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Einleitung 
 

„Junge oder Mädchen?“ Das ist häufig die erste Frage, die nach der Geburt eines 

Kindes gestellt wird. Dass das Geschlecht in unserer heutigen Gesellschaft eine Rolle 

spielt, wird dabei in den unterschiedlichsten Lebensbereichen deutlich. Mit Männern 

und Frauen, sowie Mädchen und Jungen, werden automatisch spezifische Bilder und 

Erwartungen verbunden. Dabei erfahren sie nicht immer die gleiche Behandlung und 

Ihnen stehen nach wie vor nicht dieselben Möglichkeiten offen. Obwohl die Gleichstel-

lung der Geschlechter als eine Grundvoraussetzung für die Entwicklung der Gesell-

schaft angesehen wird, wurde diese auch im 21. Jahrhundert noch nicht erreicht (vgl. 

Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, 2020). Das Streben 

nach Gerechtigkeit zwischen den Geschlechtern ist dabei bereits seit vielen Jahren 

ein kontrovers diskutiertes Anliegen in der Gesellschaft. Wie relevant das Thema Ge-

schlechtergerechtigkeit tatsächlich ist, zeigt sich aktuell auch im Zusammenhang mit 

der Corona Pandemie. Erste Studien offenbaren, dass ein Großteil der Haus- und Sor-

gearbeit im Zuge von Homeschooling und Homeoffice von Frauen übernommen wird. 

Frauen und insbesondere Mütter werden zu den Verlierern der Corona-Politik. Veral-

tete Rollenbilder leben wieder neu auf und führen in den Lebenswelten von Familien 

vermehrt zu Retraditionalisierungen (vgl. Dittrich, 2021). Das liegt nicht zuletzt daran, 

dass traditionelle Rollenvorstellungen nach wie vor von Generation zu Generation wei-

tergereicht werden und so immer weiter Bestand haben. Um zukünftig ein gesellschaft-

liches Bewusstsein für Geschlechtergerechtigkeit zu entwickeln, sollte sich dieser As-

pekt deshalb bereits in der Frühpädagogik wiederfinden. In dieser Arbeit geht es darum 

um das Thema Geschlechtergerechtigkeit in Kindertagesstätten. Das Ziel dieser Lite-

raturarbeit ist es, aufzuzeigen, was im Kontext der Kita getan werden kann, um Ge-

schlechtergerechtigkeit zu fördern. Außerdem wird dargelegt, wo bei dem Streben 

nach diesem Ziel die Herausforderungen und Grenzen der pädagogischen Arbeit lie-

gen. 

Die vorliegende Ausarbeitung ist dazu in drei größere Überkapitel geteilt. 

Als Einführung in das Thema, soll im ersten Teil zunächst die wissenschaftliche, ge-

sellschaftliche und auch die politische Entwicklung, die im Umgang mit dem Thema 

Geschlecht stattgefunden hat, genauer untersucht werden. Hierzu wird ein Blick auf 

die Veränderungen geworfen, die in der Historie bezüglich des Geschlechterverständ-

nisses stattgefunden haben. Außerdem sollen die gesellschaftlichen Rollenzuschrei-

bungen an die Geschlechter und die Einführung des Gender-Begriffes genauer 
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thematisiert werden. Den Abschluss des ersten Kapitels stellt ein Einblick in die Ge-

setzeslage dar. 

Im zweiten Abschnitt dieser Arbeit wird der Fokus dann, im Hinblick auf die Fragestel-

lung, auf die Rolle der kindlichen Entwicklung gelegt. Im Zuge dessen sollen zunächst 

die Gründe für die unterschiedlichen Verhaltensweisen von Jungen und Mädchen un-

tersucht werden. Im Weiteren wird die Identitätsentwicklung von Kindern in den ersten 

Lebensjahren erläutert. In diesem Zusammenhang soll es auch um die Relevanz von 

Vorbildern und die Besonderheiten im Spielverhalten gehen. 

Nachdem eine Hinführung an die Thematik stattgefunden hat und die Relevanz der 

kindlichen Entwicklung betont wurde, befasst sich der dritte und letzte Teil der Arbeit 

eingehend mit der konkreten Fragestellung.  Im Laufe dieses Kapitels geht es im Kon-

text von Kindertagesstätten um das Thema Geschlecht in der Bildungsdiskussion. 

Hierbei soll auch die Rolle der Fachkraft beleuchtet werden. Es werden pädagogische 

Handlungsansätze und Projekte vorgestellt. Im Anschluss findet eine Untersuchung 

der Herausforderungen und Grenzen statt, mit denen sich die pädagogische Arbeit im 

Felde dieser Thematik konfrontiert sieht. Hier soll zunächst auf einige allgemeine Fak-

toren eingegangen werden. Die Themen „Männer in Kitas“, „Raumgestaltung“ und die 

Elternarbeit werden anschließend genauer betrachtet. 

 

1. Die Veränderungen im Umgang mit Geschlecht 

Die Verhältnisse der Geschlechter in der Gesellschaft, sowie das wissenschaftliche 

Verständnis von Geschlecht haben sich in den vergangenen Jahrzehnten stark ge-

wandelt. Als Einführung in die Thematik soll dieses Kapitel darum einen ersten Über-

blick über die Veränderungen geben, die diesbezüglich stattgefunden haben.  

Noch vor einigen Jahrzehnten wurden das Geschlecht und die Unterschiede zwischen 

den Geschlechtern als rein biologisch-genetisch definierte Merkmale angesehen. In 

diesem Zusammenhang gab es folgende grundsätzliche Annahmen: Zum einen die 

Annahme der „Konstanz“, nach der die Zugehörigkeit zu einem Geschlecht das ganze 

Leben lang anhält. Mit der Annahme der „Naturhaftigkeit“ wurde das Geschlecht au-

ßerdem allein anhand körperlicher Merkmale bestimmt. Die „Dichotomie“ legte fest, 

dass es nur eine männliche und eine weibliche Ausprägung von Geschlechtsmerkma-

len gibt. Mit der „Heteronormativität“ als letzter Annahme, wurde davon ausgegangen, 
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dass sexuelles Begehren sich ausschließlich auf das jeweils andere Geschlecht be-

ziehen kann (vgl. Budde & Venth, 2010, S. 12f). 

Im Zuge der immer weiter voranschreitenden Geschlechterforschung rückte der Fokus 

allerdings von diesen Perspektiven ab und betonte zusätzlich die Relevanz von kultu-

rellen, sozialen oder historischen Einflussfaktoren auf geschlechtliche Unterschiede. 

Dies führte zur Entwicklung verschiedener wissenschaftlicher Ansätze. Auch in 

Deutschland etablierten sich in den 1980er Jahren zunehmend solche Ansätze, wel-

che sich von der ursprünglichen, rein biologisch-genetisch geprägten Vorstellung der 

Geschlechtsunterschiede entfernten und die sozialen Prozesse bei der Konstruktion 

von Geschlecht hervorhoben. (vgl. Kubandt, 2017, S. 4ff). In der Geschlechterfor-

schung wird dieses Konzept als „doing gender“ bezeichnet und soll zum Ausdruck 

bringen, dass: „[…] Geschlecht nicht etwas Feststehendes, von vornherein Festgeleg-

tes ist, sondern in sozialen Interaktionen, relational und kontextbezogen „hergestellt“ 

wird. “ ( Rohrmann, 2009, S. 8). In der Geschlechterdebatte wird dabei meist zwischen 

dem biologischen Geschlecht („sex“) und dem sozialen Geschlecht („gender“) unter-

schieden (vgl. Kubandt, 2017, S. 5). In dem Kapitel 1.2 sollen diese Begrifflichkeiten 

später genauer erläutert werden.  

Geschlecht wird in der heutigen Zeit demnach nicht wie ursprünglich angenommen nur 

als ein biologisches Attribut oder eine körperliche Eigenschaft verstanden, sondern 

zusätzlich als das Produkt eines sozialen Prozesses, welches von der Gesellschaft 

alltäglich reproduziert wird.  

Das Geschlechterverständnis hat sich somit zu einem Diskussionsthema entwickelt, 

welches es so vor einigen Jahrzehenten noch nicht gab. Das Verlangen nach radikalen 

Veränderungen trifft auf traditionell geprägte Vorstellungen. Trotz der heute existieren-

den gesetzlichen Festschreibung, dass jeder Mensch, ungeachtet seines Geschlechts, 

die gleichen Chancen auf Entfaltung bekommen soll, entwickelt sich die Chancen-

gleichheit in vielen Bereichen nur langsam. Dies sei nicht zuletzt auch einem mangeln-

den Interesse der Gesellschaft zu verschulden.  Prominente Konfliktthemen im Hin-

blick auf die Geschlechterverhältnisse, welche auch in dieser Arbeit thematisiert wer-

den, sind unter anderem die Fragen nach dem Einfluss von Genen, Familie, Politik 

und Erziehung auf die Geschlechterrollen. Die Annäherung der Geschlechter liege da-

bei in der Verantwortung eines jeden einzelnen und mache die älteren Generationen 
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zu Vorbildern für die Heranwachsende (vgl. Walter, 2005, S. 11f).  Welche spezifi-

schen Rollenbilder dabei vermittelt werden, gilt es nun zu klären, denn mit dem Ge-

schlechterverständnis haben sich auch die Geschlechterrollen weiterentwickelt. 

1.1 Der Wandel der Geschlechterrollen in der Gesellschaft 

 
Ein Kind, dass geboren wird, ist ein Mädchen oder ein Junge. Diese Zuordnung zu 

einem Geschlecht findet direkt nach der Geburt statt und wird anhand von biologi-

schen Merkmalen begründet. Diese Zuordnung geht automatisch einher mit einer ge-

wissen Vorstellung bezüglich dessen, was „männlich“ und was „weiblich“ ist. Die kul-

turellen und sozialen Erwartungen, welche an diese Vorstellungen geknüpft sind, ha-

ben sich dabei über viele Generationen entwickelt und verändert und spiegeln sich in 

jedem Bereich des Lebens wider. Mal mehr mal weniger bewusst werden mit einem 

Geschlecht spezifische Rollenerwartungen verbunden, sei es in Bezug auf das Ver-

halten, das Aussehen, die Zuständigkeit, das soziale Miteinander oder andere Fakto-

ren. Durch diese gesellschaftlich manifestierten Geschlechterrollen wird, wie ein-

gangs erwähnt, neben dem biologischen Geschlecht ein weiteres, sozial konstruier-

tes Verständnis des Geschlechtsbegriffes geschaffen (vgl. Nordt, 2015, S. 6f). Die 

Erwartungen an ein Geschlecht setzen bereits im Kindesalter an. Ein Kind habe zwar 

theoretisch noch das Potenzial sich fern ab von gesellschaftlich vorgegeben Ge-

schlechterrollen zu einer eigenen Persönlichkeit zu entwickeln, dies sei aufgrund der 

manifestierten Vorstellungen in den Köpfen der Erwachsenen jedoch kaum möglich. 

(vgl. Walter, 2005, S.18f). 

Das Geschlecht im Sinne einer Kategorie, wird dementsprechend als Ausgangspunkt 

für die Entwicklung eines jeden Individuums festgeschrieben. Welche Bedeutung 

diese frühe Zuschreibung von Normen im Verlaufe des Lebens hat, gilt es zu klären.  

Obwohl auch heute die Mehrzahl der globalen Gesellschaften weiterhin grundsätzlich 

zwischen zwei Geschlechtern unterscheidet, sind die Grenzen zwischen „Mann“ und 

„Frau“ im 21. Jahrhundert längst nicht mehr so trennscharf wie noch vor einigen Jah-

ren. Zur Zeit der zweiten Frauenbewegung in Deutschland in den 1960er Jahren galt 

das Prinzip der Versorgerehe, in welcher der Mann einer Erwerbsarbeit nachging und 

die Frau für Kinderbetreuung und Haushalt zuständig war. Im Zuge des Emanzipati-

onsdiskurses Ende der 1960er Jahre, veränderte sich diese Normvorstellung. Das 

neue Verständnis, welches sich über viele Jahrzehnte entwickelt hat, schlägt sich in 
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der heutigen Gesellschaft unter anderem in der Verteilung von Erwerbstätigkeit und 

Sorge nieder (vgl. Lutz & Schmiedbauer, 2020). Frauen erreichen heute häufiger einen 

hohen Bildungsabschluss, sind vermehrt auf dem Arbeitsmarkt aktiv und erreichen 

Spitzenpositionen. Entlastung der Frau im Hinblick auf die Sorgearbeit wurde durch 

den Ausbau von Kindertagesbetreuung und das gestiegene Engagement von Män-

nern in elterliche Tätigkeiten geschaffen. Außerdem hat es in den vergangenen Jahren 

neue politische Vorgaben gegeben, welche die Gleichstellung von Mann und Frau vo-

rantreiben sollen.  Dazu gehören sowohl Reformen in der Elternzeit und Elterngeldre-

gelung als auch feste Quotenregelungen für die Besetzung von höheren Ämtern (vgl. 

Menke & Klammer, 2020).   Nichtsdestotrotz bestehen weiterhin Ungleichheiten hin-

sichtlich Einkommen, gesellschaftlichem Stellenwert und Machtverteilung zwischen 

Männern und Frauen. Frauen sind nach wie vor hauptsächlich in sozialen und schlech-

ter bezahlten Berufen tätig und übernehmen einen Großteil der außerinstitutionellen 

Kinderbetreuung (vgl. Lutz & Schmiedbauer, 2020). Das Frauen auf Grund ihres Ge-

schlechts auch heute noch benachteiligt sind, zeigt auch der Gleichstellungsindex des 

European Instituts for Gender Equality, welcher die Gleichstellung von Frauen und 

Männern in europäischen Ländern untersucht. Auf einer Skala von Null bis 100 erreicht 

Deutschland im Jahr 2020 67,5 Punkte und liegt damit knapp unter dem EU-Durch-

schnittswert von 67, 9 Punkten (vgl. Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen 

und Jugend , 2020). 

Somit ist auch heute noch zu erkennen, dass Geschlechterrollen einen Rahmen vor-

geben. Im Hinblick auf die Rollenverteilung der Geschlechter wird zwischen einem tra-

ditionellen und einem egalitären Verständnis unterschieden. Im traditionellen Ver-

ständnis wird von der Innenaktivität der Frau und der Außenaktivität des Mannes aus-

gegangen, sprich, die Frauen sorgen sich um familiäre Angelegenheiten wie Haushalt 

und Kinder und die Männer um die finanzielle Versorgung. In dieser Vorstellung hat 

eine Erwerbstätigkeit der Frau außerdem automatisch einen nachteiligen Einfluss auf 

die Entwicklung der Kinder. Anders ist es bei der egalitären Vorstellung. Hier gibt es 

keine spezifische Aufgabenverteilung unter den Geschlechtern, und Frau und Mann 

werden als gleichberechtigt angesehen. Die Erwerbstätigkeit der Frau hat in diesem 

Verständnis auch keine negative Auswirkung auf die kindliche Entwicklung.  Dieses 

egalitäre Rollenverständnis war zur Zeit der DDR zunächst vor allem im Osten 

Deutschlands vorherrschend, während Westdeutschland noch eher von traditionellen 

Vorstellungen geprägt war. Nach der Wiedervereinigung etablierte sich das egalitäre 
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Rollenverständnis allerdings zunehmend in ganz Deutschland. Dieser Aussage steht 

jedoch entgegen, dass Frauen in der modernen Gesellschaft, in welcher sie zur Er-

werbstätigkeit motiviert werden, weiterhin, wie im vorherigen Kapitel beschrieben, ein 

Großteil der Sorgearbeit zukommt (vgl. Böttcher, 2020). Die weitere Entwicklung des 

Geschlechterverständnisses sei nach der Ablösung von traditionellen Werten dem-

nach noch unklar. In manchen Lebensbereichen komme es nach gravierenden Verän-

derungen wie beispielsweise der Geburt eines Kindes nämlich wieder vermehrt zu 

Retraditionalisierungen (vgl. ebd.). Dabei sind es nach wie vor die Mütter, denen die 

familiären Aufgaben zufallen. Nach der Geburt wird eine Vollzeitbeschäftigung für viele 

Frauen unmöglich. Dementsprechend ist ein Großteil der Teilzeitstellen von Frauen 

besetzt. Auch nach Trennung und Scheidung ist es meist die Mutter, die das Sorge-

recht übernimmt (vgl.  Athenstaedt & Alfermann, 2011, S. 9f). Eine Statistik aus dem 

Jahr 2019 belegt, dass in diesem Jahr 72,6% der erwerbstätigen Frauen mit Kindern 

unter sechs Jahren in einem Teilzeitverhältnis beschäftigt waren. Bei den Männern lag 

dieser Anteil bei 6,9% (vgl. Statistisches Bundesamt, 2019). 

Betrachtet man also die unterschiedlichen Erwartungen und Vorstellungen an die Ge-

schlechter, so wird schnell deutlich, dass sich kaum ein einheitliches Bild zusammen-

setzen lässt. Traditionelle und moderne Erwartungen scheinen in sich selbst teilweise 

widersprüchlich und treffen aufeinander. Trotz einer angestrebten Egalität werden 

nach wie vor schon ab der Geburt traditionelle Rollenerwartungen gestellt und weiter-

vermittelt. Es kann festgestellt werden, dass sich der Wandel, der im Hinblick auf die 

Geschlechterrollen stattgefunden hat, besonders auf die Rolle der Frau bezieht. Zu-

sätzlich zu den neu entstandenen beruflichen Möglichkeiten wird die Erfüllung der fa-

miliären Tätigkeiten dennoch weiterhin von Frauen erwartet.  

1.2 Geschlecht und Gender 

Wie bereits festgestellt werden konnte, hat sich das Verständnis über die Geschlechter 

in den vergangenen Jahrzehnten stark gewandelt und die Gesellschaft, die Politik und 

auch die Wissenschaft vor große Herausforderungen gestellt. Im Zuge dieser Entwick-

lung haben sich neue Begrifflichkeiten etabliert, die es bei der Diskussion über Ge-

schlechterunterschiede zu verstehen und zu differenzieren gilt. 

Die traditionell strikte Differenzierung zwischen „männlich“ und „weiblich“ hat der An-

nahme Platz gemacht, dass Menschen Eigenschaften beider Geschlechter in sich 
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vereinen können. Was dabei als männlich oder weiblich bezeichnet wird, ist jedoch 

nicht immer eindeutig. Das biologische Geschlecht, aber auch Verhaltensweisen, die 

traditionell mit Männern oder Frauen verbunden werden, sowie spezifische Persön-

lichkeitsmerkmale und weitere Faktoren spielen dabei eine Rolle. Um auf diesen Ebe-

nen Klarheit zu schaffen wurden neue Begrifflichkeiten ins Feld gezogen. In den deut-

schen Sprachgebrauch hat sich in diesem Zusammenhang besonders der Begriff 

„Gender“ etabliert. In der englischen Sprache bezieht er sich zunächst auf das gram-

matikalische Geschlecht und grenzt sich von dem Begriff „sex“ ab, welcher das biolo-

gische Geschlecht beschreibt (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 31). Der 

Begriff Gender fand erstmals in der medizinischen Forschung mit intersexuellen Men-

schen in den 1960er Jahren Erwähnung. Seit den 70er Jahren wird Gender auch im 

feministischen Kontext genutzt, um zwischen dem biologischen und dem sozialen Ge-

schlecht zu unterscheiden (vgl. Deutscher Bundestag, 2016). Rohrmann und 

Wanzeck-Sielert (2014) definieren Gender wie folgt: 

Gender 

„Als Sammelbegriff für alle mit Geschlechterunterschieden verbundenen Eigen-
schaften, Verhaltensweisen, sozialen Konstrukte usw., die nicht biologisch vor-
gegeben sind, […].“ (ebd. S.31). 

