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Kerstin Jergus/Sandra Koch/Christiane Thompson

Darf ich dich beobachten?

Zur ,pddagogischen Stellung‘ von Beobachtung in der Friihpddagogik

Zusammenfassung: Verfahren der Beobachtung von Kindern in Kindertageseinrichtun-
gen haben stark an Bedeutung gewonnen. Der Ausgangspunkt dieses Beitrags ist, dass
die Beobachtung flr padagogische Prozesse bzw. padagogische Praxis produktiv und
konstitutiv wird. Im Anschluss an eine allgemein padagogische Situierung zur Pluralisie-
rung padagogischen Wissens arbeitet der Beitrag diskursanalytisch in konzeptionellen
und praxisanleitenden Texten zur Beobachtung vier Figuren heraus, tber die sich die ge-
nerativen Formen padagogischen Wissens in der Beobachtung beschreiben lassen. Die
Organisation der verschiedenen Wissensformen wird im Lichte der Transformationen des
frihpadagogischen Feldes reflektiert und systematisch auf ihr Verhaltnis zur Ausbildung
einer Haltung der Erzieherlnnen befragt.

Schlagworte: Beobachtung, padagogisches Wissen, frihkindliche Bildung, Adressie-
rung, Diskursanalyse

Die unseren Uberlegungen iiberschriebene Frage ,,Darf ich dich beobachten?* stammt
aus dem Feld der Frithpddagogik und sie gibt Aufschluss iiber die Art und Weise, wie
der ,Beobachtung® innerhalb der pddagogischen Praxis eine Bedeutung beigemessen
wird. Mit der Frage wird deutlich, dass sich die Beobachtung nicht in einer Begleitung
des Kindes erschopft, in der das Tun der Kinder registriert und dokumentiert wird — d. h.
ein individuelles Wissen gebildet wird, wie Foucault sagen wiirde (Foucault, 1977). Die
von der ErzieherIn an das Kind gerichtete Frage nach der Erlaubnis, eine Beobachtung
des Kindes vorzunehmen, wie sie im Zusammenhang von Anleitungen der Beobach-
tungspraxis zunehmend eingefordert wird (vgl. Weltzien & Viernickel, 2008; Weltzien,
2010; Remsperger, 2011), bindet die Kinder in den Prozess der Beobachtung ein: Sie
sind nicht nur aufgefordert, das Beobachten zu autorisieren; vielmehr wird ihnen auch
bewusst gemacht, dass es ErzieherInnen darum geht, ihr Tun zu verfolgen. Vor diesem
Hintergrund ist die Frage angezeigt, wie die Beobachtung im Zusammenhang padago-
gischer Praxis zu verstehen ist, wie Beobachtung sich zu dieser Praxis ,stellt’.

Die Frage nach der Stellung von Beobachtung in der Frithpiddagogik ist auch des-
wegen eine eminente Frage, weil das Feld der Frithpadagogik seit ca. 15 Jahren starken
Verdnderungen unterworfen ist. Dies zeigt sich an den in allen Bundeslédndern eingefiihr-
ten Bildungsempfehlungen, Bildungs- sowie Orientierungsplédnen und an der fortdau-
ernden Professionalisierungsdiskussion in diesem Bereich (Kieselhorst, Brée & Neuf,
2013; Schéifer & Staege, 2010; Thole, RoBBbach, Folling-Albers & Tippelt, 2008; von
Balluseck, 2008). Diese Verdnderungen betreffen auch die padagogische Tétigkeit in
Kindertageseinrichtungen, in denen es unter anderem durch die zunehmende Aufmerk-
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samkeit auf und Verbindlichmachung von frithkindliche(r) Bildung (vgl. z.B. Laewen
& Andres, 2002) zu einer erheblichen Aufwertung von Verfahren der Beobachtung und
Dokumentation von Kindern durch ErzieherInnen gekommen ist.

Ein auf den Gedanken der kindlichen Selbsttétigkeit bezogenes Kindheitsbild bzw.
Bildungsverstandnis (vgl. z. B. Schifer, 2005) scheint eine starke Komplementaritit zu
so genannten offenen Verfahren! der Beobachtung zu implizieren, da nicht aus der Be-
obachterposition heraus bestimmt wird, was es zu beobachten gilt, wie dic Beobach-
tung verlduft oder wie das Beobachtete einzuschitzen ist. Es liegt die Vermutung nahe,
dass sich offene Beobachtungsverfahren, die im Ubrigen in nahezu allen Bildungs-
und Orientierungsplédnen der Bundesldnder favorisiert werden, in sehr unterschied-
licher Weise in die pddagogische Praxis einflechten. Wie Beobachtung im Bereich der
Frithpddagogik zum Teil des paddagogischen Geschifts wird, ist nun das Thema unse-
res Beitrags.

