Stufe des Bildungssystems einnehmen soll, dann kann sein Bildungsauftrag nur innerhalb diese Systems definiert sein. Das aber bedeutet, dass die traditionalistische Abgrenzungshaltung gegenüber der Schule aufgegeben werden muss. Innerhalb des Bildungssystems aber ist noch genügend Raum für Eigenständigkeit.
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