 

Gender ist somit als Bezeichnung für das soziale Geschlecht und im Hinblick auf so-

ziale Aspekte zu verstehen und ist im Deutschen in den verschiedensten Wortzusam-

menstellungen zu finden. Das Wort „Geschlecht“ bezieht sich vermehrt auf die biolo-

gische Zugehörigkeit. Dennoch lassen sich Begriffe wie Geschlechterrollen oder auch 

Geschlechtsidentität keinem rein biologischen Verständnis zuordnen. Der Begriff Ge-

schlechtsidentität bezieht sich auf die Erkenntnis über die eigene Geschlechtszugehö-

rigkeit und die Geschlechterkonstanz, also das Wissen darüber, dass ein biologisches 

Geschlecht sich nicht verändert. Als was ein Mensch sich identifiziert, muss jedoch 

nicht mit dem biologischen Geschlecht übereinstimmen. (vgl. Rohrmann & Wanzeck-

Sielert, 2014, S. 31f).  

Es wird immer deutlicher, welche Komplexität hinter dem vermeintlich simplen und all-

täglichen Wort „Geschlecht“ steht. Bedingt durch den gesellschaftlichen Wandel und 

den enormen Bedeutungszuwachs der Geschlechterdebatte, sind in der Vergangen-

heit jedoch nicht nur neue Begrifflichkeiten etabliert worden. Auch die nationale und 
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internationale Gesetzeslage wurde zur Schaffung von mehr Gerechtigkeit und im 

Sinne der Auflösung traditioneller Werte umgestaltet und erweitert. Die historisch ge-

sellschaftliche Perspektive auf die Geschlechterverhältnisse fand ihre Rechtfertigung 

nämlich nicht zuletzt in der Gesetzeslage. 

1.3 Nationale und Internationale Gesetze 

Um die Veränderungen im Umgang mit Geschlecht weiter zu ergründen, soll nun ein 

Blick auf die verfassungsrechtliche Entwicklung im Hinblick auf die Rechte von Frauen 

und Männern geworfen werden. Nach dem zweiten Weltkrieg wurde mit der Entste-

hung des Grundgesetzes 1949 die Gleichberechtigung von Mann und Frau in Artikel 

3 Abs.2 erstmals gesetzlich festgelegt. In Artikel 117 der neuen Verfassung war au-

ßerdem angeordnet, jegliche, diesem Grundgesetz widersprechenden Gesetze bis 

zum März 1953 abzuschaffen und durch neue zu ersetzen. In der Folge wurde in ei-

nem 1952 verabschiedeten Gesetzesentwurf zur Ablösung all jener Gesetze, die Arti-

kel 3 Abs. 2. entgegenstanden beschlossen, dass Frauen allgemein nun mehr Rechte 

erhalten sollten. Bis zu diesem Zeitpunkt war es ihnen nicht erlaubt ohne Zustimmung 

ihres Mannes einer Erwerbstätigkeit nachzugehen. Außerdem hatte der Mann die Ent-

scheidungsgewalt über alle Themen, die die Familie betrafen. Mit Verabschiedung des 

neuen Gesetzesentwurfs, war es Frauen zwar nun gestattet auch gegen den Willen 

ihres Mannes einer Erwerbsarbeit nachzugehen, jedoch nur wenn sie dadurch nicht 

die Familie vernachlässigte. Das letzte Entscheidungsrecht über die Familie blieb nach 

wie vor beim Mann. Diese Regelung wurde erst mit dem 1958 verabschiedeten Gesetz 

über die Gleichberechtigung von Mann und Frau auf dem Gebiet des bürgerlichen 

Rechts außer Kraft gesetzt.  (vgl. Bundeszentrale für politische Bildung, 2018) 

Verfassungsrechtliche Regelungen, welche Frauen benachteiligten blieben jedoch 

trotzdem bis in die 1990er Jahre erhalten. Der Begriff „Gleichberechtigung“ wurde bis 

dahin oftmals so ausgelegt, dass zwischen Männern und Frauen keine Differenzierung 

stattfinden darf. Demnach war die Erwähnung des Merkmals „Geschlecht“ in Gesetzen 

verfassungswidrig (vgl. Sacksofsky, 2020). Der Gesetzgeber beschloss jedoch, dass 

ein Differenzierungsverbot zur Schaffung einer Gerechtigkeit der Geschlechter nicht 

ausreicht und nahm 1994 eine Verfassungsreform vor, in welcher es heißt: 

"Der Staat fördert die tatsächliche Durchsetzung der Gleichberechtigung von Frauen 
und Männern und wirkt auf die Beseitigung bestehender Nachteile hin" (Art. 3 Abs. 2 
Satz 2 GG) 
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Laut des Bundesgleichstellungsgesetzes von 2001 sind außerdem die Beseitigung 

von geschlechterbedingter Benachteiligung und die Förderung der Gleichstellung von 

Mann und Frau, sowie von der Vereinbarkeit von Familie und Beruf als leitende Prin-

zipien festgeschrieben (BGleiG, §1). Das allgemeine Gleichbehandlungsgesetz (AGG, 

2006) betont zudem ein umfassendes Diskriminierungsverbot:  

„Ziel des Gesetzes ist, Benachteiligungen aus Gründen der Rasse oder wegen der 
ethnischen Herkunft, des Geschlechts, der Religion oder Weltanschauung, einer Be-
hinderung, des Alters oder der sexuellen Identität zu verhindern oder zu beseitigen.“ 
(AGG §1)  

Auch im Kinder- und Jugendhilfe Gesetz ist verankert, dass: „die unterschiedlichen 

Lebenslagen von Mädchen und Jungen zu berücksichtigen, Benachteiligungen abzu-

bauen und die Gleichberechtigung von Mädchen und Jungen zu fördern [ist].“ (KJHG 

§9 Abs.3 SGBVIII) 

Ähnliche Gesetze finden sich heute auch auf internationaler Ebene in Form der allge-

meinen Erklärung der Menschenrechte und der Kinderrechtskonvention durch die 

UNO. Die Menschenrechtskonvention (EMRK) von 1948 beschreibt, dass die Würde 

eines jeden Menschen angeboren ist und dass es nur Gerechtigkeit, Freiheit und Frie-

den geben kann, wenn alle Menschen die gleichen Rechte erhalten.  

„Jeder hat Anspruch auf alle in dieser Erklärung verkündeten Rechte und Freiheiten, 
ohne irgendeinen Unterschied, etwa nach Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Re-
ligion, politischer oder sonstiger Anschauung, nationaler oder sozialer Herkunft, Ver-
mögen, Geburt oder sonstigem Stand.“ (EMRK Art. 2) 

Parallel dazu findet sich ein solches Diskriminierungsverbot auch in Artikel 2 der 1989 

verabschiedeten UNO Kinderrechtskonvention (UN-KRK), sowie in Artikel 29, welcher 

die Gleichberechtigung der Geschlechter im Hinblick auf das Recht auf Bildung betont. 

Dort unter (1) d) heißt es, dass ein Kind: 
„[…] in einer freien Gesellschaft im Geist der Verständigung, des Friedens, der Tole-
ranz, der Gleichberechtigung der Geschlechter und der Freundschaft zwischen allen 
Völkern und ethischen, nationalen und religiösen Gruppen sowie zu Ureinwohnern vor-
zubereiten [ist].“ (UN-KRK Art. 29 (1) d)) 

 

Bei der Betrachtung der Gesetzeslage im Hinblick auf die Schaffung von Chancen-

gleichheit für Männer und Frauen darf auch der Begriff „Gender Mainstreaming“ nicht 

außer Acht gelassen werden. Er setzt sich zusammen aus dem englischen Wort „Gen-

der“, welcher wie am Anfang vom ersten Kapitel bereits erwähnt das soziale Ge-

schlecht beschreibt, sowie dem Wort „Mainstream“. Mainstream kann hier mit 
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„Hauptstrom“ oder „Hauptrichtung“ übersetzt werden und beschreibt die Etablierung 

neuer inhaltlicher Vorgaben in Entscheidungsprozesse. Mit dem Begriff werden somit 

Strategien bezeichnet, die das Ziel haben, eine Gleichstellung der Geschlechter auf 

allen Ebenen des gesellschaftlichen Lebens zu erreichen.  Das grundlegende Prinzip 

des Gender Mainstreamings wurde erstmals 1985 auf der Weltfrauenkonferenz be-

schlossen (vgl. Walter, 2005, S. 40ff). Zehn Jahre später, auf der 4. Weltfrauenkonfe-

renz 1995, wurde dieser Beschluss bestätigt und 1997 in den Amsterdamer Verträgen 

der EU als Leitbild festgeschrieben und umgesetzt. Gender Mainstreaming ist somit 

eine offizielle Richtlinie für alle Mitgliedsstaaten der europäischen Union. In Deutsch-

land trat sie im Juni 1999 nach dem Kabinettsbeschluss der Bundesregierung in Kraft. 

Für die Politik und die Gesellschaft bedeutet dies, dass bei der Entwicklung sämtlicher 

Vorhaben die unterschiedlichen Auswirklungen auf das Leben von Männern und 

Frauen bedacht werden und dementsprechend so gestaltet werden müssen, dass kein 

Geschlecht benachteiligt wird. Um dieses Ziel zu erreichen sind die Politik, aber auch 

Institutionen und Organisationen dazu verpflichtet, Entscheidungsprozesse zu evalu-

ieren, sodass: „[…] in jedem Bereich und auf allen Ebenen die Ausgangsbedingungen 

und Auswirkungen auf die Geschlechter berücksichtigt werden, um auf das Ziel einer 

tatsächlichen Gleichstellung von Männern und Frauen hinwirken zu können.“ ( Heiliger, 

2002, S. 19). 

 

Zusammenfassend konnten in diesem Kapitel einige maßgebliche Veränderungen, die 

im Umgang mit Geschlecht stattgefunden haben, aufgezeigt werden. Im Laufe der ver-

gangenen Jahrzehnte hat es einen Wandel im Geschlechterverständnis gegeben. Ne-

ben dem biologischen Geschlecht, ist nun auch das soziale, gesellschaftlich konstru-

ierte Geschlecht mit dem Prinzip des doing gender erforscht und anerkannt worden. 

In diesem Zusammenhang haben sich im deutschen Sprachgebrauch neue Begriff-

lichkeiten etabliert, die aufzeigen, wie komplex und vielseitig die Geschlechterdebatte 

tatsächlich ist. Auch die Auswirkungen von Geschlechterrollen auf Männer und Frauen 

sind deutlich geworden. Trotz gesetzlicher Maßnahmen wie dem Gender 

Mainstreaming und einer angestrebten Egalität, konnte bis heute noch keine Chan-

cengleichheit für Männer und Frauen erreicht werden.  

Nach diesem allgemeinen Überblick über die Entwicklungen der vergangenen Jahr-

zehnte, in welchem die Relevanz des Themas Geschlechtergerechtigkeit in unserer 

Gesellschaft deutlich gemacht werden konnte, wird der Fokus im zweiten Kapitel auf 
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den Bereich der kindlichen Entwicklung im Hinblick auf den Geschlechteraspekt ge-

setzt.  

2.  Die Rolle der kindlichen Entwicklung  

In diesem Kapitel soll ein Blick auf die Rollenzuschreibungen und das Rollenverhalten, 

von Kindern in den ersten Lebensjahren geworfen werden. In diesem Zusammenhang 

wird auch die Bedeutung von Sozialisation und biologischen Faktoren bei der Entste-

hung von Geschlechterunterschieden untersucht. Es wird erläutert, wie die kindliche 

Identitätsentwicklung abläuft und welche Rolle Vorbilder bei diesem Prozess spielen. 

Abschließend sollen das Spielverhalten und die Interessenlagen der Kinder vor dem 

Hintergrund der gewonnenen Erkenntnisse in den Fokus genommen werden. 

Die ersten drei Lebensjahre sind für die psychische und soziale Entwicklung eines 

Kindes von großer Bedeutung. In dieser Zeit entdecken und erforschen Kinder erst-

mals geschlechtliche Unterschiede. Zunächst beschränkt sich dieser Forschungspro-

zess auf das, was äußerlich sichtbar ist. Es wird davon ausgegangen, dass Kinder 

bereits ab dem zweiten Lebensjahr dazu in der Lage sind, die Geschlechter voneinan-

der abzugrenzen. Sie orientieren sich zunächst an Merkmalen wie den Haaren oder 

der Kleidung. Die Entwicklung einer eigenen Geschlechtsidentität findet jedoch erst 

später statt. Auch das Verständnis über die Geschlechtsunterschiede und die damit 

verbundenen Stereotypen, sowie die Erkenntnis über die Geschlechtskonstanz entwi-

ckeln sich erst anschließend zwischen dem zweiten und dem siebten Lebensjahr. In 

dieser Phase lernen die Kinder zwischen den Geschlechtern nicht nur äußerlich zu 

differenzieren. Vorher sind ihr Erleben und ihr Gefühl von sich selbst noch allumfas-

send und nicht durch die Realisierung ihres eigenen Geschlechts eingeschränkt. Mit 

dem Einsetzen der Geschlechterdifferenzierung entstehen bei Jungen und Mädchen 

vermehrt Neidgefühle. Diese können sich sowohl auf die körperlichen Merkmale des 

anderen Geschlechtes als auch auf die unterschiedlichen Ansprüche und Erwartun-

gen, die an das eigene Geschlecht gestellt werden, beziehen (vgl. Rohrmann, 

o.J, S. 3ff).  

Die kindliche Antwort auf solche sozialen Differenzierungen sei zumeist eine Protest-

haltung. Viele Kinder verleugnen auch die geschlechtlichen Unterschiede. Im Alter von 

drei bis vier Jahren tritt dann die Erkenntnis ein, dass sie ihre Geschlechtszugehörig-

keit nicht durch ihr Verhalten oder ihre Erscheinung ändern können 
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(Geschlechtskonstanz). Ab einem Alter von ungefähr drei Jahren entwickelt sich bei 

Kindern außerdem eine Vorliebe dazu, sich gleichgeschlechtliche Spielgefährte zu su-

chen. Diese Tendenz gewinnt im Laufe der Zeit zudem immer mehr an Bedeutung. 

Die geschlechterspezifischen Verhaltensunterschiede zeigen sich dabei erst in der 

späteren Entwicklung. Die tendenziell erkennbaren Verhaltensunterschiede von Jun-

gen und Mädchen, welche in den ersten Lebensjahren zu erkennen sind, seien noch 

überwiegend durch den individuellen Charakter bedingt und vom Geschlecht losgelöst. 

Jedoch gibt es hierzu auch Studien und Beobachtungen, die schon im ersten Lebens-

jahr geschlechtstypische Präferenzen im Spielverhalten aufzeigen. Darauf soll in Ka-

pitel 2.2 „Spielverhalten und Interessenlagen genauer eingegangen werden.  Deutlich 

werde es, dass die Bedeutung von Geschlechtsunterschieden im Alter von drei bis 

sechs Jahren stark zu nimmt (vgl. ebd. S.5f). Darüber, warum Geschlechtsunter-

schiede sich im Verhalten wiederfinden, gibt es unterschiedliche Theorien. Diese sol-

len im folgenden Kapitel betrachtet werden.  

2.1. Erklärungsansätze für geschlechtertypisches Verhalten 
 

Die Ursachen für geschlechtertypisches Verhalten sind in der Wissenschaft viel disku-

tiert. Die Frage ist, ob natürliche Gegebenheiten, oder die Erziehung und Sozialisation 

maßgeblich verantwortlich für die Unterschiede zwischen den Geschlechtern sind. 

Dazu gibt es verschiedene Theorien und Ansätze. In den 70er/80er Jahren wurde da-

von ausgegangen, dass die Umwelt einen maßgeblichen Einfluss auf die Verhaltens-

weise hat. In der neueren Forschung werden vermehrt biologische Erklärungsversu-

che herangezogen. Hier werden die unterschiedlichen Verhaltensweisen damit be-

gründet, dass Männer und Frauen unterschiedliche Gehirne haben (vgl. Rohrmann & 

Wanzeck-Sielert, 2014, S. 41). Dem entgegen steht jedoch die Darlegung der Neuro-

biologin Eliot, die keinen signifikanten Unterschied zwischen weiblichen und männli-

chen Gehirnen von Säuglingen feststellt, und die Unterschiede in der späteren Gehirn-

entwicklung wiederum den Umwelteinflüssen zuschreibt (vgl. Rohrmann, o.J, S. 7).  

 

Ein prominenter Ansatz ist die Theorie des Lernens durch Verstärkung und des Ler-

nens am Modell. Hier wird der Einfluss der Umwelt als Begründung für die Verhaltens-

unterschiede von Kindern betont. Mädchen und Jungen nehmen die positiven und ne-

gativen Rückmeldungen, die sie von ihrem Umfeld auf ihr Verhalten bekommen wahr, 

und wiederholen jenes Verhalten, welches positiv bestärkt wurde. Als Beispiel dafür 
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führt Hubrig (2019) an, dass ein Mädchen wahrscheinlich eine positive Reaktion be-

kommen würde, wenn sie ein Kleid trägt, ein Junge nicht. Infolgedessen würde das 

Mädchen wieder ein Kleid anziehen und ein Junge würde dies in Zukunft unterlassen. 

Um sich in der Welt zu orientieren und zu erlernen wie man „eine Frau“ oder „ein Mann“ 

wird, suchen Kinder sich Rollenmodelle, die sie nachahmen können. Meist seien das 

die Erwachsenen aus ihrem näheren Umfeld, also die Eltern und Pädagog*innen, aber 

auch Figuren aus den Medien. Von ihren Rollenmodellen erhalten sie wiederrum Rück-

meldung und lernen so durch Verstärkung und Modelle, sich geschlechtertypisch zu 

verhalten. Die Modelle nehmen dabei eine Vorbildfunktion für die Kinder ein. Auf die 

Bedeutung von Vorbildern soll in Kapitel 2.1.2 kurz eingegangen werden. Die Rolle der 

Pädagog*innen wird als besonders einflussreich hervorgehoben. Der große Anteil an 

weiblichen Pädagogen in Kitas wird dabei als problematisch für die Entwicklung von 

Jungen angesehen. Ihnen fehlen in ihrem Leben männliche Modelle. Viele Rollenmo-

delle seien für die Entwicklung jedoch von Vorteil, denn jedes Modell verhält sich ein 

wenig anders und je mehr Modelle beobachtet werden können, desto größer sei das 

Spektrum an gebotenen Verhaltensweisen (vgl. ebd. S.35ff).  

Bezüglich des Mangels an Rollenmodellen führt Hubrig einige Projekt und Maßnah-

men an, die in der Kita durchgeführt werden können, um den Kindern möglichst viele 

alternative Rollen aufzuzeigen. Auf diese soll in einem späteren Kapitel im dritten Teil 

der Arbeit näher eingegangen werden. 

Als Beleg für die Auswirkung von geschlechtertypischer Sozialisation gelten unteran-

derem die „Baby X-Experimente“ aus den 1970er Jahren. 