Ein wichtiger Ausgangspunkt fiir unsere Uberlegungen ist, dass die Einbindung
eines neuen Verfahrens — wie das der Beobachtung von Kindern in Kindertageseinrich-
tungen — immer mehr ist als eine blof3e Implementation. Es geht nicht nur um die Aus-
fithrung und Durchfithrung von Beobachtungen durch ErzieherIlnnen. Verkniipft mit ih-
nen ist vielmehr eine komplexe Machttechnologie (Foucault, 1983), die beispielsweise
eine Okonomie der Aufmerksamkeit, der Handlungsaufforderungen und -distanzierun-
gen impliziert. Zur Machttechnologie eines neuen Verfahrens gehdrt aber auch, dass
ihm im Rahmen des bestehenden Kontextes eine positive bzw. produktive Bedeutung
zugewiesen wird. Im Kontext der jlingeren Beobachtungsverfahren ldsst sich entspre-
chend fragen, auf welche Weise der Beobachtung im Zusammenhang der piddagogi-
schen Praxis Relevanz zugesprochen wird.

In diesem Aufsatz wenden wir uns anleitenden Texten zu, um diskursanalytisch zu
untersuchen, wie Beobachtung in diesen Texten eine pddagogische Valenz erhélt. Eine
solche Analyse erlaubt zunichst keine Riickschliisse darauf, welche Stellung Beobach-
tungsverfahren in actu, d.h. in den Kindertageseinrichtungen zukommt (vgl. hierzu
Bollig & Schulz, 2012, und Cloos & Schulz, 2011; dazu Koch, 2011). Zwischen den un-
terschiedlichen Einfiihrungen und Anleitungen zur Beobachtung und deren Ausfiithrung
in der Einrichtung liegen mehrere Prozesse der Uber-setzung und Um-setzung. Eine
Analyse der Texte, die im Dienst der Information, Anregung, Begriindung bzw. Legiti-
mierung der Beobachtung stehen, ist dennoch von besonderer Bedeutung, weil sie mit

1 Neben diesen offenen Verfahren, in denen das zu Beobachtende nicht an vorgegebenen Maf3-
staiben und Standards gemessen wird, stehen die entwicklungspsychologisch und an Kom-
petenz orientierten Beobachtungsverfahren, die mit Blick auf ihren Bezug auf pidagogische
Praxis bzw. pddagogisches Handeln nicht minder interessant sind. So haben Kelle und Ott
beispielsweise herausgearbeitet, dass und wie Aspekte von ,Entwicklung® und ,Bildung‘ im
Setting der Kindervorsorgeuntersuchung ineinandergreifen (Kelle & Ott, 2009). Eine verglei-
chende Perspektive mit Blick auf diese verschiedenen Verfahren wére lohnenswert; sie iiber-
steigt indes den Rahmen des vorliegenden Aufsatzes.
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Adressierungen? an die ErzieherInnen als padagogisch Tatige verkniipft sind, zu denen
diese sich in ein Verhiltnis setzen miissen. Uber eine solche Analyse l4sst sich demnach
erschliefen, wie Padagogisches’ und entsprechend padagogisch-professionelle Ansprii-
che an die ErzieherInnen Form annehmen.

In diesem Aufsatz geht es uns nicht nur darum zu analysieren, welche Motive und
Gesichtspunkte es sind, die Beobachtung mit einer paddagogischen Valenz ausstatten.
Aus allgemein pddagogischer Sicht geht es darum zu kldren und zu diskutieren, wie in
die Technologie der Beobachtung ein Zusammenhang von Wissen und Haltung einge-
bettet ist, der ErzieherInnen zu einer Selbstfiihrung im Sinne der Technologie anreizt.
Wir werden in einem ersten Schritt auf die Problematik des pddagogischen Wissens
eingehen, welche uns eine allgemein padagogische Situierung unserer Untersuchungs-
frage hinsichtlich der Adressierungen von ErzicherInnen in praxisanleitenden Texten
zur Beobachtung ermdglicht (1.). Im zweiten Schritt werden wir an unterschiedlichen
konzeptionellen, programmatischen und praxisorientierten Texten zur Anleitung oder
Diskussion von Beobachtung herausarbeiten, wie Letztere als paddagogisch bedeutsam
artikuliert wird. Dazu rekonstruieren wir iiber die Materialien hinweg verschiedene Fi-
guren mit den in ihnen impliziten Adressierungen und Aufgabenstrukturen an Erzie-
herlnnen (2.). Letztere lassen sich als verschiedene Formen bzw. generierende Struk-
turen padagogischen Wissens ausweisen, so dass ihr Operieren im Zusammenhang
frithkindlicher Bildung deutlich wird (3.). AbschlieBend wird die Frage aufgeworfen,
wie dieses Wissen mit moglichen Haltungen der Erzieherlnnen zusammenhingt (4.).