Im Zuge dieser Untersuchung wurde dasselbe Baby verschiedenen Versuchsperso-

nen gezeigt, welche es beschreiben sollten. Dabei wurde es einmal als Mädchen und 

einmal als Junge vorgestellt. Je nachdem ob die Versuchspersonen das Kind für ein 

Mädchen oder einen Jungen hielten, haben sie das Verhalten und die Mimik unter-

schiedlich interpretiert. Angebliche Mädchen wurden dabei meist als fröhlich empfun-

den und Jungen eher als traurig. Rohrmann und Wanzeck-Sielert (2014) führen an, 

dass diese (zweimal) durchgeführte Studie auch heute noch gerne hinzugezogen wird, 

jedoch auch oftmals in der Kritik steht, da es sich um kurze Experimente handle (vgl. 

ebd. S.45). 

 

Dieser Ansatz geht zusammenfassend also davon aus, dass geschlechtertypisches 

Verhalten und Eigenschaften unter Einflussnahme der Umwelt erlernt werden. Diese 
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Theorie ist jedoch umstritten. Auch Rohrmann (2008) betont neu gewonnene Erkennt-

nisse aus der Humanbiologie und den Neurowissenschaften, in welchen der Körper 

und die Entwicklung mitbedacht werden. Dabei wird von einer Interaktion zwischen 

biologischen, psychologischen und sozialen Faktoren ausgegangen.  

Er führt neben der Theorie des Lernens durch Modelle und der Theorie, dass Ge-

schlechterunterschiede rein biologisch bestimmt sein könnten den Kognitiven Ansatz 

ins Feld, in welchem die Entdeckung der biologischen Unterschiede als Ausgangs-

punkt für die kognitive Entwicklung angesehen wird. Im Zuge dessen lernen die Kinder 

verstärkt zwischen den Geschlechtern zu differenzieren und sich gleichgeschlechtliche 

Spielpartner zu suchen. Jungen und Mädchen verhalten sich nach dieser Annahme 

geschlechtertypisch, weil sie erkannt haben, dass es zwei Geschlechter gibt und sie 

einer dieser beiden Kategorien angehören. In diesem Ansatz wird die Auswirkung der 

Sozialisation nicht ausgeschlossen. Es wird davon ausgegangen, dass die Einflüsse 

der Umwelt bei der Ausprägung des geschlechtertypischen Verhaltens eine Rolle spie-

len. Ein direkter Zusammenhang wird allerdings nicht vermutet. (vgl. ebd. S. 99ff). 

 

Der Gehirnforscher Gerald Hüter erläutert im Rahmen der Dokumentation „No more 

Boys and Girls“, dass für die Entwicklung des Gehirns vor allem die Lebenswelten der 

Kinder von besonderer Bedeutung sind. Er beschreibt das Leben als einen stetig an-

dauernden Lernprozess und hält es für unwahrscheinlich, dass rein genetische Ursa-

chen ein Organ mit der Komplexität des menschlichen Gehirns programmieren können 

(vgl. Knäusel, 2018, min. 16,51-17,02). Auch Erziehungswissenschaftlerin Petra Focks 

betont, das Geschlecht sich auf vielen Ebenen abspielt und sich so als Ursache für 

Geschlechterunterschiede kein pauschaler Kausalzusammenhang zur Biologie oder 

zur Umwelt herstellen lässt (vgl. Knäusel, 2018, min. 2,23-2,30).  

 

Die Gründe für die Verhaltensunterschiede zwischen den Geschlechtern bleiben ein 

weiterhin viel diskutiertes Thema. Die Frage nach den genauen Ursachen für ge-

schlechtertypisches Verhalten bleibt somit unbeantwortet, jedoch lässt sich festhalten, 

dass die meisten Forscher auf diesem Gebiet davon ausgehen, das ein Zusammen-

spiel der Anlage- und Umweltfaktoren für die Unterschiede verantwortlich ist. 
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2.1.1 Identitätsentwicklung 
 

Nachdem nun die Rolle der Kindlichen Entwicklung im Hinblick auf die Entdeckung 

von geschlechtlichen Unterschieden untersucht wurde, soll der Fokus in diesem Kapi-

tel auf der Entwicklung der Geschlechtsidentität und den damit verbundenen Empfin-

den und Verhaltensweisen liegen.  

Um die Identitätsentwicklung zu verstehen, sollte zunächst geklärt werden, was genau 

unter Identität verstanden wird.  Bischof-Köhler (2011) definiert Identität als eine 

„Wahrnehmungskategorie“ (ebd. S.69), in welcher zeitlich aufeinanderfolgende Zu-

stände zu einer Einheit zusammenkommen. Verbunden damit sei außerdem das Be-

wusstsein darüber, dass jeder Mensch einmalig ist. Die Zugehörigkeit zu einem Ge-

schlecht sei ein Merkmal der Identität (vgl. ebd. S.69). 

Der Verlauf der Geschlechtsidentitätsentwicklung ist sehr individuell und stellt eine der 

Hauptentwicklungsaufgaben im Kindesalter da. Wie in Kapitel 2 bereits angesprochen, 

entdecken Kinder im Alter von ca. zwei Jahren die körperlichen Unterschiede zwischen 

den Geschlechtern. Sie nehmen außerdem wahr, wie ihre Umwelt auf ihr Verhalten 

reagiert und lernen mit der Zeit, dass mit ihrem Geschlecht gewisse Erwartungen ver-

bunden sind. Sie nehmen dabei alle Informationen auf, die sie erhalten und die ihnen 

dabei helfen können, eine Vorstellung davon zu bekommen, was Geschlecht ist. Stück 

für Stück unterteilen sie so die Welt in „für Jungen“ und „für Mädchen“. Die Jungen 

seien dabei einem größeren gesellschaftlichen Druck ausgesetzt, sich Rollenkonform 

zu verhalten, da ihre spezifischen Rollenerwartungen begrenzter seien als die von 

Mädchen (vgl. Hubrig, 2019, S. 22f). Das liege daran, dass Jungen auch heute noch 

in dem traditionellen Gedanken aufwachsen, Männer seien das vorherrschende Ge-

schlecht. Sie lernen schnell, dass sie gesamtgesellschaftlich gesehen dem begünstig-

ten Geschlecht angehören. Demnach ergibt es laut dem Gehirnforscher Gerald Hüter 

für viele Jungen nach Findung der Geschlechtsidentität auch keinen Sinn, sich weib-

lich zu verhalten oder zu kleiden (vgl. Knäusel, 2018, min, 41,24-41,47). Bei den Mäd-

chen liegt die Situation dagegen etwas anders. Sie erobern heute mehr und mehr 

männlich dominierte Bereiche und werden auch aktiv dazu ermutigt. Wenn Mädchen 

also Aktivitäten ausüben oder Kleidung tragen, die eher mit Jungen in Verbindung ge-

bracht werden, wird dies als Erfolg angesehen. (vgl. Knäusel, 2018, 42,12-42,25). 
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Der Phase des Experimentierens und des „Grenzen“ austesten wird dabei eine beson-

dere Bedeutung in der Entwicklung und der Findung der Geschlechtsidentität zuge-

sprochen. Mit dem Eintritt der Erkenntnis über die Unveränderbarkeit ihres Ge-

schlechts ende diese Experimentierphase und die Kinder ordnen sich meist verstärkt 

ihren erwarteten Rollen zu und verhalten sich geschlechtskonform (vgl. Hubrig, 

2019, S. 23).  

Die verstärkte Inszenierung des eigenen Geschlechts lasse im Alter von ca. 10 Jahren 

wieder nach. Die Kinder seien sich nun sicher darüber, welchem Geschlecht sie ange-

hören und auch weiterhin angehören werden. Sie wissen darum, welche gesellschaft-

lichen Erwartungen mit ihrem Geschlecht verknüpft sind. Sie seien sich im gleichen 

Zuge jedoch auch inzwischen bewusst darüber, dass ein zeitweiliges, nicht ge-

schlechtskonformes Verhalten ihre Identität nicht beeinflussen wird (vgl. ebd. S. 23f). 

Diese Entwicklung, die in einer Altersspanne zwischen ca. zwei bis zehn Jahren statt-

findet, wurde von Kohlberg in folgende charakteristische Stufen zusammengefasst: 

 

1. Bewusstsein über das eigene Geschlecht à Ich bin ein Junge/ ein Mädchen  

2. Bestimmung des Geschlechts bei Anderenà Andere sind entweder Jungen oder     

Mädchen 

3. Wissen darüber, dass mit den Geschlechtern gewisse Stereotypen verbunden 

sind à Es gibt männliche und weibliche Tätigkeiten  

4. Positive Bewertung des eigenen Geschlechts à Ich will als Junge/Mädchen die 

Dinge tun, die Jungen/ Mädchen tun. Was das andere Geschlecht macht, gefällt 

mir nicht  

5. Bewusstsein über die Konstanz des eigenen Geschlechtsà Ich bin ein Junge/ein 

Mädchen und werde das immer sein. Äußerliche Veränderungen können mein 

Geschlecht nicht beeinflussen 

 

(vgl. Bischof-Köhler, 2011, S. 68) 

 

Mit dem Eintreten der Geschlechtskonstanz würde das Kind sich nach Kohlberg nun 

den entsprechenden Elternteil als Identifikationsfigur vornehmen und so damit begin-

nen, von gleichgeschlechtlichen Modellen zu lernen (vgl. ebd.). 
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Abbildung 1: Geschlechtsbezogene Entwicklung im Altersverlauf, Rohrmann, 2008, S.96 

 

In Abbildung 1 ist die geschlechtsbezogene Entwicklung im Altersverlauf noch einmal 

in einem Überblick dargestellt. Hier ist noch einmal deutlich zu erkennen, dass Kinder 

zunächst nur die äußerlichen Geschlechtsunterschiede von anderen Personen erken-

nen können und die genitale Begründung erst nach Erkenntnis über die eigene Ge-

schlechtsidentität folgt. Die Abbildung zeigt auch, dass Verhaltensunterschiede zwi-

schen Jungen und Mädchen mit voranschreitendem Alter deutlicher werden. Dies 

würde die im vorherigen Kapitel vorgestellte Annahme unterstützen, dass Verhaltens-

unterschiede durch ein Zusammenwirken von Anlage und Umweltfaktoren entstehen.  

Rohrmann (2008) betont in diesem Zusammenhang jedoch, dass ein genauer Zeit-

punkt für diese Entwicklungsschritte nur schwer festzustellen ist. Verhaltensunter-

schiede von Jungen und Mädchen konnten auch bereits bei jüngeren Kindern festge-

stellt werden, was eine Einflussnahme der Gene bestätigen würde. Einen eindeutigen 

Forschungsbefund gibt es nicht (vgl. ebd. S. 94). 

 

2.1.2 Vorbilder 
 

Im Vorherigen konnte festgestellt werden, dass Kinder sich Vorbilder suchen und sich 

an diesen orientieren. Sie spielen dementsprechend eine wichtige Rolle bei ihrer Iden-

titätsentwicklung. Doch was genau macht ein Vorbild aus? Laut Duden ist ein Vorbild 

„[eine] Person oder Sache, die als (idealisiertes) Muster, als Beispiel angesehen wird, 

nach dem man sich richtet“. Es stellt somit ein Leitbild oder ein Orientierungsmuster 

für die eigene Entwicklung dar.  

Walter (2005) führt an, dass Vorbilder in jeder Phase des Lebens relevant sind und 

das bis ins Erwachsenenalter hinein. Auf der Suche nach geeigneten Vorbildern ori-

entieren Kinder sich sowohl an realen Menschen in ihrem Umfeld als auch an fiktiven 
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Charakteren aus den Medien (vgl. ebd. S. 84). Abbildung 2 zeigt eine Erhebung aus 

dem Jahr 2020. Hier wurden Jungen und Mädchen aus unterschiedlichen Altersgrup-

pen dazu befragt, ob sie Vorbilder in ihrem Leben haben. Auch hier ist deutlich zu 

erkennen, dass Vorbilder besonders in den ersten Lebensjahren für beide Geschlech-

ter von großer Bedeutung sind. 

 

 
Abbildung 2: Kinder in Deutschland mit Vorbildern 2020, Statista, 2020a 

 

Es wurde angeführt, dass der Mangel an realen männlichen Vorbildern einen Nachteil 

für die Entwicklung von Jungen darstelle, da sie in ihrem Alltag über weniger Rollen-

modelle zur Orientierung verfügen und sich so vermehrt fiktive Vorbilder suchen wür-

den. Mädchen hätten weitaus mehr reale Vorbilder, fänden aber im Gegensatz zu den 

Jungen kaum Identifikationsfiguren in der Geschichte oder in Darstellungen. Walter 

führt hier als Beispiel die Entwicklung des Menschen an, die immer am Beispiel eines 

Mannes gezeigt wird (vgl. ebd. S.63). Auch in der Welt des Kinderfernsehens sind 

weibliche Figuren im Vergleich unterrepräsentiert. Das zeigte eine Studie der Stiftung 

„Ma Lisa“ aus dem Jahr 2017, im Zuge derer gemeinsam mit der Universität Rostock 

3000 Stunden Fernsehprogramm und 800 deutschsprachige Filme auf Geschlechter-

darstellungen untersucht wurden. 25% der Figuren in den ausgewerteten Kinderserien 

waren weiblich. 53 % der Serien beinhalteten gar keine weiblichen Charaktere. Auch 

nicht-menschliche Figuren wie Pflanzen, Maschinen und Tiere waren zu einem deut-

lich überwiegenden Teil männlich besetzt. Wenn weibliche Charaktere vorhanden 
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sind, so spielen sie meistens eine Nebenrolle, nur selten sind sie die Titelhelden (vgl. 

Fritsche, 2018, S. 4f). 

Interessant ist, dass sowohl Hubrig im vergangenen Kapitel als auch Walter hier an-

sprechen, dass sich Jungen vermehrt Medienfiguren zum Vorbild machen, während 

die Vorbilder von Mädchen real sind. Ein Blick auf eine aktuelle Statistik aus dem Jahr 

2020 zeigt jedoch, dass Medienhelden für beide Geschlechter im Alter von drei bis 

sechs Jahren von höchster Bedeutung sind. Hier wurden Mädchen und Jungen in ver-

schiedenen Altersklassen zu der Art ihrer Vorbilder befragt. Von den befragten Jungen 

in der Altersgruppe von drei bis sechs gaben 92% an, Figuren aus Sendungen, Serien 

und Comics als ihre größten Vorbilder zu sehen. Bei den Mädchen waren es sogar 

96%. Reale Menschen aus ihrem Umfeld empfanden 3% der Jungen und 1% der Mäd-

chen als Vorbild. Bei den älteren Kindern und Jugendlichen verändern sich diese Ver-

hältnisse und neue Arten von Vorbildern wie Sportler oder Sänger kommen dazu (vgl. 

Statista, 2020). Jungen verfügen also bedingt durch die Dominanz von Frauen in der 

Kita und im privaten Umfeld tatsächlich über weniger reale männlich Vorbilder als Mäd-

chen über weibliche.  Trotzdem sind die Medienhelden in diesem Alter für beide Ge-

schlechter relevanter. 

Nach Walter (2005) seien Vorbilder jedoch Menschen, die Kinder beim Aufwachsen 

begleiten, die eine eigene Meinung haben und auch dazu stehen. Menschen, die bei 

Orientierungslosigkeit ihre Hilfe dabei anbieten, sich in der Gesellschaft zurechtzufin-

den und Kompetenzen und Strategien zur Problembewältigung aufzeigen. Vorbilder 

sind in ihrem Verständnis authentische Persönlichkeiten, die sich nicht besonders in-

szenieren oder darstellen, wie es die Figuren aus den Medien tun. Sie zeigen durch 

ihr tägliches Verhalten, ihre Haltung, ihr Tun und ihr Unterlassen, wie ein „Mann“ oder 

„eine Frau“ sein kann (vgl. ebd. S. 72f).  

Es zeigt sich also, dass die Definitionen und die Bedeutung von „Vorbild“ durchaus 

unterschiedlich ausfallen können. Auch das Vorhandensein von realen Vorbildern be-

deutet nicht direkt, dass diese besonders relevant für die Kinder sind. 

 

2.2 Spielverhalten und Interessenlagen 
 

Es konnte bereits festgestellt werden, dass Jungen und Mädchen unterschiedlich so-

zialisiert werden und nicht über dieselben Rollenmodelle verfügen. Im Hinblick auf ihr 

Spielverhalten und die Interessen von Kindern lassen sich dabei interessante Be-

obachtungen machen, die einander im Folgenden gegenübergestellt werden sollen. 
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Budde und Venth (2010) erklären, dass sich im Spiel- und Interaktionsverhalten von 

kleineren Kindern meist keine signifikanten Unterschiede zwischen den Geschlechtern 

zeigen. In diesem Alter würden alle Kinder in erster Linie Aktivitäten in Bewegung, das 

Spiel im Sandkasten, Bücher, Rollenspiele und ähnliche Dinge bevorzugen (vgl. ebd. 

S. 34f).  

Bischof-Köhler (2011) führt dagegen an, dass sich schon bei Kindern im Alter von ei-

nem Jahr geschlechtertypische Aktivitäten und Präferenzen beobachten ließen. Sie 

berichtet von Untersuchungen durch Snow, bei denen Kindern in diesem Alter unter-

schiedliche Spielzeuge und Objekte wie Vasen voll Wasser oder Aschenbecher ange-

boten wurden. Die Jungen interessierten sich dabei vermehrt für die Objekte. Die Mäd-

chen bevorzugten es, sich mit den (geschlechtstypischen) Spielsachen zu beschäfti-

gen. In ähnlichen Untersuchungen durch Fagot von Zweijährigen konnte ebenfalls fest-

gestellt werden, dass die Kinder bereits in diesem Alter vermehrt geschlechtertypische 

Spielzeuge auswählen. In diesen Untersuchungen zeigten die Jungen ein besonderes 

Interesse an Fahrzeugen mit denen Dinge transportiert werden können. Die Mädchen 

beschäftigten sich abermals mit Puppen, verkleideten sich und gingen künstlerischen 

Tätigkeiten wie kneten oder malen nach. Als geschlechtsneutral erwiesen sich Aktivi-

täten wie rutschen, puzzeln, Bücher anschauen, Ballspiele und mit Bausteinen bauen. 

Laut Kohlberg dürfte dieses Verhalten erst nach der Erkenntnis über die Geschlech-

terstereotypen eintreten. Bischof-Köhler betont hierbei jedoch die Tatsache, dass die 

Kinder aus den Untersuchungen bereits vor dem Eintreten der Erkenntnis über ihre 

Geschlechterzugehörigkeit, Geschlechterkonstanz oder das Wissen über Stereotypen 

eindeutig geschlechtertypische Präferenzen zeigen (vgl. ebd. S. 85).  

 

In Abbildung 2 sind die Spielzeugpräferenzen von Kindern zwischen 1,10 und 2,3, so-

wie von Kindern zwischen 2,4 und 2,9 abgebildet. Diese Ergebnisse stammen aus 

weiteren Untersuchungen durch Dannhauer. Auch hier ist deutlich zu erkennen, dass 

Kinder bereits im Alter zwischen ein und zwei Jahren deutliche Tendenzen zu ge-

schlechtstypischen Spielzeugen zeigen. Dieser Trend verstärkt sich in der zweiten be-

trachteten Altersspanne nochmals.   
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Abbildung 3: Spielzugpräferenzen von Kindern nach Dannhauer, eigene Darstellung in Anlehnung an Bischof-Köh-
ler, 2011, S. 85 

 

Die Möglichkeit, dass diese Präferenzen durch das Angebot entstehen, welches den 

Kindern zuhause und in der Kita zur Verfügung steht, hält Bischof-Köhler für unwahr-

scheinlich, da in Untersuchungen festgestellt werden konnte, dass auch Kinder die 

hauptsächlich unspezifisches Spielzeug zuhause haben das geschlechtstypische be-

vorzugen. Sie bezeichnet die Präferenzen als eine „spontane Wahl“ (ebd. S. 88), die 

die Kinder aus sich selbst heraus treffen. Einen besonderen Einfluss durch die Anlei-

tung der Eltern und das Wissen über die Geschlechtszugehörigkeit als Ursache für 

diese Wahl schließt sie aus (vgl. Bischof-Köhler, 2011, S. 86ff). 

Budde und Venth (2010) betonen eine signifikante Differenzierung der Interessen erst 

ab dem Elementarbereich. Jungen würden ab diesem Zeitpunkt ein deutlich aggressi-

veres Spielverhalten zeigen und im Vergleich zu den Mädchen vermehrt sprachliche 

Schwierigkeiten entwickeln. Ihre Interessen lägen vor allem bei Aktivitäten in Bewe-

gung und beim Bauen. Die Interessen der Mädchen beliefen sich dagegen auf künst-

lerische Aktivitäten und Rollenspiele (vgl. ebd. S. 34f). 

Diese Verhaltensweisen decken sich zu großen Teilen mit den Differenzen, die in den 

beschriebenen Untersuchungen bereits bei jüngeren Kindern beobachtet werden 

konnten. Rohrmann (o.J.) vermutet, dass die gegensätzlichen Beobachtungen im 

Spielverhalten von Jungen und Mädchen durch unterschiedliche Rahmenbedingungen 

entstanden sind und somit durch diese beeinflusst wurden (vgl. ebd. S. 6). 

Budde und Venth (2010) führen im Weiteren die wachsende Bevorzugung von gleich-

geschlechtlichen Spielpartnern an, die in Kapitel 2.1 bereits angesprochen wurde. Im 

Alter von ca. drei Jahren verbringen Kinder im Schnitt dreimal mehr Zeit mit gleichge-

schlechtlichen Kindern als mit Kindern des anderen Geschlechts. Ab einem Alter von 
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ca. sechs Jahren erhöhe sich dieser Trend auf bis zu zehnmal mehr Zeit. Die Gruppen 

aus gleichgeschlechtlichen Spielpartnern seien außerdem häufig zusätzlich altersho-

mogen. Bei sehr altersheterogenen Gruppen ließe sich dabei beobachten, dass deut-

lich mehr intergeschlechtliche Aktionen stattfinden, und somit die Fokussierung auf 

gleichgeschlechtliche Spielpartner abnimmt. Wenn Jungen und Mädchen in solchen 

Interaktionen zusammenkommen, wählen sie vermehrt neutrales Spielzeug. In den 

gleichgeschlechtlichen Konstellationen werde dagegen überwiegend das geschlech-

tertypische Spielzeug ausgesucht (vgl. ebd. S. 35f). 
 
Insgesamt lässt sich sagen, dass die Beobachtungen, die im Spielverhalten von jün-

geren Kindern gemacht werden konnten, ebenfalls die allgemeine Vermutung der Wis-

senschaft unterstützen, dass Unterschiede im Verhalten zwischen den Geschlechtern 

im Kindesalter durch eine Wechselwirkung von Anlage- und Umweltfaktoren entste-

hen. Die sich verstärkende Neigung dazu, gleichgeschlechtliche Spielpartner zu be-

vorzugen, spricht für den in Kapitel 2.1 erwähnten kognitiven Erklärungsansatz für Ver-

haltensunterschiede zwischen den Geschlechtern (siehe S. 17). Jedoch scheint Unei-

nigkeit darüber zu bestehen, ab wann geschlechtertypisches Spielverhalten einsetzt. 

Die Untersuchungen von Kindern unter drei Jahren lassen darauf schließen, dass bi-

ologische Faktoren bei der Wahl eine Rolle spielen, der Forschungsbestand zu diesem 

Thema ist jedoch dünn. 

Zusammenfassend konnte in diesem Kapitel festgestellt werden, dass die die ersten 

Lebensjahre eine besondere Bedeutung bei der Entwicklung eines Kindes haben. In 

dieser Zeit werden erstmals körperliche Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen 

entdeckt und die Entwicklung einer eigenen Geschlechtsidentität beginnt. Es stellte 

sich heraus, dass es vielseitige Theorien zur Entstehung von geschlechterspezifischen 

Unterschieden im Verhalten gibt, die nach wie vor kontrovers diskutiert werden. Au-

ßerdem konnte herausgestellt werden, dass Vorbilder eine große Rolle im Leben von 

Kindern spielen, diese gegensätzlich zu den Erkenntnissen der Wissenschaft jedoch 

nicht unbedingt real sein müssen. Die Beobachtungen von Untersuchungen zum Spiel-

verhalten und den Interessenlagen von Kindern in den ersten drei Lebensjahren zeig-

ten die früh entstehenden spezifischen Präferenzen von Kindern. 

 

 

 



 25 

3.Geschlechtergerechtigkeit in der Kita 

 

Nachdem in den vorherigen beiden Kapiteln eine Heranführung an das Thema mit 

einem speziellen Blick auf die Rolle der kindlichen Entwicklung stattgefunden hat, soll 

im Folgenden nun gezielt auf die Fragestellung eingegangen werden. Nach einer kur-

zen Einführung wird zunächst das Thema Geschlecht in der Bildungsdiskussion mit 

dem Schwerpunkt Kita in den Fokus genommen. In diesem Zusammenhang soll un-

tersucht werden, welche besondere Rolle pädagogische Fachkräfte im Hinblick auf 

eine geschlechtergerechte Arbeit einnehmen. Im Anschluss werden verschiedene 

Konzepte, Projekte und Handlungsansätze für die Praxis vorgestellt. Danach sollen 

die spezifischen Herausforderungen und Grenzen, die sich beim Streben nach Ge-

schlechtergerechtigkeit für die pädagogische Arbeit ergeben betrachtet werden.  

 

Die Geschlechterfrage ist bereits seit den späten 90er Jahren ein Gesprächsthema im 

Kontext von Kindertagesstätten. Dies hängt vor allem mit der im ersten Kapitel erklär-

ten gesetzlichen Einführung des Gender Mainstreamings zusammen, denn die EU-

Richtlinie gilt in allen gesellschaftlichen Bereichen und somit auch in der Kinder- und 

Jugendarbeit als handlungsweisend. Für Kitas im Speziellen bedeutet das, eine diffe-

renzierte Sichtweise zu entwickeln und zu schärfen. Die Lebenswelten von Jungen 

und Mädchen müssen im pädagogischen Alltag berücksichtigt werden. Das heißt, dass 

eine geschlechtergerechte Ausarbeitung von Angeboten stattfinden muss. Die Reflek-

tion des eigenen Handelns der beteiligten Akteure, sowie die Evaluation von Angebo-

ten seien dabei von zentraler Bedeutung (vgl. Rohrmann, 2008, S. 185f). Geschlech-

tergerechtigkeit wird somit zum Querschnittsthema des pädagogischen Alltags. Zur 

Schaffung von Chancengleichheit und Gleichstellung sind dabei nicht nur die Kinder 

in den Blick zu nehmen, auch die Eltern, das Team, die Konzeption der Einrichtung 

und die Beziehungen nach Außen (Träger, Gemeinwesen) sind dabei zu beachten 

(vgl. Neubauer, 2010, S. 23).   

Der Begriff „geschlechtergerecht“ setzt den Fokus auf Chancengleichheit zwischen 

den Geschlechtern. In diesem Zusammenhang fallen auch häufig Begriffe wie „ge-

schlechterbewusst“, „geschlechtersensibel“ oder „geschlechterreflektiert“. All diese 

Begriffe zielen jedoch im Kern auf dasselbe ab: Eine aufmerksame und bewusste Hal-

tung der Akteure im Umgang mit geschlechterbezogenen Thematiken. Geschlechter-

gerechte Pädagogik grenzt sich ab von der geschlechterspezifischen Arbeit, in welcher 
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unterschiedliche Angebote für Jungen und Mädchen erarbeitet werden. Hubrig (2019) 

betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung der inneren Haltung und des Fach-

wissens von pädagogischen Fachkräften. Sie bezeichnet einen sensiblen Umgang mit 

dem Thema Geschlecht außerdem als eine feste und andauernde Aufgabe, die nicht 

im Rahmen eines Projektes zu erfüllen ist. Auch eine bloße Betrachtung der Interakti-

onen von Jungen und Mädchen und die Durchführung passender Angebote reiche 

nicht aus. Vielmehr müsse der Aspekt der Geschlechtergerechtigkeit und der be-

wusste Umgang mit dem Thema Geschlecht in allen Bereichen der Kita beachtet wer-

den. Dazu zählen auch die Eltern- und die Teamarbeit. Es komme vor allem der Lei-

tungskraft die entscheidende Aufgabe zu, eine regelmäßige Reflexion einzuplanen 

und Fortbildungsmöglichkeiten anzubieten. Außerdem sollte Raum und Zeit für Medi-

ationsgespräche geschaffen werden, in denen Fragen und Bedenken geäußert und 

geregelt werden können (vgl. ebd. S.104). Im Gliederungspunkt „Die Rolle der Fach-

kraft“ soll später genauer erläutert werden, welche besondere Bedeutung Fachkräften 

im Hinblick auf eine geschlechtergerechte Pädagogik zukommt. 

 

3.1 Geschlecht in der Bildungsdiskussion   
 

Eine Verbesserung der Gerechtigkeit zwischen den Geschlechtern wird schon seit lan-

gem von der Gesellschaft und der Bildungspolitik diskutiert. Budde und Venth (2010) 

beschreiben Geschlecht im Kontext von Bildung dabei als „Faktor von Ungleichheit“ 

(vgl. ebd. S.17).  Beim Thema Bildung im Kontext von Kindertagesstätten verweist 

Kubandt (2017) auf den bereits erwähnten §9 Abschnitt 3 des Kinder- und Jugendhil-

fegesetzes, nach dem Benachteiligungen abzubauen sind und die Gleichberechtigung 

von Mädchen und Jungen zu fördern ist. Sie merkt an, dass der Fokus der Geschlech-

terdebatte aktuell hauptsächlich auf dem Bereich der schulischen Bildung liegt. Dies 

hängt wohl auch mit den PISA Ergebnissen von 2001 zusammen, welche deutliche 

Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern im schulischen Kontext aufzeig-

ten.  Die Auseinandersetzung mit dem Thema im Feld der frühkindlichen Bildung 

schreite dagegen kaum voran (vgl. ebd. S. 6). Diese Aussage deckt sich mit den Er-

kenntnissen, die im vorherigen Kapitel bereits gewonnen werden konnten. Auch bei 

den Themen Identitätsentwicklung, Ursachen für Verhaltensunterschiede und Bedeu-

tung der frühen Kindheit konnte festgestellt werden, dass die Forschung die ersten 

Lebensjahre im Vergleich vernachlässigt.  
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Dabei ist das Interesse für das Arbeitsfeld der Kindertagesstätten in den vergangenen 

Jahren in der Bildungsdebatte neu entfacht. Es wird gefordert, dass das Ausbildungs-

niveau für pädagogische Fachkräfte in Deutschland angehoben wird, denn aktuell ent-

spricht der Bildungsstand der Fachkräfte in der Elementarpädagogik nicht dem euro-

päischen Standard. In den meisten anderen EU-Staaten gilt ein Hochschulabschluss 

als Voraussetzung, um im Elementarbereich eine Gruppenleitung übernehmen zu kön-

nen. Zusätzlich besteht die Möglichkeit zu einem Aufbaustudium auf Master Niveau 

(vgl. Rohrmann, 2008, S. 386ff).   

 

Die Berücksichtigung des Geschlechteraspektes in der Kita könne dazu beitragen, 

dass die Kinder in ihren Bildungsprozessen besser begleitet und unterstützt werden. 

Dabei sollte der Entwicklungsstand des Kindes berücksichtigt werden. Auch die Cha-

rakteristik der Institution Kita sei als ein entscheidender Faktor für eine geschlechter-

bewusste Pädagogik in den Blick zu nehmen, da geschlechtergerechte Pädagogik 

nicht systematisch eingebunden ist (vgl. ebd. S.140f). 

Verankerungen in den Bildungsplänen und Leitlinien der Länder sollen dem Thema 

Geschlecht im Bildungskontext dabei eine verstärkte Bedeutung zumessen. Jedoch 

ist festzustellen, dass Geschlecht in besagten Plänen zwar an Relevanz zugenommen 

hat, dem Aspekt bundeslandspezifisch jedoch eine unterschiedliche Gewichtung zu-

gesprochen wird. Die Thematik ist teilweise unspezifisch und allgemein formuliert, oder 

findet beinahe keine Erwähnung. In den meisten Plänen werden die Unterschiede zwi-

schen Mädchen und Jungen betont. Auffallend sei, dass diese Unterschiede in einigen 

Bildungsplänen positiv hervorgebeoben werden, in Anderen jedoch als Problematik 

thematisiert sind (vgl. Kubandt, 2017, S. 7f).  Zudem unterscheiden sich die Bildungs-

pläne der Länder in Umfang und Struktur und sind so nur schwer miteinander zu ver-

gleichen. Das Thema Gender Mainstreaming, welches wie bereits erwähnt, eine hand-

lungsweisende Leitlinie für Bildungsinstitutionen sein sollte, findet in nur in einem Bil-

dungsplan Erwähnung. Außerdem wird der Geschlechteraspekt in vielen Bildungsplä-

nen nicht gesondert hervorgehoben, sondern im Zuge der Schaffung von Chancen-

gleichheit gemeinsam mit weiteren Aspekten wie ethnischer Zugehörigkeit, sozialer 

Lage, Behinderung oder weiteren Punkten erwähnt. Andere Bildungspläne, wie der 

von Berlin, messen der Geschlechterthematik eine größere Bedeutung zu (vgl. 

Rohrmann, 2009, S. 75f). 
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Es wird deutlich, das Geschlecht zwar kein jüngst entstandenes Thema in der Bil-

dungsdiskussion ist, in der Forschung jedoch vermehrt aus dem Fokus geraten zu sein 

scheint.  Erst die von PISA festgestellten Leistungsunterschiede zwischen Jungen und 

Mädchen, welche die Jungen als Bildungsverlierer des Systems aufdeckten, ließen 

das Interesse für Geschlechtergerechtigkeit in Bildungsinstitutionen wieder aufkom-

men. Dort konnte festgestellt werden, dass Mädchen bessere Schulleistungen erbrin-

gen, häufiger Gymnasien besuchen und bessere Abschlüsse erzielen. Auch im inter-

nationalen Vergleich konnte der Vorsprung der Mädchen den Jungen gegenüber nach-

gewiesen werden. (vgl. Rohrmann, 2009, S. 70).  Begründet wird dieser Umstand all-

gemein mit dem Mangel männlicher Vorbilder bzw. dem großen Frauenanteil in Kitas 

und Grundschulen (vgl. Bohmeyer, 2012, S. 306). 

Die in Kapitel zwei bereits betrachteten Untersuchungen zeigten, dass besonders die 

ersten Lebensjahre bedeutend in der Entwicklung der Geschlechtsidentität von Jun-

gen und Mädchen sind. Diese Erkenntnis macht Kitas zu einem zentralen Ort in der 

Geschlechterfrage, denn dort verbringen die Kinder einen Großteil ihres Tages. Die 

pädagogischen Fachkräfte haben dabei einen Einfluss darauf, wie die Kinder sich als 

Jungen und Mädchen wahrnehmen lernen. Die Dominanz weiblicher Fachkräfte, die 

Ausbildung und Professionalität der pädagogischen Akteure und auch die Raumge-

staltung wirken dabei aktiv bei der Konstruktion von Geschlecht mit (vgl. Rohrmann, 

2009, S. 8). Darum soll es im Folgenden um die Rolle der Fachkraft bei der Schaffung 

von Geschlechtergerechtigkeit in Kindertagesstätten gehen. 

3.2 Die Rolle der Fachkraft 
 

Pädagogische Fachkräfte sehen sich zunehmend mit Anforderungen der Bildungspo-

litik konfrontiert, Geschlechtergerechtigkeit in den pädagogischen Alltag zu integrieren. 

Was Gerechtigkeit in diesem Zusammenhang konkret bedeutet und wodurch sie in-

haltlich gekennzeichnet ist, wird jedoch selten direkt thematisiert. Die Rolle, die den 

pädagogischen Fachkräften in der Geschlechterarbeit zukommt, soll im Folgenden ge-

nauer betrachtet werden. 

Aktuell gibt es nur wenige frühpädagogische Forschungsarbeiten, welche die Rele-

vanz von Geschlecht und die Bedeutung der Rolle pädagogischer Fachkräfte in Kitas 

näher untersuchen. Im Zuge dessen führte Kubandt 2016 die Studie „Geschlechterdif-

ferenzierung in der Kindertagesstätte“ durch. Die Fragestellung der Beobachtung war, 
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wie die beteiligten Akteure in Kitas Geschlecht konstruieren und welche Relevanz sie 

dieser Thematik beimessen. Im Anschluss fand eine Zusammenführung der neu ge-

wonnenen Daten mit den Ergebnissen einer ebenfalls von Kubandt durchgeführten 

qualitativen Interviewstudie mit pädagogischen Fachkräften statt. Diese waren zum 

Thema An- und Herausforderungen eines geschlechtergerechten Umgangs in Kitas 

befragt worden. Bei dem Vergleich der gewonnenen Daten konnte festgestellt werden, 

dass das Geschlecht von den Fachkräften selbst weniger als ein relevantes Thema 

des pädagogischen Alltags, sondern viel mehr als ein direktes Thema der Kinder wahr-

genommen wurde. Ohne der Kategorie Geschlecht ablehnend gegenüberzustehen, 

gaben die Pädagog*innen an, sich wenig mit der Thematik zu identifizieren und sie 

dementsprechend auch nicht als besondere Herausforderung für ihre Tätigkeit anzu-

sehen. Im Gegensatz dazu, herrscht in der Wissenschaft jedoch ein allgemeiner Kon-

sens darüber, dass das Schaffen von Geschlechtergerechtigkeit zu den Anforderun-

gen an pädagogische Fachkräfte gehört. (vgl. Kubandt, 2018, S. 151ff). 

Wie im vorherigen Kapitel 3.1 beschrieben, wird die Berücksichtigung von Geschlecht 

auch in den Bildungsplänen der Länder thematisiert. In den Plänen werden mal mehr 

mal weniger explizite Anforderungen an das Fachpersonal gestellt, die es zu erfüllen 

gilt. Obwohl dabei meist keine konkreten Vorgaben zur Umsetzung der Anforderungen 

gegeben werden, so gibt es dennoch Hinweise bezüglich Ausführungspraktiken und 

Grundvoraussetzungen für eine geschlechtergerechte Pädagogik im Kitaalltag. Der 

allgemeine Tonus der Bildungspläne besagt, dass die bestehenden Unterschiede zwi-

schen den Geschlechtern als Normalität anzusehen und zu respektieren sind. Sie dür-

fen jedoch nicht zu Benachteiligung führen, indem beispielsweise spezifisch ge-

schlechtsbezogene Angebote geplant und durchgeführt werden. Des Weiteren wird 

der Selbstreflexion der pädagogischen Fachkräfte im Hinblick auf die persönliche Ein-

stellung und den eigenen Umgang mit dem Thema Geschlecht eine besondere Be-

deutung zugesprochen. Im Bildungsplan von Baden-Württemberg wird den Erzie-

her*innen eine besondere Rolle in der Förderung von Chancengleichheit zugesagt. 

Diese könne durch eine gründliche Auseinandersetzung mit dem eigenen Rollenver-

ständnis erreicht werden, wenn sensibel und reflektiert auf die Bedürfnisse der Mäd-

chen und Jungen eingegangen werde. (vgl. Kubandt, 2017, S. 8f).  