1. Das Verhaltnis zum padagogischen Wissen

Seit dem fiir die erziehungswissenschaftliche Diskussion wichtigen Beiheft der ,,Zeit-
schrift fiir Padagogik™ (Oelkers & Tenorth, 1993a) sind die Pluralisierung padagogischen
Wissens und damit verbunden die Forderung einer empirisch-analytischen Wendung der
Erforschung padagogischen Wissens zu wichtigen Referenzpunkten in der Erziehungs-
wissenschaft geworden. Die These einer generellen Entgrenzung des Pddagogischen
(Kade & Seitter, 2007), die Beobachtung der zunehmenden Ausdifferenzierung der er-

2 Dieses Konzept verwenden wir im Anschluss an Sabine Reh und Norbert Ricken (vgl. Reh &
Ricken, 2012), die dieses als Operationalisierung des Anerkennungsbegriffs entwickeln. Ge-
geniiber Reh/Ricken erweitern wir den Begriff ,Adressierung’ tiber die konkrete Interaktion
zwischen Teilnehmenden einer Praktik, indem wir damit generell in den Blick nehmen, wie
in und durch Sprache den Angesprochenen eine Verhdltnisbeziehung zum Ausgesprochenen
zugedacht wird. Eine sehr wichtige Referenz fiir diesen Gedanken ist Judith Butlers Diskus-
sion des Althusser’schen Begriffs der Anrufung oder Interpellation (vgl. dazu die Beitrige in
Ricken & Balzer, 2012).

3 Im Kontext unserer empirisch-diskursanalytischen Betrachtung gehen wir nicht davon aus,
dass die ,Pddagogik® bereits qua padagogischer Selbstpositionierung der schreibenden Auto-
rInnen der Praxistexte bestimmt ist, sondern dass diese erst im Kontext der diskursiven Praxis
konstituiert wird.
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ziehungswissenschaftlichen Disziplin in ,,Teildisziplinen® (von Prondczynsky, 2002;
Kauder, 2010), die Auseinandersetzung um die Einheitlichkeit der Allgemeinen Pad-
agogik (Ruhloff, 1991; Vogel, 1998) — an und mit diesen Themen und Debatten hat sich
gezeigt, dass der Padagogik oder dem erzichungswissenschaftlichen Denken kein ein-
heitlicher Wissens- und Denkbestand zu Grunde liegt.

Mit der Ausdifferenzierung und Vervielféltigung padagogischen Wissens ist eine
ganze Reihe von Konsequenzen und Herausforderungen verbunden. Dazu gehort die
in der Allgemeinen Pddagogik verortete Feststellung, dass mit dem Fehlen einer positi-
ven einheitlichen Grundlegung der Péddagogik das Geltungsproblem und aber auch das
Ziehen der Grenzlinie zwischen dem Padagogischen und dem Nicht-Padagogischen auf
Dauer gestellt werden.* Angesichts dieser Lage hatten schon Oelkers und Tenorth ge-
fragt, ob die von ihnen angenommenen elementaren strukturellen Annahmen iiber Wis-
sen als ein allgemeiner Konsens unterstellt werden konnen (Oelkers & Tenorth, 1993b,
S. 26). Lésst sich dem Ausdruck ,pddagogisches Wissen® {iberhaupt noch systematisch
etwas abgewinnen — oder 16st sich die Wortverbindung von ,padagogisch‘ und ,Wissen*
in der Vielfalt von Situationen, Kontexten, Funktionen, Lebensformen etc. auf, in denen
das, was ,padagogisch® und was ,Wissen® hei3t, ohnehin umstritten ist?