In den Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertagestätten in Schleswig-Holstein 

heißt es:  
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„Wenn pädagogische Fachkräfte Mädchen und Jungen ein breites Angebot eröffnen, 
wenn sie ihr eigenes Geschlechtsrollenverhalten flexibel gestalten, wenn es ihnen ge-
lingt, möglichst wenig „typisierende“ Rückmeldungen zu geben […], dann unterstützen 
sie jedes Mädchen, jeden Jungen dabei, sich auf ihren individuellen Bildungswegen 
weniger durch Geschlechtsrollenstereotypen einschränken zu lassen.“ ( Ministerium 
für Soziales, Jugend, Familien und Senioren von Schleswig-Holstein, 2020, S. 18)  

Für die Praxis bedeutet das, den Kindern Orientierungen und ein grundlegendes Ver-

ständnis für Geschlecht und seine Unterschiede mit auf den Weg zu geben. Budde 

und Venth (2010) führen außerdem an, dass es wichtig sei, mit den Kindern in den 

Dialog zu gehen und sie dazu zu ermutigen, auch Dinge auszuprobieren, mit denen 

sie sich von selbst womöglich nicht beschäftigt hätten, weil sie „für Mädchen“ oder „für 

Jungen“ sind (vgl. ebd. S.132). Die pädagogische Fachkraft ist somit dazu angehalten, 

die Kinder zu neuen Aktivitäten zu motivieren, ihnen ein breites Spektrum an Möglich-

keiten zu eröffnen und einen erweiterten Handlungsspielraum zur Verfügung zu stel-

len. 

Obwohl pädagogische Fachkräfte vermehrt davon ausgehen, dass sie mit Jungen und 

Mädchen gleich umgehen, um niemanden zu benachteiligen, konnte in der Dresdener 

Tandem Studie von 2010 bis 2014 herausgefunden werden, dass männliche und weib-

liche Pädagogen Jungen und Mädchen unterschiedlich behandeln. Die Verschieden-

heiten zeigten sich darin, dass mit den Jungen eher sachlich kommuniziert wurde und 

mit den Mädchen eher persönlich (vgl. Hubrig, 2019, S. 45f). Hubrig (2019) führt dazu 

an, dass der Anspruch der pädagogischen Fachkräfte an sich selbst, Jungen und Mäd-

chen gleich zu behandeln unmöglich durchsetzbar sei. Bedingt durch die Kultur und 

die Sozialisation, seien Rollenerwartungen sowohl bewusst als auch unbewusst tief 

verankert. Untersuchungen wie die in Kapitel 2.1 erwähnten „Baby-X Experimente“ 

unterstützen diese These, da dort das Verhalten der Kinder unterschiedlich interpre-

tiert wurde, je nachdem ob die Testpersonen davon ausgingen, dass es sich um Jun-

gen oder Mädchen handelte (vgl. ebd.).  

Laut Hubrig könne nur das Bewusstsein darüber, dass Zweigeschlechtlichkeit ein Kon-

zept ist, welches gesellschaftlich konstruiert wurde, einen Wandel im Denken und Han-

deln bewirken (vgl. ebd., S. 45f). Anforderungen an eine geschlechterbewusste Päda-

gogik umfassen dabei unteranderem auch die Aneignung von Wissen zum Thema Ge-

schlecht und geschlechterbezogene Entwicklung.  Die sogenannte „Genderkompe-

tenz“ sei dabei die Grundlage für die pädagogische Arbeit. Unter Genderkompetenz 

wird die Fähigkeit verstanden, basierend auf Wahrnehmung und fundiertem Wissen 
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pädagogische Methoden für den Alltag zu entwickeln. Diese sollen den Kindern den 

angesprochenen Handlungsfreiraum für beide Geschlechter ermöglichen und die Ver-

ständigung zwischen den Geschlechtern unterstützen (vgl. Rohrmann & Wanzeck-

Sielert, 2014, S. 141f). Im Hinblick darauf weist Focks (2016) allerdings darauf hin, 

dass Kinder unter sich dazu neigen, vorherrschende Stereotypen in der Gruppe zu 

reproduzieren (vgl. ebd. S. 117). Hier kann ein Zusammenhang zu der verstärkten 

Geschlechterdifferenzierung hergestellt werden, die in Kapitel 2.2 thematisiert wurde 

und im Zuge derer Mädchen und Jungen verstärkt dazu neigen, typische Aktivitäten in 

geschlechtshomogenen Settings auszuüben. Der Fachkraft komme hier die beson-

dere Verantwortung zu, Stereotypen als solche zu benennen und die Kinder darüber 

aufzuklären, dass stereotype Zuschreibungen andere Kinder verletzen können (vgl. 

ebd.).  Um als genderkompetent zu gelten, brauche es nicht nur ausreichend Kenntnis 

zu dem Thema, sondern es erfordere auch, mit anderen, nach Möglichkeit männlichen 

und weiblichen Fachkräften darüber in den Dialog zu treten und sich selbst und sein 

Handeln zu reflektieren. Den Prozess der Selbstreflektion verbunden mit der Betrach-

tung von Interaktionen zwischen Jungen und Mädchen nennen Rohrmann und 

Wanzeck-Sielert (2014) „systematische Beobachtung“ (vgl. ebd. S. 142). Außerdem 

betonen sie die Relevanz davon, mit den Kindern zusammen zu arbeiten und sie an 

der Schaffung von Gerechtigkeit zu beteiligen (vgl. ebd.).  Die Genderkompetenz stehe 

dabei nicht im Zusammenhang mit dem Geschlecht der pädagogischen Fachkraft, 

sondern hängt von der Qualität der Ausbildung und ihrem professionellen Handeln ab 

(vgl. Focks, 2016, S. 98). Trotz der Bedeutung von Genderkompetenz, ist sie kein Be-

standteil der Ausbildung pädagogischer Fachkräfte.  (vgl. Rohrmann, 2008, S. 369).  

Vor dem Hintergrund der soeben gewonnenen Erkenntnisse zur Rolle der Fachkraft 

und auch zur Relevanz des Aspekts Geschlechtergerechtigkeit in Kitas, scheint die 

Vernachlässigung von Genderkompetenz in der Ausbildung problematisch. Wie in die-

sem Abschnitt bereits deutlich wurde, ist der Geschlechteraspekt für viele Fachkräfte 

im pädagogischen Alltag somit kein relevantes Thema. Mangelndes Fachwissen steht 

der Schaffung von Geschlechtergerechtigkeit damit direkt im Wege. Mögliche Hand-

lungsansätze und Projekte, die pädagogischen Fachkräfte ergreifen könnten, um die 

Geschlechtergerechtigkeit in ihrer Einrichtung zu verbessern, sollen nun vorgestellt 

werden. 
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3.3 Pädagogische Konzepte, Handlungsansätze und Projekte 

Das Ziel einer gerechten und geschlechterbewussten Pädagogik in Kindertagesstätten 

ist es, die persönlichen Interessen und Stärken der Jungen und Mädchen wahrzuneh-

men und sie darin zu fördern, sodass sie sich ungehindert und individuell entwickeln 

können. In ihrem Bildungs- und Entwicklungsprozess sollen sie keine Einschränkun-

gen erfahren. Darum sollten geschlechterstereotype Vorstellungen, Handlungs- und 

Verhaltensweisen von Seiten der pädagogischen Fachkräfte vermieden und abgebaut 

werden (vgl. Focks, 2016, S. 22f). In der Wissenschaft besteht allgemein Einigkeit dar-

über, dass das Vorleben traditioneller Geschlechterrollen die Entwicklungsmöglichkei-

ten von Jungen und Mädchen einschränkt und somit einer angestrebten Gleichberech-

tigung der Geschlechter aktiv entgegensteht (vgl. Ohrem, 2011, S. 46). Geschlechter-

gerechtigkeit und die damit verbundenen Werte sollten dabei bereits von Geburt an 

vermittelt werden. „gerecht“ sei außerdem nicht mit „neutral“ gleichzusetzen (vgl. 

Alshut, 2012, S. 110f). 

Die Umsetzung des Gender Mainstreamings zur Schaffung von Gerechtigkeit in Kitas 

bedeutet somit ein gewisses Maß an Umstrukturierungen, die Etablierung neuer Denk-

weisen, die Bereitschaft neues Wissen zu erlangen, regelmäßige Reflexion der Fach-

kräfte und die Aneignung neuer Methoden und Praktiken für den pädagogischen All-

tag. In diesem Kapitel sollen daher einige Handlungsmöglichkeiten und Projekte auf-

gezeigt werden, die dabei helfen können, den Alltag in der Kita geschlechtergerecht 

zu gestalten. Hierzu sollen auch die unterschiedlichen Bildungsbereiche beachtet wer-

den. Außerdem wird ein besonderer Fokus auf die Rolle der Beobachtung und Doku-

mentation in diesem Prozess gelegt. 

Laut Rohrmann (2008) sei ein erster Schritt auf dem Weg zu einem bewussten und 

gerechten Umgang mit Geschlecht eine Auflösung geschlechterstereotyper Räume. 

Das bedeutet, dass auf stereotype Materialien und Spielorte in den Gruppen verzichtet 

werden sollte. Stattdessen sollten gemeinsame Aktivitäten gefördert werden, in wel-

chen das Geschlecht nicht von Bedeutung ist (vgl. ebd. S. 367). Auch Focks (2016) 

schlägt vor, geschlechtertypische Räume wie den Autoteppich oder die Puppenküche, 

sowie die Zuordnungen zu „männlich“ und „weiblich“ zu vermeiden. Eine solche Zu-

ordnung könne dabei schon über die farbliche Gestaltung der jeweiligen Spielorte statt-

finden.  Anstelle von stereotypen Bereichen sollte Raum für Bewegungs- und Entspan-

nungsaktivitäten geschaffen werden (vgl. ebd. S. 23). 
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Damit zielt sie, ähnlich wie Rohrmann, auf Alternativen ab, die nicht geschlechterty-

pisch konnotiert sind und den Kindern Handlungsfreiraum für die Erfüllung ihrer Be-

dürfnisse bieten. Gleichzeitig sind solche Maßnahmen jedoch auch mit organisatori-

schem Aufwand verbunden und erfordern eine enge Zusammenarbeit im Team. Au-

ßerdem muss unter den Fachkräften ein Konsens über die Planung und die Durfüh-

rung des Vorhabens bestehen, um die Wahrscheinlichkeit für möglicherweise auskom-

mende Konflikte zu verringern.    

Eine solche Maßnahme kann bei Gelingen jedoch positive Folgen für die Gruppe ha-

ben. Hubrig (2019) betont, dass durch die Auflösung von stereotypen Spielorten neue 

und kreative Ideen und Spielmöglichkeiten entstehen können, die von den Kindern 

vorher potentiell noch nicht entdeckt wurden. Sie führt das Beispiel einer Kita in Re-

gensburg an, die alle geschlechterstereotypen Spielorte zunächst auflöste und an-

schließend zusammenführte. Die Kinder waren im Zuge dieses Experimentes vorher 

und nach einiger Zeit der Erprobung in ihrem Spielverhalten beobachtet worden. Es 

zeigte sich, dass Jungen und Mädchen nun vermehrt zusammenspielten und dabei 

alle ihnen zur Verfügung stehenden Materialien miteinbezogen. Zusätzlich konnte bei 

den Mädchen eine Verbesserung im räumlichen Denken festgestellt werden. Die Jun-

gen wiesen eine Entwicklung auf der sozial-emotionalen Ebene auf.  Ob diese Ergeb-

nisse langfristig wirksam bleiben, sei jedoch unklar (vgl. ebd. S. 66f). Um Räume so 

umzugestalten, dass sie vielseitige Nutzungsmöglichkeiten für beide Geschlechter bie-

ten, sei es außerdem sinnvoll, die Jungen und Mädchen bei der Raumplanung mitein-

zubeziehen und an gestalterischen Maßnahmen zu beteiligen. Auf diese Weise stellen 

die Kinder einen Bezug zu den Räumen her und gehen in der Konsequenz achtsamer 

damit um (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 169). Da das Thema Raumge-

staltung im Hinblick auf Geschlechtergerechtigkeit jedoch auch viele Herausforderun-

gen mit sich bringen kann, soll dieser Aspekt in Kapitel 3.4.2 noch einem genauer 

betrachtet werden.  

Für einige erste Veränderungen bei der Ausstattung sei es dabei nicht unbedingt nötig, 

alle geschlechterstereotypen Materialien vollkommen abzuschaffen, oder den Kindern 

zu untersagen solche Spielzeuge mit in die Kita zu bringen. Vielmehr sollten die Pä-

dagogen diese Materialien im Dialog mit den Kindern thematisieren. Auch Bilderbücher 

können eine besondere Ressource darstellen, wenn sie unterschiedliche Familienfor-

men aufzeigen oder Charaktere darin vorkommen, die rollenuntypische Berufe oder 
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Hobbys haben (vgl. Focks, 2016, S. 23). Hubrig (2019) hat dazu eine Liste mit Bilder-

büchern zusammengestellt, in denen vielfältige Rollenbilder aufgezeigt werden (vgl. 

ebd. S. 81f). Um die tatsächliche Vielfältigkeit an Berufen, Hobbys oder auch Fami-

lienformen für Kinder noch realer zu machen, schlägt sie als Idee für die Praxis vor, 

dass alle Kinder einer Gruppe den anderen Kindern, im Rahmen einer Vorstellungs-

runde, Bilder ihrer Familie zeigen und von ihrem Familienleben berichten (vgl. ebd. S. 

51). Eltern oder andere Männer und Frauen, die einen untypischen Beruf oder ein un-

typisches Hobby haben, können auch in die Kita eingeladen werden und den Kindern 

diese vorstellen (vgl. ebd. S. 38).  

Im Laufe dieser Arbeit konnte bereits festgestellt werden, dass Kinder sich im Zuge 

ihrer Identitätsentwicklung Modelle und Vorbilder suchen. Im Hinblick auf die Reprä-

sentation von Rollenbildern im Gruppenraum, könne es demnach trotzdem sinnvoll 

sein, eine Bestandsaufnahme der vorhandenen Materialien und der räumlichen Aus-

stattung durchzuführen. Gegenstände wie Bücher, die deutliche Rollenklischees be-

dienen, können aussortiert werden (vgl. Focks, 2016, S. 24). Auch Walter (2005) 

schlägt im Zuge der Umsetzung von Gender Mainstreaming in Kitas vor, Bücher, die 

traditionelle Rollenbilder aufzeigen, zu entfernen und stattdessen auf Materialien zu 

setzten, die beide Geschlechter ansprechen (vgl. ebd. S. 107). Bei der Raumaufteilung 

betont Focks (2016) abermals, dass jene Bereiche, die ein geschlechtertypisches Ver-

halten suggerieren, aufgelöst oder umgestaltet werden können. Bei solchen Maßnah-

men sei es außerdem wichtig, mit den Kolleg*innen in den Dialog zu gehen, um ver-

schiedene Sichtweisen und Möglichkeiten zu erkunden (vgl. ebd. S. 24).   

In Bezug auf Rollenbilder und Spielmaterialien hebt Hubrig (2019) im Weiteren die 

Bedeutung des Rollenspiels hervor. In Verkleidungskisten fänden sich häufig eher 

Kostüme oder Accessoires die Mädchen ansprechend finden. Attraktive Verkleidungs-

möglichkeiten für Jungen fände man dagegen eher selten. Das Ziel von Rollenspielen 

sei es jedoch, dass Jungen und Mädchen sich kreativ ausleben können, ohne dabei 

zwangsweise aus ihren Geschlechterrollen fallen zu müssen. Daher sollte es mehr 

Verkleidungsmöglichkeiten geben, von denen alle profitieren können. Dabei kann es 

für beide Geschlechter spannend sein, die typischen Verkleidungen des anderen Ge-

schlechts kennenzulernen, zum Beispiel in dem es ein Kostüm für einen Superhelden 

und eine Superheldin gibt, sowie für eine Prinzessin und einen Prinzen. Besonders 

beliebte Stücke in Verkleidungskisten seien außerdem alltägliche Kleider, die zu 
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Verkleidungszwecken kreativ verwendet werden können. Dazu zählen ausgemusterte 

Jacketts, Röcke, Blusen oder Schuhe.  Auch die Erprobung realistischer Spielmateri-

alien wie alte Computer, Handys, Bürsten, Geldbörsen und ähnliches regen zu kreati-

vem Spiel fern von Stereotypen an (vgl. ebd. S. 67ff). Maßnahmen, wie das Erweitern 

der Verkleidungskiste oder die Beschaffung von ausgemusterten Alltaggegenständen, 

sind somit nicht nur gewinnbringend für die Kinder, sondern erfordert gleichzeitig we-

nig Aufwand und sind kostengünstig. Auch Eltern und Kolleg*innen können durch 

Spenden einen Beitrag leisten. 

Verkleidung kann auch im Zuge eines kleinen Projektes verwendet werden, um den 

Dialog zum Thema Geschlechterrollen in der Gruppe anzuregen. Die Pädagogische 

Fachkraft kann dazu einer Puppe einmal typische Jungenkleidung und einmal typische 

Mädchenkleidung anziehen und die Kinder fragen, wie die Puppe wohl jeweils heißen 

könnte. Basierend auf den männlichen oder weiblichen Namen wird das Gespräch 

weitergeführt. Wie kommen die Kinder darauf ,dass es ein Junge oder ein Mädchen 

ist? Woran machen sie das Geschlecht fest? Im Anschluss können die Kinder sich 

selbst einmal jeweils als Junge und als Mädchen verkleiden. Die pädagogische Fach-

kraft fotografiert die Kinder in ihren Kostümen und gemeinsam kann bei der Auswer-

tung der Bilder festgestellt werden, dass ein Geschlecht gar nicht so einfach an den 

Kleidern zu erkennen ist (vgl. ebd. S.68f).  Mit den Kindern direkt über Geschlechter-

fragen zu reden, könne zudem dabei helfen die Perspektive der Kinder besser kennen 

zu lernen. Geschlechterbezogene Erfahrungen und Denkweisen können so aufgegrif-

fen und thematisiert werden. Auf diese Weise ließen sich Ansatzpunkte für weitere 

Handlungsmöglichkeiten finden (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 170f).  

Nach Rohrmann (2008) wäre es außerdem ein weiterer wichtiger Schritt, nicht nur als 

Fachkraft selbst mit den Kindern ins Gespräch zu kommen, sondern auch das Mitei-

nander von Mädchen und Jungen aktiv zu fördern. Dazu können Situationen geschaf-

fen werden, die den Kindern ermöglichen das andere Geschlecht und die damit ver-

bundenen Interessen besser kennenzulernen. Dabei könne die pädagogische Fach-

kraft den Dialog begleiten und unterstützen (vgl. ebd. S. 367). Eine solche Situation 

kann beispielsweise durch die angesprochene Zusammenführung geschlechterkonno-

tierter Spielräume erzeugt werden, wie das Beispiel der Kita aus Regensburg zeigt. 

Dennoch sollten die Peergruppen und Interessen von Jungen und Mädchen akzeptiert 

werden. Die im Elementaralter verstärkte Neigung dazu, sich gleichgeschlechtliche 

Spielpartner zu suchen wurde in vorherigen Kapiteln bereits thematisiert und erläutert. 
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Interaktionen in geschlechterhomogenen Konstellationen sollten die Fachkräfte dem-

entsprechend ermöglichen und reflektieren. Eine konstruktive Zusammenarbeit in die-

sen Settings sollte außerdem positive Bestärkung erfahren, aktive Ausgrenzungen des 

anderen Geschlechts darf dabei nicht stattfinden. (vgl. ebd.).  