Es wird deutlich, dass im Rahmen einer empirisch-analytischen Wende die Refe-
renz auf ,pddagogisches Wissen* an und fiir sich problematisch ist, da eben keine tiber-
geordnete Bestimmung zur Verfiigung steht, um die Pidagogizitit des Wissens auszu-
weisen. So ist das Nachdenken darauf verwiesen zu untersuchen, wie in verschiedenen
Situationen, Kontexten, Rdumen etc. ,Wissen‘ Form annehmen und z.B. im Zusam-
menhang der Anleitung von Erzieherlnnen zur Beobachtung von Kindern Legitimitét
entfalten kann. Die Untersuchungsperspektive verschiebt sich demnach von einer Ent-
scheidungsposition iiber padagogisches Wissen hin zu der Analyse der — situationalen —
Mechanismen der Wissenskonstitution, um eine piadagogische Situation hervorzubrin-
gen oder zu beschreiben.’

Im Folgenden gilt es demnach zu erschlie3en, wie praxisanleitende Texte die Be-
obachtung als fiir pddagogische Praxis relevant beschreiben: Auf welche Weise wird
,Beobachtung® — wie auch immer implizit — in einen positiven Zusammenhang mit
padagogischem Wissen gestellt bzw. selbst zu einem Teil dieses Wissens? Wie wird
,Beobachtung® in einen Akzeptabilititszusammenhang gebracht, um bei den Erzie-
herInnen eine positive Haltung zur Beobachtung zu evozieren? Wenngleich mit unse-
rer Analyse nicht {iber das Gelingen dieser Evokation entschieden werden kann, so wird

4 Dies impliziert eine Aufwertung skeptisch-kritischer Perspektiven in der Allgemeinen Péd-
agogik (Fischer & Ruhloff, 1993) und die Reflexionshaltung gegeniiber piddagogischer Praxis
im Lichte konstitutiver und regulativer Prinzipien (Benner, 2009). Andernorts wird das Mo-
ment der Alteritét in Pddagogik, die Differenz von Pddagogischem und Pddagogik, herausge-
stellt (vgl. Wimmer, 2006; Schéfer, 2012).

5 Vgl. diesbeziiglich die Vorstellung kontextspezifischen und situationsaddquaten Wissens, wie
sie in der (antiken) Rhetorik diskutiert wird (Isokrates, 1993; Hetzel, 2010). Die hier an-
schlieBende Thematik der Erkenntnispolitik konnen wir an dieser Stelle nicht verfolgen (vgl.
dazu Reichenbach, Ricken & Koller, 2010).
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doch deutlich, dass mit diesen Texten zur Beobachtung eine Dimensionierung pédago-
gischen Wissens impliziert ist, die tiber Informierung hinaus auf eine Aneignung von
Wissen aus ist, mit der ein Verhiltnis oder eine Haltung zu diesem Wissen® eingeschlos-
sen ist.

Fiir ein Nachdenken iiber padagogisches Wissen ist es nach unserer Auffassung
wichtig zu fragen, wie ausgehend von der Gliederung bzw. Artikulation in diskursiven
Praktiken fiir Erzieherlnnen Raume der Selbstverstindigung, der Ausrichtung des eige-
nen Denkens und Handelns, er6ffnet und eingefordert werden. Die konsequente Um-
setzung der empirisch-analytischen Wende in der Erforschung padagogischen Wissens
fiihrt, so lassen sich unsere Uberlegungen zusammenfassen, zum eingangs erwihnten
Konzept der Adressierung, mit dem gefasst wird, worauthin die Adressierten im Zusam-
menhang der Adressierung angerufen werden. Der Grund hierfiir liegt eben darin, dass
mit den Adressierungen bzw. Anrufungen Wahrheitsanspriiche des dann als ,piddago-
gisch® Erkennbaren artikuliert werden.’

2. Padagogische Figuren von Beobachtung

Im Folgenden richten wir unsere Aufmerksamkeit darauf, wie ,Beobachtung® in der
Frihpadagogik als (Teil) pddagogische(r) Praxis in praxisanleitenden, programmati-
schen und konzeptionellen Texten dargestellt wird. Uns interessiert, wie in Figuren der
Beobachtung rhetorisch-diskursiv beansprucht wird, padagogisches Wissen zu erzeu-
gen, und wie dies zugleich qua Adressierung eine Haltung der ErzieherIlnnen zu diesem
Wissen zu evozieren sucht. Ausgangspunkt unserer kleinen Studie war eine umfang-
reiche Materialsammlung zum Thema ,Beobachtung‘, die Artikel aus géngigen Pra-
xiszeitschriften, einschldgige Leitfaden zur offenen Beobachtung von Kindern, Veran-
staltungskommentare zu thematisch entsprechenden Fortbildungsveranstaltungen, aber
auch Ausziige aus den schon genannten Bildungsplidnen und Karikaturen aus Zeitschrif-
ten enthielt.?