Eine geschlechterspezifische Arbeitsform, die geschlechtergetrennte Angebote für 

Jungen und Mädchen vorsieht, kann ebenfalls eine wertvolle Ressource für die ge-

schlechtergerechte Arbeit sein. Vor dem Hintergrund der bisher gewonnenen Informa-

tionen klingt eine solche Maßnahme zunächst erstaunlich, jedoch können solche An-

gebote einen Gewinn für beide Geschlechter darstellen, wenn Jungen und Mädchen 

dort geschlechteruntypische Erfahrungen ermöglicht werden (vgl. ebd.). Auch Hubrig 

(2019) betont die besondere Bedeutung einer zweitweisen Geschlechtertrennung zur 

Schaffung von neuen Sozialisationsräumen. In geschlechterhomogenen Settings wer-

den die Unterschiede zwischen den einzelnen Kindern deutlicher als in der gemischten 

Gruppe. Außerdem kann sich hier keine geschlechterspezifische Aufgabenverteilung 

entwickeln, wie es sonst im Alltag schnell der Fall sei (Mädchen räumen hinter den 

Jungen auf, Jungen tragen die Stühle in den Stuhlkreis etc.). Auf diese Weise erhalten 

die Kinder die Möglichkeit, untypische Räumlichkeiten und Angebote kennenzulernen 

und zu nutzen, ohne einen „Leistungsdruck“ durch das andere Geschlecht zu erfahren, 

welches mehr Übung in diesem für es selbst typischen Bereich hat. Die pädagogische 

Fachkraft sollte in solchen Angeboten besonders darauf achten, dass sich nicht wie in 

der gemischten Gruppe eine Hierarchie bildet, sondern sich Kinder eines Geschlech-

tes ungehindert ausprobieren können (vgl. ebd. S. 52f).  Dieser Handlungsansatz 

scheint besonders zur Förderung geschlechterspezifischer Defizite sinnvoll. Ein ge-

trenntes Angebot könnte dazu führen, dass Jungen und Mädchen bei untypischen Tä-

tigkeiten weniger Hemmungen haben und sich somit freier ausprobieren. Erfolge ha-

ben dabei das Potential, das Selbstbewusstsein in die eigenen Fähigkeiten zu stei-

gern. Das zeigt auch ein Versuch im Zuge des bereits angesprochenen Sozialexperi-

mentes „No more Boys and Girls“, welches Siebenjährige auf ihr Rollenverständnis 

und ihre Geschlechtervorstellungen untersuchte. In einem Spiel ums Kräfte messen 

zeigten sich die Mädchen im gemischten Setting vermehrt zurückhaltend. Bei dem an-

schließenden geschlechtergetrennten Versuch erzielten sie wesentlich bessere Er-

gebnisse (vgl. Knäusel, 2018a, min. 27,43-29,00).  



 37 

Solche getrennten Angebote finden in Kitas allerdings eher selten statt und werden 

dann meist wie bei dem soeben erwähnten Sozialexperiment mit älteren Kindern im 

Grundschulalter durchgeführt. Eine Ausnahme stellt die Hijalli Pädagogik dar, die vor 

allem in Island verbreitet ist. Mädchen und Jungen besuchen hier getrennte Gruppen 

in der Kita. Auf diese Weise soll jedem Kind, unabhängig von seinem Geschlecht, zu-

gesichert werden, das gleiche Maß an Aufmerksamkeit und einen gleichberechtigten 

Zugang zu Räumlichkeiten und Materialen zu erhalten. Bei der Förderung der Mäd-

chen wird hier ein besonderer Fokus auf ihre Individualität und ihren Wagemut gelegt. 

Jungen erhalten soziales Training und lernen führsorglich zu sein. Die dauerhafte Ge-

schlechtertrennung wird dabei als Weg zum Ziel eines gleichberechtigten Umgangs 

von Jungen und Mädchen miteinander angesehen. Es ist jedoch nicht weiter erforscht, 

inwiefern die Erfolge, welche diese pädagogische Methode verzeichnet auf dem Prin-

zip der Geschlechtertrennung basieren, oder ob auch andere Aspekte der Arbeit dabei 

eine Rolle spielen. Auch hier wird betont, dass die Bildung einer Hierarchie innerhalb 

einer Gruppe zu vermeiden ist (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 174f). 

Hubrig (2019) hebt in einem weiteren Punkt die Bedeutung einer geschlechtergerech-

ten Sprache im Kitaalltag hervor. Durch die Sprache, die die Pädagogen verwenden, 

entstehen bei den Kindern Bilder, die zu geschlechterstereotypen Vorstellungen füh-

ren können. Begriffe wie „Putzfrau“ oder „Zuschauer“ beziehen sich auf nur ein Ge-

schlecht und liefern dadurch nur ein eingeschränktes Bild der Wirklichkeit. Daher sollte 

stattdessen darauf geachtet werden neutrale Begriffe („Putzkraft“, „Publikum“) zu ver-

wenden. Das gleiche gelte auch für die Bezeichnung von Räumen oder Spielorten in 

der Kita. Wenn die Puppenküche also beispielsweise zur „Wohnung“ umbenannt wer-

den würde, würde dies beide Geschlechter ansprechen (vgl. ebd. S. 89). Hier lässt 

sich ein Bezug zu dem Kapitel „Identitätsentwicklung“ herstellen. Darin konnte festge-

stellt werden, dass sich Kinder im Elementarbereich-Alter verstärkt auf ihre Geschlech-

terrollen stützen und alles, was das andere Geschlecht macht oder was damit in Ver-

bindung steht, negativ besetzt wird. Neutrale Namensgebungen für Spielecken können 

daher helfen, den Kindern die Scheu vor bestimmten Aktivitäten zu nehmen. Ein wei-

terer Aspekt einer geschlechtergerechten Sprache ist die korrekte Bezeichnung aller 

Körperteile. Geschlechtsmerkmale sollten daher nicht verniedlicht oder verschwiegen 

werden, wie es häufig der Fall ist (vgl. Neubauer, 2010, S. 32). Das Team sollte also 

herausfinden, welche geschlechterstereotypen Begrifflichkeiten im Alltag verwendet 
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werden und gemeinsam überlegen, welche Alternativen es für diese Worte gibt (vgl. 

ebd.). 

Der Fokus der bisher genannten Maßnahmen lag hauptsächlich auf dem Bereich der 

sozialen Interaktion und der Sprache. Jedoch lässt sich eine geschlechtergerechte Ar-

beitsform auch in andere Bildungsbereichen etablieren.  Dies könne vor allem deswe-

gen sinnvoll sein, weil sich in den verschiedenen Bereichen spezifische Unterschiede 

zwischen Mädchen und Jungen beobachten lassen (vgl. Hubrig, 2019, S. 54). Rohr-

mann (2009) kritisiert in diesem Zusammenhang, dass der Geschlechteraspekt dabei 

in vielen praktischen Konzepten nicht berücksichtigt wird (vgl. ebd. S.112). 

Bewegung 

Im Bereich Bewegung erleben Jungen und Mädchen häufig eine unterschiedliche So-

zialisation. Es sei ein weit verbreiteter Glaube, dass Jungen mehr Bewegung brauchen 

als Mädchen. Hubrig (2019) betont allerdings, dass es sich dabei um eine falsche An-

nahme handelt und alle Kinder, unabhängig von ihrem Geschlecht, gerne in Bewegung 

sind. Im Kita-Alter verfügen Jungen und Mädchen außerdem über die gleichen moto-

rischen Voraussetzungen. Erst später entwickeln sich biologische Unterschiede zum 

Beispiel in der Struktur der Muskeln und des Bindegewebes (vgl. ebd. S.54f). Der Be-

reich Bewegung und Gesundheit ist zudem in den meisten Bildungsplänen als erstes 

aufgeführt. Der Geschlechteraspekt taucht in diesem Zusammenhang dabei allerdings 

nur selten oder überhaupt nicht auf. Dabei sind Bewegungserfahrungen für die Ent-

wicklung der ganzheitlichen Persönlichkeit von zentraler Bedeutung (vgl. Rohrmann & 

Wanzeck-Sielert, 2014, S. 186).   Hubrig schlägt vor, die Gruppe in Bewegung zu be-

obachten und herauszufinden, wie Mädchen und Jungen sich bewegen, welche Be-

wegungsspiele ihnen am meisten Spaß machen und wo eines der Geschlechter even-

tuell zu kurz kommt. Außerdem sei hier eine Reflexion des eigenen Denkens und Han-

delns der Fachkräfte von Bedeutung. Es sollte geprüft werden, ob sie selbst den Kin-

dern das gleiche zutrauen und sie in ihrem Spiel gleichermaßen motivieren. An dieser 

Stelle zeigt sich also abermals die Bedeutung der Rolle der Fachkraft zur Schaffung 

von Geschlechtergerechtigkeit. Im Bereich Bewegung könne es je nach Beobachtung 

sinnvoll sein, ein geschlechtergetrenntes Angebot zu planen (vgl. ebd. S.54f) Durch 

eine zeitweise Trennung könne der Blick für geschlechterbezogene Zusammenhänge 
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geschärft und Impulse für eine zukünftig geschlechterbewusstere Bewegungsförde-

rung gegeben werden (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 187).  

Musik und kreatives Gestalten 

Im Bereich Musik können Rollenstereotypen in Liedern oder Singspielen abermals 

Ausgangspunkt für einen Dialog zwischen Fachkräften und Kindern sein. Gemeinsam 

können die Rollen abgewandelt oder getauscht werden, um den Kindern so neue Rol-

lenerfahrungen zu ermöglichen (vgl. Hubrig, 2019, S. 58). Bei einem Dornröschen-

Spiel kann es so zum Beispiel einen Prinzen geben, der in einen hundertjährigen 

Schlaf fällt und von der Prinzessin gerettet wird. Auch das kreative Gestalten kann für 

beide Geschlechter interessanter gemacht werden. Künstlerische Aktivitäten finden in 

Kitas in der Praxis meist an einem festen Ort, dem Mal- und Basteltisch statt. Dieser 

Ort gehört zu einem der stereotypen Spielorte im Gruppenraum und wird vermehrt von 

Mädchen genutzt. Eine Erweiterung dieses Bereiches durch Materialien zum Werken 

könne den weiblich konnotierten Basteltisch auch für Jungen interessant machen, die 

ihn aufgrund fehlender feinmotorischer Fähigkeiten ansonsten eher meiden (vgl. 

Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 193). 

Naturwissenschaften 

Ebenso lassen sich im Bereich Mathematik, Natur und Technik geschlechterspezifi-

sche Unterschiede erkennen. Dieser Bildungsbereich gilt als eine männliche Domäne, 

für die Mädchen vermehrt nur ein geringes Vertrauen in ihre Fähigkeiten entwickeln.  

Dabei zeigen Studien, dass ein hohes Maß an Geschlechtergerechtigkeit in einer Ge-

sellschaft direkt mit verbesserten mathematischen Leistungen von Jungen und Mäd-

chen in Verbindung steht.  Daraus ließe sich schlussfolgern, dass unterschiedliche 

Fähigkeiten in diesem Bereich keineswegs mit den biologischen Voraussetzungen zu-

sammenhängen, sondern eher sozio-kulturellen Ursprungs sind. Um diese Unter-

schiede abzubauen, können Pädagog*innen in der Kita vorhandene Materialien her-

anziehen, die das Interesse an Naturwissenschaften wecken sollen (vgl. Rohrmann & 

Wanzeck-Sielert, 2014, S. 195ff). Außerdem kann auch ohne spezifisches Experten-

wissen gemeinsam mit Naturmaterialien geforscht und experimentiert werden (vgl. 

Hubrig, 2019, S. 61f). Es können dabei Naturmaterialien wie Wasser, Ton oder Sand 

zum Experimentieren verwendet werden. Durch Aktionen wie Messen und das Erler-

nen des Umgangs mit Werkmaterialien, können die Kinder so erste Erfahrungen mit 
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naturwissenschaftlichen und mathematischen Grundlagen machen. Solche Naturma-

terialien können außerdem für kreative Angebote verwendet oder in ein Rollenspiel 

integriert werden. (vgl. Stadt Zürich, 2019, S. 11f) 

Als einfache Methode, um einen Überblick über die Interessen der Jungen und Mäd-

chen der Gruppe zu erhalten, kann von den Fachkräften eine Liste geführt werden 

(siehe Abb.3). Dazu werden die Kinder im Spiel beobachtet und es wird dokumentiert, 

welche Angebote vermehrt von Jungen und/oder Mädchen in Anspruch genommen 

werden.  Im Rahmen einer regelmäßigen Teambesprechung werden die erstellten Lis-

ten analysiert und ausgewertet. Basierend auf den Ergebnissen ist es im Anschluss 

möglich, Angebote zu entwickeln, die den Kindern neue Erfahrungen ermöglichen. Um 

zu verhindern, dass die Kinder sich dabei an der pädagogischen Fachkraft, welche 

das Angebot leitet, oder der Räumlichkeit orientieren, sei es sinnvoll, die Anleiter und 

Räumlichkeiten jedes Angebotes zwischendurch zu wechseln. (vgl. Hubrig, 

2019, S. 63f). 

Wer wählt welches Angebot? 

Titel des Angebots Wer leitet das Angebot? Mädchen Jungen 

    
Abbildung 4: Übersicht von bevorzugten Aktivitäten von Jungen und Mädchen, eigene Darstellung in Anlehnung 
an Hubrig, 2019, S. 65 

Im Hinblick auf die Methode der Beobachtung weisen Rohrmann und Wanzeck-Sielert 

(2014) darauf hin, dass eine klare Trennung zwischen der Beobachtung und der Inter-

pretation stattfinden muss, um vorschnelle Schlussfolgerungen zu verhindern.  Dabei 

könne es hilfreich sein, mit den Kolleg*innen in den Dialog zu gehen, um ihre Sicht-

weise zu erfahren. Außerdem sollte das beobachtete Kind immer im Kontext seines 

Lebenszusammenhangs betrachtet werden (vgl. ebd. S. 161). Diese letzte Erkenntnis 

ging auch aus einer qualitativen Interview Studie hervor, im Zuge derer pädagogische 

Fachkräfte danach gefragt wurden, wie eine geschlechtergerechte Arbeit stattfindet 

und wie die Umsetzung aussieht. Zusätzlich wurde die Bedeutung des sozialen und 

kulturellen Hintergrunds im Zusammenhang mit Geschlechtergerechtigkeit hervorge-

hoben (vgl. Alshut, 2012, S. 76).  

Auch die spezielle Situation oder der Raum können eine Rolle im Hinblick auf das 

beobachtete Verhalten des Kindes spielen. Bestehende Beobachtungs- und 
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Dokumentationsverfahren legen aktuell allerdings keinen gesonderten Schwerpunkt 

auf die Geschlechterthematik und somit gibt es kein Verfahren, welches differenzierte 

Fragen zu geschlechterbezogenen Themen stellt. Rohrmann und Wanzeck-Sielert 

(2014) schlagen deshalb vor, den Geschlechteraspekt in der Dokumentation zu ergän-

zen, bzw. bestehende Beobachtungsverfahren aus der Geschlechterperspektive zu 

betrachten. Dazu könne bei der Auswertung darüber reflektiert werden, inwiefern das 

Geschlecht eine Rolle bei den Beobachtungen spielen könnte. Sie weisen darauf hin, 

dass zur Orientierung in einigen Bildungsprogrammen passende Fragen zur Beobach-

tung von Jungen und Mädchen im Teil „soziale und emotionale Entwicklung“ zu finden 

sind. Rohrmann und Wanzeck-Sielert schlagen außerdem ähnlich wie Hubrig vor, Be-

obachtungslisten zu führen, um mit wenig Aufwand neue Erkenntnisse zu gewinnen 

(vgl. ebd. S.161f). Auch im Rahmen des europäischen Projektes „Gender Loops“, wel-

ches sich mit möglichen Strategien zur Umsetzung von Gender Mainstreaming in der 

Erzieherausbildung und in Kindertagesstätten auseinandergesetzt hat, wurde ein Fra-

gebogen zur Einschätzung vergeschlechtlicher Verhaltensweisen entwickelt. Hier fin-

den sich außerdem Beobachtungsinstrumente zur Überprüfung der Wahrnehmung 

von Jungen und Mädchen (vgl. Abril, Cremers, Duncan et al., 2008, S. 15f). 

Für die Pädagog*innen könne es außerdem hilfreich sein, ein sogenanntes For-

schungstagebuch zu führen, das sie dabei unterstützen soll, einen Überblick über ihr 

eigenes Handeln und Denken zu bekommen. Leitfragen für so ein Tagebuch könnten 

Folgende sein: 

• Wo halte ich mich auf? Was mache ich dort? Wer ist bei mir? Zusammenhang 

mit Alter oder Geschlecht? 

• Wo und wie oft spiele ich mit wem? Häufiger mit Jungen oder Mädchen und 

welche Rolle nehme ich ein? 

• Wann und wie schnell greife ich bei Konflikten unter Jungen/Mädchen ein?  

• Würde ich mich in dieser Situation anderes fühlen, wenn ich ein Mann/Eine Frau 

wäre? 

Bei der Beobachtung von Jungen und Mädchen: 

• Bestehen Auffälligkeiten bei Aussehen oder Kleidung? welche Bedeutung ha-

ben diese Aspekte für die Kinder? Welche Rolle spielen die Eltern? 
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• Wo und mit was spielen Mädchen/Jungen? Welche Räume/Spiele bevorzugen 

sie und welche Rolle nehmen sie ein? 

• Wer spielt mit wem? Geschlechtergemischt oder geschlechterhomogen? Was 

passiert in homogenes Setting? Wie wird Geschlecht konstruiert? Rolle des Al-

ters?  

• Wie drücken von Jungen und Mädchen ihre Gefühle aus und wie wird damit 

umgegangen? 

 (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 163) 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass es vielfältige Möglichkeiten gibt, Geschlech-

tergerechtigkeit in Kindertagesstätten aktiv zu fördern. Bei der Gestaltung des Alltags 

und der Planung von Projekten und Angeboten sollte stets geprüft werden, ob auf eine 

geschlechtergerechte Ausarbeitung geachtet wurde. Dazu gehört, dass Mädchen und 

Jungen die gleichen Chancen beim Zugang zu Spielorten und Materialien haben, dass 

sie das gleiche Maß an Aufmerksamkeit erhalten und sich gleichermaßen angespro-

chen fühlen. Außerdem sollten sie aktiv in jenen Bereichen, in denen sie wenig Erfah-

rung haben, herausgefordert werden. Eine zeitweise Geschlechtertrennung erwies 

sich hierbei als eine hilfreiche Methode. Die Unterschiede zwischen den Geschlech-

tern sollten akzeptiert und wahrgenommen werden. Außerdem sollte die Förderung in 

den Bildungsbereichen aus der Geschlechterperspektive in den Blick genommen wer-

den um allen Kindern, Mädchen und Jungen gleichermaßen neue Erfahrungen in allen 

Bereichen zu ermöglichen. Beobachtung und Dokumentation können den Blick der 

Fachkräfte für bestehende Ungleichheiten schärfen.  Es kann festgehalten werden, 

dass die Umsetzung des Gendermainstreaming in Kitas eine umfangreiche und viel-

schichtige Aufgabe ist, bei welcher den pädagogischen Fachkräften eine entschei-

dende Rolle zukommt. Mit ihrem Engagement steht und fällt der Erfolg einer ge-

schlechtergerechten Pädagogik. 

Dies konnte auch im Zuge eines zweijährigen Pilotprojektes in einer Kita in Hannover 

festgestellt werden, die sich der Herausforderung, Gendermainstreaming in ihrem 

Haus umzusetzen, in den Jahren 2007 bis 2009 widmete. Mit dem Ziel, eine ge-

schlechtergerechte Praxis im Alltag zu gewährleisten, wurden Angebote und Projekte 

durchgeführt, die für die Kinder und die Fachkräfte neue Perspektiven aufzeigten und 
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den Geschlechteraspekt zu einer Selbstverständlichkeit des pädagogischen Alltags 

werden ließ (vgl. Rohrmann & Team der Kita Fischteichweg, 2009a, S. 3ff).  

Problematisch bleiben die fehlende Ausbildung zum Thema Genderkompetenz und 

ein Mangel an passenden Beobachtungsinstrumenten. Auf diese und weitere Heraus-

forderungen für die pädagogische Arbeit soll im letzten Abschnitt der Ausarbeitung 

eingegangen werden. 

3.4 Herausforderungen und Grenzen der pädagogischen Arbeit 

Aus den Informationen der bisherigen Kapitel lässt sich bereits erahnen, dass die 

Durchsetzung einer geschlechtergerechten Pädagogik im Kitaalltag mit vielseitigen 

Herausforderungen konfrontiert ist. Diese gilt es nun zunächst grob zu skizzieren. Im 

weiteren Verlauf dieses Kapitels soll dann auf einige spezifische Herausforderungen 

näher eingegangen werden.  

Eine grundsätzliche Herausforderung sei zunächst die Vereinbarung der Vorgaben in 

den Bildungsplänen mit dem Kitaalltag (vgl. Kubandt, 2017, S. 13). Dass die Bildungs-

pläne der Länder in Deutschland teils nur vage Anforderungen an den Geschlechteras-

pekt stellen, konnte bereits festgestellt werden. Insgesamt sechs der Pläne definieren 

Geschlecht als eine Querschnittsdimension und somit als eine durchgängig relevante 

Aufgabe der pädagogischen Arbeit. Dieser Umstand könne durchaus auch kritisch be-

trachtet werden, da die Gefahr bestünde, Geschlecht als Kategorie könne dadurch 

auch auf Situationen übertragen werden, in denen es keine Rolle spielt. Hier sei auch 

die Frage danach wichtig, wie relevant der Geschlechteraspekt in einer bestimmten 

Situation für die betroffenen Kinder ist (vgl. ebd. S.13f). Bischof-Köhler (2011) definiert 

im Zusammenhang mit geschlechtergerechter Pädagogik folgende Problematik: Ver-

suche man Geschlechtergerechtigkeit durch eine Gleichbehandlung von Jungen und 

Mädchen zu etablieren, so wie der Gerechtigkeitsaspekt oftmals verstanden würde, 

sei dies nicht zielführend. Eine gleiche Behandlung wäre nur sinnhaft, wenn beide Ge-

schlechter auch gleich veranlagt wären. Dass es sich bei dieser Frage um ein Streit-

thema ohne klare Antwort handelt, konnte im Laufe der Arbeit bereits verdeutlicht wer-

den. Bischof-Köhler beschreibt in diesem Zusammenhang die Entstehung eines Para-

doxons: Um Gerechtigkeit zu schaffen, ist eine differenzierte Behandlung die Voraus-

setzung (vgl. ebd. S. 40). Diese Situation stellt die Pädagog*innen nach Kubandt 

(2017) allerdings vor eine weitere Herausforderung. Durch eine verstärkte 
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Fokussierung auf Geschlecht in sämtlichen Alltagssituationen, wie es auch die ange-

sprochenen Bildungspläne vorsehen, könne es dazu kommen, dass vermehrt zusätz-

liche Differenzen geschaffen werden. Auf diese Weise werden Unterschiede unbeab-

sichtigt eher verstärkt als eingedämmt. Diese Situation wird in der Geschlechterfor-

schung auch als „Differenzdilemma“ bezeichnet (vgl. ebd. S. 14).   

Eine weitere Herausforderung stellt die in Gliederungspunkt 3.2 bereits erwähnte Tat-

sache dar, dass die Geschlechterthematik keinen verpflichtenden Teil der Ausbildung 

pädagogischer Fachkräfte darstellt. Um geschlechtergerechte Praktiken in einer Ein-

richtung zu etablieren, ist dementsprechend eine ausgiebige Auseinandersetzung mit 

den Geschlechtern auf allen Ebenen erforderlich. Dazu zählen nicht nur die Päda-

gog*innen, sondern auch der Träger, die Eltern und die Kinder selbst. (vgl. Hauber, 

Lang, Ostendorf-Servissoglou et al., 2016, S. 154). Die Aneignung des nötigen Fach-

wissens erfordert nicht nur ein gewisses Maß an Motivation, sondern ist außerdem 

zeitaufwendig. Auch die Planung von Projekten und die Durchsetzung der in Kapitel 

3.4 beschriebenen Maßnahmen bedarf einer guten Kooperation im Team und der Be-

reitschaft, sich ernsthaft mit der Thematik auseinanderzusetzen. Des Weiteren muss 

bedacht werden, dass durch Veränderungen im Personal weitere Schwierigkeiten auf-

treten können. Das gewonnene Wissen muss weitergegeben werden, um die Qualität 

aufrecht zu erhalten. Hinzu kommt außerdem die Elternarbeit, die ebenfalls eine Hürde 

darstellen könne, da Eltern teilweise verunsichert auf die Geschlechterthematik rea-

gieren würden. Dementsprechend gilt es auch, die Eltern mit Informationen zu versor-

gen und über das Thema aufzuklären (vgl. ebd. S. 161). Da die Elternarbeit hier eine 

bedeutende Rolle spielt, soll im Gliederungspunkt 3.4.3 nochmals genauer darauf ein-

gegangen werden.  

Auch kulturelle Unterschiede unter den Kindern einer Gruppe können ein herausfor-

dernder Faktor für eine geschlechtergerechte Pädagogik sein (vgl. Rohrmann & 

Wanzeck-Sielert, 2014, S. 55). Im März 2019 nahmen 21% der 0-3-jährigen Kinder mit 

Migrationshintergrund einen Kitaplatz in Anspruch. In der Altersgruppe der 3-6-jähri-

gen Kinder waren es 81% (vgl. Statistisches Bundesamt, 2020) Dennoch ist der Zu-

sammenhang von Geschlecht, Ethnie und Migration bislang nur wenig erforscht. Be-

stehende kulturelle Unterschiede äußern sich unteranderem in anderen Geschlechter-

verhältnissen innerhalb einer Familie. Auch Vorurteile und die unterbewussten oder 

sogar bewussten Verbindungen von geschlechtertypischem Verhalten mit dem 
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kulturellen Hintergrund eines Kindes seitens der Fachkräfte, seien Teil der Herausfor-

derung (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 54f). 

Eine der größten Hürden, auf welche im folgenden Kapitel näher eingegangen werden 

soll, stellt die Tatsache dar, das Kitas allgemein ein weiblich dominierter Raum sind. 

Der Beruf der Erzieherin ist mit Aspekten traditionell weiblicher Sozialisation verbun-

den und hat sich im Laufe der Geschichte zu einem „Frauenberuf“ entwickelt.  Im Laufe 

der Arbeit wurde bereits erläutert, dass die Repräsentation beider Geschlechter für die 

kindliche Entwicklung als bedeutungsvoll angesehen wird. Dennoch arbeiteten im Jahr 

2014 lediglich 17.664 Männer in deutschen Kindertagesstätten. Das entspricht einem 

Anteil von 3,78% (vgl. Senger, 2016, S. 13). Die weibliche Prägung in Kitas sorge da-

bei für teils versteckte, nicht auf den ersten Blick erkennbare geschlechterspezifische 

Strukturen, die sich im alltäglichen Handeln und auch in den Räumlichkeiten erkennen 

ließen. (vgl. Hauber, Lang, Ostendorf-Servissoglou et al., 2016, S. 153). Auch der 

Raumgestaltungsaspekt soll dementsprechend im Folgenden näher betrachtet wer-

den.  

3.4.1 Männer in Kitas 

Dass die Lebenswelten von Kindern durch einen Mangel an männlichen Bezugsper-

sonen geprägt sind, ist ein bekanntes und öffentlich viel diskutiertes Thema. Wie be-

reits beschrieben ist der Anteil an männlichen pädagogischen Fachkräften in Kitas ver-

gleichsweise gering. Dennoch sollte nicht unerwähnt bleiben, dass es in den vergan-

genen Jahren einen kontinuierlichen Anstieg an Männern, die in Kindertagesstätten 

als Pädagogen arbeiten, gegeben hat. 1998 waren lediglich 8665 Männer in deutschen 

Kitas beschäftigt. Im Vergleich dazu hat sich der Männeranteil bis 2014 also beinahe 

verdoppelt. Allerdings gab es auch einen Zuwachs an weiblichem Personal, weshalb 

sich der prozentuale Anteil kaum verändert hat. Der Mangel an männlichen Pädago-

gen in Kitas ist dabei in keinster Weise ein nationales Problem. In den meisten euro-

päischen Ländern liegt der Anteil der beschäftigten Männer in diesem Bereich bei unter 

5%. Das Schlusslicht bildet Österreich mit weniger als einem Prozent. Am meisten 

vertreten sind Männer in pädagogischen Berufen in Norwegen. Dort liegt der Anteil 

männlicher Pädagogen in Kitas bei 9%. Erreicht werden konnte dies durch ver-

schiedenste staatlich unterstützte Maßnahmen und Initiativen (vgl. Senger, 

2016, S. 13f). In Deutschland war Hamburg 2012 mit 8,8% das am meisten durch 

männliche pädagogische Fachkräfte vertretende Bundesland.  Die Wenigsten 
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verzeichnete Sachsen-Anhalt mit 1,5% (vgl. ebd. S. 15). Um den Männeranteil in Kitas 

zu erhöhen, hat es in vielen europäischen Ländern Forschungsprojekte und Strategien 

gegeben. In Deutschland werden Modellprojekte zu diesem Thema seit 2010 durch 

das Bundesfamilienministerium gefördert (vgl. Rohrmann, o.J, S. 12).  

Der Wunsch nach mehr Männern im Bereich der frühkindlichen Bildung ist teilweise 

auch in den Bildungsplänen der Länder formuliert worden. Allerdings werden hierbei 

unterschiedliche Begründungen für mehr männliches Fachpersonal angeführt. In Nie-

dersachsen werden sich mehr männliche Bezugspersonen gewünscht, in Rheinland-

Pfalz sollen Kinder Rollenbilder beider Geschlechter kennen lernen können. Im Bil-

dungsplan von Bremen werden sich primär Vorbilder speziell für Jungen gewünscht 

und Bayern fordert mehr Männer in der pädagogischen Arbeit, sowie gezielte Väterar-

beit und die Suche nach männlichen Praktikanten (vgl. Rohrmann, 2009, S. 82f). Väter 

werden in den Bildungsplänen explizit tatsächlich nur in Bayern und Sachsen in kon-

kreten Zielformulierungen erwähnt. In Bremen, Niedersachsen und Schleswig-Holstein 

werden Väter zumindest angesprochen. In allen anderen Plänen wird dagegen neutral 

von „Eltern“ gesprochen (vgl. ebd. S. 83). 

Begründet wird der aktuell niedrige Männeranteil unter anderem durch die nach wie 

vor in den Köpfen vorherrschende, traditionelle Geschlechterordnung. Auch die ver-

gleichsweise schlechte Bezahlung des Erzieherberufes und die niedrige Anerkennung 

der Tätigkeit in der Gesellschaft, sowie auch die geringen Aufstiegschancen werden 

in der Argumentation angeführt (vgl. ebd. S. 16). Um diese Grenzen abzubauen, be-

darf es einem umfassenden Umdenken und einiger Veränderungen, die nun themati-

siert werden sollen.  

Ein maßgebliches Problem sei, dass das traditionelle Leitbild des Familienernährers 

in der Gesellschaft nach wie vor die Jobauswahl vieler Männer bestimmt. Studien zei-

gen außerdem, dass die Vorstellungen einer künftigen Erwerbstätigkeit bei Jugendli-

chen in der Phase der Berufsorientierung teils stark stereotypisiert sind. Die Arbeit am 

Kind werde hier vermehrt den Frauen zugesprochen. Männer in einem pädagogischen 

Beruf können viele sich nicht vorstellen. Männliche Erzieher werden stattdessen 

schnell mit Begriffen wie „schwul“ oder auch „pädophil“ beschrieben und der Wunsch 

eines Jungen nach einem Job in diesem Bereich, erhalte von den Peergruppen eher 

eine negative Resonanz. An dieser Stelle bedarf es dringend an mehr Informationen 
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über die Ausbildung und den Beruf, um junge Erwachsene über die pädagogische Ar-

beit aufzuklären, Klischees abzubauen und eine klare Vorstellung der Tätigkeit als Er-

zieher*in zu schaffen, denn der Wunsch nach mehr Männern in Kitas ist groß (vgl. 

Cremers & Krabel, 2016, S. 35ff).   

Im Widerspruch dazu bestehen in der Gesellschaft nach wie vor Vorbehalte gegen 

Männer, die mit Kindern arbeiten. Besonders im Krippenbereich etabliere sich schnell 

ein Generalverdacht gegenüber männlichen Pädagogen, die Kinder in Form sexueller 

Übergriffe zu missbrauchen.  Jedoch gibt es empirische Belege darüber, das männli-

che Bezugspersonen in der frühen Entwicklung eines Kindes wichtig sind. Durch eine 

generelle Verdächtigungshaltung gegenüber Männern in pädagogischen Berufen, 

werde dem Aspekt der Selbstverständlichkeit als Mann auch der Erziehung und Sorge 

befähigt zu sein, aktiv entgegengewirkt (vgl. Rohrmann, o.J, S. 12f). 

Sowohl Eltern als auch Pädagog*innen, Leitungen und Träger wünschen sich jedoch 

mehr männliche Fachkräfte für ihre Einrichtungen. Aus Befragungen geht hervor, dass 

die Gründe für diesen Wunsch vielfältig sind. Zum einen werden sich mehr Männer als 

Vorbilder gewünscht. Durch heterogene Teams würden die Kinder lernen, wie Männer 

und Frauen miteinander umgehen, außerdem können auch die Pädagog*innen vonei-

nander lernen. Ein Weiterer genannter Aspekt ist die Überzeugung, dass männliche 

Erzieher gewinnbringend für die Elternarbeit sein können, da sie einen Ansprechpart-

ner für Väter darstellen würden (vgl. Cremers & Krabel, 2016, S. 39f). 

Auch der steigende Fachkräftemangel wird als Argument für mehr Männer in Kitas 

angeführt. Problematisch sei hierbei die unterschiedliche Motivation für die Beschäfti-

gung von männlichen Pädagogen. Es stelle sich die Frage, ob Männer auf Grund ihrer 

„Männlichkeit“, oder doch als Beitrag zur Gleichstellung der Geschlechter erwünscht 

werden. Es bestünde die Gefahr, dass fachliche Kompetenzen der Kandidaten in den 

Hintergrund treten und stattdessen das „Mann-sein“ eines Pädagogen idealisiert wird. 

Auf diese Weise könne es zu einer Abwertung der geleisteten Arbeit von Erzieherinnen 

kommen (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 104f).  

Eine Studie aus Österreich (2010-2012), welche die Wirkung männlicher Pädagogen 

auf Kinder untersuchen sollte, konnte folgende Ergebnisse festhalten: Die Zusammen-

arbeit von männlichen und weiblichen Fachkräften bringt mehr Vielfalt in den Kitaall-

tag, denn durch Männer werden neue Impulse gesetzt und „männliche“ Interessen 
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verstärkt in den pädagogischen Alltag integriert. Außerdem konnte festgestellt werden, 

dass die Kinder von sich aus einen Unterschied zwischen Männern und Frauen in der 

Kita gemacht haben. Die Jungen waren dabei besonders von den männlichen Fach-

kräften angetan (vgl. ebd. S. 47ff). In den Kapiteln 2.1 und 2.1.2 wurde bereits erläutert, 

dass die Unterrepräsentation von Männern und das Fehlen von männlichen Vorbildern 

in den Lebenswelten von Jungen einen negativen Einfluss auf deren Entwicklung ha-

ben können. Durch mehr Männer in Kitas erhalten die Jungen neue Identifikationsfigu-

ren. Dementsprechend ist es nicht verwunderlich, dass die Mädchen in der Studie eher 

weniger Wert auf das Geschlecht der Pädagogen gelegt haben, da sie sich durch die 

weiblichen Pädagogen bereits repräsentiert gefühlt haben (vgl. ebd. S. 49). Im Weite-

ren wurde festgestellt, dass heterogene Teams einen gewinnbringenden Einfluss auf 

die Teamentwicklung und die pädagogische Arbeit haben. Dadurch, dass die Kinder 

beide Geschlechter in ihrem Alltag erleben, wird verdeutlicht, dass Handlungsmöglich-

keiten unabhängig vom Geschlecht sind. Voraussetzung für eine wirkungsvolle Zu-

sammenarbeit von weiblichen und männlichen Pädagogen sei dabei, dass die hetero-

genen Teamstrukturen von der Leitung und den beteiligten Pädagog*innen auch als 

eine Stärke wahrgenommen und dementsprechend genutzt werden (vgl.  ebd. S. 50f).  

Wie so oft wird hier die große Bedeutung einer geschlechterbewussten Grundhaltung 

der Pädagog*innen deutlich, die dazu angehalten sind, die Verstärkung von Ge-

schlechterstereotypen in ihrem Handeln zu verhindern (vgl. Rohrmann, 2012, S. 33). 

Das Forschungsprojekt „elementar“ von Aigner und Rohrmann aus dem Jahr 2012 

zeigte in diesem Zusammenhang interessante Ergebnisse. Im Zuge einer Befragung 

männlicher und weiblicher Fachkräfte, inwiefern sich die Geschlechter im pädagogi-

schen Alltag anders verhalten, konnten folgende Ergebnisse zusammengefasst wer-

den: Wenn Erzieherinnen unter sich arbeiten, übernehmen sie meist alle anfallenden 

Aufgaben. Sobald ein Team aus Männern und Frauen besteht, werden typisch männ-

lich konnotierte Aufgaben wie werken und toben auf die Erzieher übertragen. Typisch 

weibliche Tätigkeiten werden in diesem Zuge dann nicht nur verstärkt von Frauen aus-

geübt, sondern den Männern teilweise gar nicht erst zugetraut. Es zeigt sich also, dass 

die Gefahr in geschlechtertypische Verhaltensweisen überzugehen in gemischten 

Teams deutlich erhöht ist (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 108f).   

 

Der Mangel an männlichen Bezugspersonen im Leben von Kindern beschränkt sich 

jedoch nicht nur auf die Zeit in der Kita. Auch zuhause sind Väter häufig der weniger 
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präsente Elternteil, auch wenn Väter heute vergleichsweise mehr in die Erziehungsar-

beit eingebunden sind als früher. Beobachtungen im Rahmen des Forschungsprojek-

tes „Gender Perspektiven“ zeigten auf, dass sich die Abwesenheit der Väter auch im 

kindlichen Rollenspiel in der Kita widerspiegelt. Häuft sei der Vater im Spiel „aus Spaß 

schon gestorben“. Das läge auch daran, dass die Jungen häufig keine Lust hätten, die 

Vaterrolle zu spielen. In Ermangelung eines männlichen Mitspielers, müsse der Vater 

dementsprechend sterben. Dass die Jungen der Rolle gegenüber abgeneigt sind wird 

damit begründet, dass viele Kinder gar nicht wissen, was ihr Vater tagsüber auf der 

Arbeit überhaupt macht. Da sie also keine Aufgaben kennen, die der Vater erfüllen 

soll, spielen sie lieber nicht mit (vgl. Siedentopf & Rohrmann, 2008, S. 3f). 

Der Aspekt „Männer in Kitas“ ist insgesamt also kritisch zu betrachten. Es konnte be-

reits festgestellt werden, dass das Vorleben von typischen Geschlechterrollen die freie 

Entwicklung der Kinder einschränken kann. Die Gefahr einer traditionellen Rollenver-

teilung unter männlichen und weiblichen Pädagog*innen sollte demnach nicht unter-

schätzt werden. Dennoch können männliche Erzieher dazu beitragen, den Kitaalltag 

diverser zu gestallten. Abermals ist eine gründliche Selbstreflexion der Fachkräfte ge-

fragt. 

 
3.4.2 Raumgestaltung 

Neben den bereits angesprochenen Punkten spielt auch die Raumgestaltung und -

ausstattung, im Hinblick auf den Geschlechteraspekt eine Rolle. In Kapitel 3.4 wurde 

dieses Thema bereits angesprochen. Es stellte sich heraus, dass typische Mädchen- 

und Jungen-Räume oder Bereiche geschlechtertypische Interessen weiter verstärken 

können. Die geschlechtertypische Zuordnung eines Raumes äußert sich dabei in der 

Art, wie der Bereich dekoriert und gegliedert ist, und welche Materialien vorzufinden 

sind. Häufig kommt es vor, dass diese typisierten Bereiche zusätzlich räumlich vonei-

nander getrennt sind, sich also nicht beispielsweise im gleichen Gruppenraum befin-

den, sondern auf die Nebenräume aufteilen. Eine solche Trennung von Bereichen, wie 

Puppenecke und Bauteppich, verstärkt dabei die Assoziation von privatem Raum und 

Arbeitsplatz. Den Mädchen wird so automatisch die häusliche Aktivität zugeschrieben, 

während die Jungen den beruflichen Bereich dominieren ( Stadt Zürich, 2019, S. 9).  

Ein weiterer häufig genannter Punkt im Zusammenhang mit der Raumgestaltung sind 

die vermeidlich unterschiedlichen Bedürfnisse nach Bewegungsfreiraum von Jungen 



 50 

und Mädchen. Jungen tendieren dazu, ihren Bewegungsdrang deutlicher zu äußern 

als Mädchen. Wie in Kapitel 3.3 erläutert wurde, bedeutet dies aber nicht, dass Jungen 

aus Gründen der Veranlagung oder den biologischen Eigenschaften mehr Bewegung 

brauchen. Trotzdem kann die verstärkte Einforderung von Bewegungsraum durch Jun-

gen in der Gruppe zu Problemen mit den Gruppenregeln oder anderen Kindern führen. 

Häufig ist nicht genügend Platz im Gruppenraum. Außerdem besteht die Gefahr, das 

Mädchen und ruhigere Jungen im Hinblick auf Bewegung zu kurz kommen oder 

schlicht aus dem Fokus geraten, wenn die vorhandenen Bewegungsräume stets von 

den gleichen Jungen in Anspruch genommen werden. Wenn hier durch die pädagogi-

schen Fachkräfte keine Intervention erfolgt, führe es dazu, dass die anderen Kinder 

irgendwann gar nicht mehr versuchen den Bewegungsraum für sich zu gewinnen (vgl. 

Rohrmann & Wanzeck-Sielert, 2014, S. 167). 

Die Erwachsenen und ihr Geschlecht haben dabei einen Einfluss darauf, wo und wie 

die Kinder entscheiden zu spielen. Auch dieser Punkt wurde in Verbindung mit Be-

obachtung und der Durchführung von begleiteten Angeboten bereits in Kapitel 3.3 an-

gesprochen. Jungen spielen gerne in Bewegung, Mädchen halten sich bevorzugt in 

der Nähe der Erzieherinnen auf. Dieser Effekt werde zusätzlich dadurch verstärkt, 

dass Erzieherinnen darüber hinaus dazu neigen, mädchentypische Interessen und An-

gebote durchzuführen. Im Hinblick auf das letzte Kapitel wäre es interessant zu wis-

sen, inwiefern sich dieser Effekt reproduzieren ließe, wenn mehr Männer in Kitas ar-

beiten würden. Leider ist dieser Umstand nicht weiter erforscht. Befragungen von pä-

dagogischen Fachkräften ergaben jedoch, dass auch Männer dazu neigen, eher ge-

schlechtertypische Angebote durchzuführen (vgl. ebd. S. 168). 

Um diesen Herausforderungen zu begegnen, muss der Umgang mit Räumen ge-

schlechterbewusster gestaltet werden. In Kapitel 3.3 wurden dazu einige Maßnahmen 

angeführt, wie zum Beispiel die Auflösung und neue Zusammenführung von ge-

schlechtertypischen Bereichen. Hierbei sei es eine sinnvolle Maßnahme, Umgestal-

tungen der Räumlichkeiten und Funktionsbereiche gemeinsam mit den Kindern zu pla-

nen und durchzuführen. Es sei dabei wichtig zu beachten, dass eine geschlechtertypi-

sche Zuordnung zu einem Raum nicht mit den individuellen Bedürfnissen der einzel-

nen Kinder verwechselt werden darf. Wenn also zum Beispiel mehr „männliche“ Inte-

ressen in den Gruppenalltag integriert werden, bedeute dies nicht, dass nur Jungen 

davon profitieren können (vgl. ebd. S.169f). 
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3.4.3 Die Elternarbeit  

Die Zusammenarbeit mit Eltern ist ein wichtiger Bereich der pädagogischen Arbeit, 

denn Eltern gehören zum Alltag in der Kita mit dazu. In der Elternarbeit liegen wichtige 

Ansatzpunkte zur Verwirklichung einer geschlechtergerechten Pädagogik in Kinderta-

gesstätten. 

Voraussetzung ist eine gelingende Zusammenarbeit von Fachkräften und Eltern, so-

wie die aktive Beteiligung von Vätern und Müttern.  Eltern bringen ihre ganz eigenen 

Werte und Vorstellungen in die Erziehung ihrer Kinder mit ein. Dabei können sehr un-

terschiedliche Vorstellungen entstehen, die nicht den pädagogischen Zielen der Fach-

kräfte entsprechen. Dementsprechend ist es wichtig, nicht ohne oder gar gegen die 

Eltern zu arbeiten, auch wenn es im Hinblick auf die Geschlechterthematik zu Konflik-

ten kommen kann. Stattdessen sollten sich Fachkräfte und Eltern im Zuge eines ge-

meinsamen Lernprozesses mit der Thematik vertraut machen. In der Zusammenarbeit 

ist es dabei für die Fachkräfte wichtig, innerhalb des Teams geschlossen zusammen-

zuhalten und sich über die Relevanz und die angestrebten Ziele ihrer pädagogischen 

Arbeit einig zu sein, denn diese müssen sie gegenüber den Eltern präsentieren und 

auch vertreten können. Außerdem muss das Team sich auch über die Lebenswelten 

der Eltern Gedanken machen um sich darüber bewusst zu werden, was von ihnen 

erwartet werden kann. Mütter und Väter aus verschiedenen Situationen und Gesell-

schaftsschichten haben potentiell verschiedene Einstellungen zum Thema Geschlecht 

und verbinden damit unterschiedliche persönliche Werte (vgl. Rohrmann & Wanzeck-

Sielert, 2014, S. 203). Es besteht die Gefahr, dass Eltern die Aufforderung dazu, sich 

mit der Thematik auseinanderzusetzen, als einen persönlichen Angriff verstehen könn-

ten. Dies sei besonderes bei Alleinerziehenden oder überforderten Elternteilen der 

Fall. Auch die Arbeit mit Eltern mit Migrationshintergrund kann die pädagogischen 

Fachkräfte im Hinblick auf diese Thematik vor Herausforderungen stellen. Das es zu-

weilen kulturelle Unterschiede, besonders in Bezug auf das Geschlechterverständnis 

gibt, ist bekannt und wurde auch in Kapitel 3.4 im Hinblick auf die Situation der Kinder 

in der Gruppe bereits kurz angesprochen. Einige Kulturen legen großen Wert auf tra-

ditionelle Geschlechterverhältnisse und getrennte Lebenswelten von Männern und 

Frauen. Wenn diese Eltern nun in der Kita mit einer geschlechtergerechten Arbeitsform 

konfrontiert werden, welche eine Angleichung dieser Lebenswelten aktiv fördert, dann 

kann dies zunächst zu Verunsicherung und Ablehnung führen. Es sei daher besonders 
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wichtig, dass diese Familien sich in der Kita angenommen und respektiert fühlen. Eine 

aktive Auseinandersetzung seitens der Fachkräfte mit der anderen Kultur, Wertschät-

zung und eine sorgfältige Kommunikation können auf dem Weg zum gegenseitigen 

Verständnis hilfreich sein.  Im Gespräch mit Eltern, zu denen es Sprachbarrieren gibt, 

ist das Hinzuziehen eines Dolmetschers oder einer Dolmetscherin, auch im Rahmen 

von Elternabenden, sinnvoll (vgl. ebd. S. 206). 

Ein weiterer Punkt ist die gleichberechtigte Ansprache und Einbeziehung beider El-

ternteile. Um zu überprüfen, ob es in der Einrichtung bei diesem Aspekt eventuell De-

fizite gibt, sollte dies in einer Reflexion betrachtet werden. Werden beide Elternteile, 

Mütter und Väter, gleichermaßen zu Elterngesprächen eingeladen und auch als Mütter 

und Väter benannt? Wird von ihnen die gleiche Beteiligung und Unterstützung bei Ak-

tivitäten erwartet? Werden zeitliche Ressourcen und Bedürfnisse berufstätiger Mütter 

und Väter berücksichtigt? (vgl. ebd. S. 204). Bedeutend auch im Hinblick auf die ge-

schlechtergerechte Arbeit sei es, stets beide Elternteile in die Gestaltung der Arbeit 

miteinzubeziehen. Hat eine Kita beschlossen eine geschlechtergerechte Pädagogik zu 

einem ihrer Schwerpunkte auszugestalten, oder stehen diesbezüglich Projekte oder 

Angebote auf der Agenda, sollten die Eltern darüber zum Beispiel im Rahmen eines 

Elternabends aufgeklärt werden. Sollte das Team sich noch unsicher fühlen oder steht 

die Befürchtung im Raum, dass die Eltern vermehrt ablehnend reagieren könnten, 

kann es auch sinnvoll und hilfreich sein, einen Experten/eine Expertin von außerhalb 

hinzuzuziehen. In einem solchen Setting sei es außerdem besonders wichtig, den El-

tern zu verdeutlichen, dass es kein richtig oder falsch bei Geschlechterfragen in der 

Kita gibt. Stattdessen soll es darum gehen gemeinsam mit Pädagog*innen, Kindern 

und Eltern nach möglichen Antworten zu forschen und sich über Probleme und Be-

obachtungen auszutauschen (vgl. ebd. S. 207). 

In einer gelingenden Partnerschaft von Pädagog*innen und Eltern, sind gut informierte 

Fachkräfte außerdem in der Lage, Müttern und Vätern Ängste und Sorgen zu nehmen, 

zum Beispiel wenn diese sich Gedanken darüber machen, dass ihr Kind sich in Bezug 

auf sein Geschlecht „unangemessen“ verhält. Auch können sie darauf aufmerksam 

machen, wenn Eltern ihr Kind (auch unbeabsichtigt) verstärkt geschlechtertypisch be-

handeln und ihnen im gleichen Zuge positiv zusprechen und über die Zusammen-

hänge zwischen Bildung und Geschlecht aufklären. Auf eine verstärkte Einbeziehung 

von Vätern sei hier ein besonderes Augenmerk zu legen, denn diese sind heute in der 
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familiären Erziehung um ein Vielfaches mehr beteiligt als noch vor einigen Jahren (vgl. 

Rohrmann, 2009, S. 100f). Trotzdem nehmen hauptsächlich Mütter an Kita Veranstal-

tungen wie Elternabenden oder Feierlichkeiten Teil. Es müsse daher ein Ziel der ge-

schlechtersensiblen Elternarbeit sein, Väter verstärkt anzusprechen (vgl. Hubrig, 

2019, S. 91). Das pädagogische Personal könnte zu diesem Zwecke gezielt Vater-

Kind-Aktionen planen, um Väter zusammenzubringen und potentielle Hemmschwellen 

abzubauen. Auch andere männliche Bezugspersonen wie Onkel oder Großväter kön-

nen hier angesprochen werden, vor allem vor dem Hintergrund, dass nicht jedes Kind 

einen Vater in seinem Leben hat. Sinnvoll wäre es, sich dabei im Vorhinein einen Über-

blick über die Arbeitszeiten der Väter zu verschaffen, damit möglichst viele teilnehmen 

können. Denkbar wäre zum Beispiel eine Aktion am Wochenende oder ein gemeinsa-

mes Abendessen.  Durch solche Aktionen lernen die Väter zum einen den Lebensall-

tag ihres Kindes besser kennen, und treffen gleichzeitig auch auf andere Väter, mit 

denen sie sich austauschen können (vgl. ebd. S. 92ff). 

Fazit 

In dieser Arbeit konnten die Veränderungen, die im Umgang mit Geschlecht in den 

vergangenen Jahrzehnten stattgefunden haben, dargestellt werden. Das wissen-

schaftliche Verständnis von Geschlecht hat sich gewandelt und damit auch die gesell-

schaftlichen und politischen Vorgaben. Das Streben nach einer Gleichberechtigung 

der Geschlechter ist durch die Einführung des Gender Mainstreaming heute gesetzlich 

vorgegeben und die Bedeutung des sozialen Geschlechts ist aktueller denn je. Den-

noch gibt es auch heute noch Ungleichheiten zwischen Männern und Frauen. Frauen 

sind nach wie vor vermehrt für die Sorgearbeit tätig und erreichen seltener berufliche 

Spitzenpositionen. Männer sind, auch bedingt durch gesetzliche Neuerungen, stärker 

an der Erziehungsarbeit beteiligt als noch vor einigen Jahren, dennoch fehlen sie häu-

fig als relevante Vorbilder in den Lebenswelten ihrer Kinder. Die Rollenerwartungen 

an die Geschlechter sind außerdem noch immer in den Köpfen der Menschen präsent 

und werden täglich reproduziert. Im Hinblick auf die kindliche Entwicklung konnten 

viele  interessante Erkenntnisse gewonnen werden. Der Ablauf der Identitätsentwick-

lung in den ersten Lebensjahren wurde dargestellt. Es stellte sich heraus, dass die 

spezifischen Verhaltensunterschiede zwischen den Geschlechtern schon in der frühen 

Kindheit beobachtet werden können und in der Wissenschaft viel diskutiert sind. Bis 

heute wurde keine eindeutige Ursache dafür gefunden, was auch einem Mangel an 
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empirischen Untersuchungen geschuldet ist. Im Kern wird aber von einem Zusammen-

spiel der biologischen Voraussetzungen und der Sozialisation ausgegangen. Vorbilder 

spielen dabei eine bedeutende Rolle für Kinder, im Hinblick auf ihr Geschlechterver-

ständnis und ihre Wahrnehmung von Männern und Frauen. Auch in der Bildungsdis-

kussion ist der Geschlechteraspekt ein relevantes Thema, welches jedoch oftmals nur 

oberflächlich oder unpräzise in den Bildungsplänen verankert ist. Das erschwert den 

pädagogischen Fachkräften, an die trotzdem hohe Ansprüche gestellt werden, die ent-

sprechende Arbeit. In diesem Zusammenhang stellte sich zudem heraus, dass viele 

Fachkräfte die Geschlechterarbeit nicht als ein relevantes Thema im Alltag sehen und 

sich dementsprechend wenig dafür engagieren. Es konnten jedoch viele Ansätze und 

Projekte für die pädagogische Arbeit präsentiert werden, die eine geschlechterge-

rechte Haltung fördern und das Potential haben, den Kindern neue Möglichkeiten zum 

Spielen und Ausprobieren in untypischen Settings zu eröffnen. Es wurde festgestellt, 

dass getrennte Angebote für Jungen und Mädchen für diese von Vorteil sein können, 

wenn sie dort die Gelegenheit bekommen, geschlechter-untypische Erfahrungen in ei-

nem geschützten Raum zu machen. Mehr Diversität und Vielfalt für beide Geschlech-

ter kann außerdem in Projekten in den unterschiedlichen Bildungsbereichen etabliert 

werden, um spezifische Defizite von Jungen und Mädchen in den für sie untypischen 

Bereichen zu fördern. Für die Abschaffung von geschlechter-spezifischen Spiel- und 

Funktionsräumen, sowie stereotypen Bilderbüchern oder Spielmaterialien, ist auch 

eine besondere Motivation der Fachkräfte erforderlich, die ihr Handeln und Denken 

stets reflektieren müssen, denn es ist deutlich geworden: Mit ihnen steht und fällt eine 

geschlechtergerechte Pädagogik. Jedoch werden auch hochmotivierte und mit wis-

senschaftlichem Fachwissen ausgestattete Fachkräfte vor große Herausforderungen 

gestellt. Durch den Mangel an männlichen Pädagogen sind männliche Interessen in 

Kitas weniger vertreten. Jungen fehlen in ihren Lebenswelten männliche Vorbilder. Es 

konnte jedoch auch herausgestellt werden, dass mehr männliche Fachkräfte nicht un-

bedingt zu mehr Geschlechtergerechtigkeit in der Kita beitragen. In heterogenen 

Teams besteht die große Gefahr in traditionelle Geschlechterrollen zurückzufallen. 

Eine weitere Herausforderung stellt die Elternarbeit dar. Unterschiedliche Vorstellun-

gen, kulturelle Verschiedenheiten und eine nicht umfassende Kommunikation, die 

beide Elternteile miteinbezieht, können einer geschlechtergerechten Arbeit im Weg 

stehen.  
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Es lässt sich abschließend festhalten, dass die Grenzen der pädagogischen Arbeit an 

vielen Stellen und auf unterschiedlichen Ebenen des Systems „Kita“ und seiner Mak-

rosysteme entstehen können. Mangelnde Initiativen sowie fehlendes Fachwissen der 

Fachkräfte, Leitungen, Träger und/oder Mütter und Väter limitieren die vielfältigen 

Möglichkeiten zur Förderung von Geschlechtergerechtigkeit. Auch die Lücken in der 

empirischen Forschung stellen ein Problem dar. Nach wie vor sind die Zusammen-

hänge von Geschlecht und kindlicher Entwicklung nicht ausreichend wissenschaftlich 

untersucht. Viele Experimente, Versuche und Studien zu dem Thema liegen außerdem 

bereits einige Jahre zurück und es gibt kaum relevante aktuelle Forschung. Um dies-

bezüglich eine Verbesserung zu schaffen, ist es notwendig, das öffentliche Interesse 

an Geschlechtergerechtigkeit im Kindesalter zu steigern. Durch die Einführung von 

Genderkompetenz als Pflichtfach in die Ausbildung von pädagogischen Fachkräften 

und eine einheitliche und detaillierte Einbettung des Aspektes „Geschlechtergerech-

tigkeit“ in die Bildungspläne aller Länder, könnte das Thema Geschlechtergerechtig-

keit in der Kita relevanter und präsenter werden. 
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