Nach der Sichtung der Thematisierungsweisen von Beobachtung wurden insgesamt
sechs Texte (Beobachtungskonzepte und Zeitschriftenartikel) fiir eine Feinanalyse aus
dem Datenkorpus ausgewihlt. Uber das gesamte Material hinweg wurde untersucht, in-
wiefern sich Figuren pddagogischen Wissens rekonstruieren bzw. analysieren lassen.
Dazu wurde das heterogene Feld von Subjekt- und Objektpositionen in und um Beob-
achtung, die sich verstreut iiber die Texte hinweg finden lassen, bezogen auf die syste-
matische Stellung zur pddagogischen Praxis untersucht und gegliedert. Beispielhaft sei
die Figur bzw. Figuration von Beobachtung als Fremdverstehen (vgl. 2.1) genannt, in

N

Zu dieser Verhiltnisbeziehung zum Wissen vgl. Schifer & Thompson, 2011.

7 Im Zusammenhang einer gemeinsamen Arbeit an ,,Anerkennung als Dimension pddagogi-
scher Praktiken* hat Sabine Reh den Ausdruck einer impliziten Normativitit des Pddago-
gischen geprigt.

8 Es handelte sich insgesamt um 18 Dokumente.
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der Beobachtung als stark rezeptive Praxis bestimmt ist und die ErzieherIn sich den ent-
zogenen bzw. latenten Bildungsprozessen der Kinder zuzuwenden hat.

Die vorgestellten Analysen haben Néhen zu dem jlingeren methodologischen Pro-
jekt einer ,,Empirie padagogischer Ordnungen®, das nach den Ordnungsbildungen des
Pédagogischen und dessen Beobachtbarkeit fragt (Neumann, 2010; Dinkelaker, 2010;
Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2010). Fiir eine solche Herangehensweise an die emer-
gente Konstitution paddagogischer Ordnungen ist es — wie im ersten Teil ausgefiihrt —
wichtig, den Begriff des Wissens fiir seine empirische Offnung als situationales Konzept
zu fassen und nicht auf der Grundlage situationsunabhingiger Begriindungskriterien.

Dies verbindet sich mit der Herangehensweise der Diskursanalyse, die betrachtet,
wie in AuBerungen die Gegenstinde gebildet werden, von denen gesprochen wird (vgl.
Wrana, 2006; Schéfer, 2011; Kriiger, 2011; Jergus, 2011; Thompson, 2012). Wir schlie-
en damit an erzichungswissenschaftliche Diskussionen an, welche mit Bezug auf die
Arbeiten Michel Foucaults (1973; vgl. dazu Koller & Liiders, 2004) und hegemonie-
theoretische Referenzen (Laclau & Mouffe, 1991; Nonhoff, 2006) diskursanalytisches
Arbeiten mit systematischen Fragestellungen verbinden. So lésst sich etwa in der Studie
Jens Oliver Kriigers (2011) verfolgen, wie die methodologische Referenz auf Foucault
in der Lage ist, Aufschluss tliber Konturierungen des Pddagogischen — hier im Falle
der Organisation padagogischer Artikulationen um den Signifikanten der Ironie — zu
geben. Eine Abgrenzung ist damit zugleich zum Programm einer wissenssoziologi-
schen Diskursanalyse (Keller, 2007, 2010) markiert, die sich nicht mit der Emergenz
von Ordnungsbildungen befasst, sondern die Analyse an kollektiven Wissensstrukturen
verankert.”?

Insgesamt wurden in unserer Analyse vier Figuren herausgearbeitet, in denen Be-
obachtung als Form pddagogischer Praxis gefasst wird: Beobachtung auf der Folie des
Fremdverstehens, als pddagogische Beziehungsarbeit, als kommunikative Referenz fiir
ErzieherInnen sowie als Ort pidagogischer Selbstreflexion. Uber diese Figuren werden
die Adressierungen nachvollziehbar, iiber die Beobachtung mit einer padagogischen Va-
lenz ausgestattet wird und Erzieherlnnen angerufen werden, sich im Lichte von ,Beob-
achtung‘ auszulegen. !0

9 Diese Verankerung steht auBler Frage, wenngleich nach Keller die Bestimmungen von Gegen-
stainden im sozialen Feld umstritten sind. Zur Auseinandersetzung iiber die methodologische
Positionierung der Diskursanalyse vgl. die Beitridge in Angermiiller und van Dyk (2010).

10 Es ist wichtig im Auge zu behalten, dass die Analyse iiber alle Texte hinweg vollzogen wor-
den ist und also textlibergreifend ausgerichtet ist. Das ist moglich aufgrund der diskursanaly-
tischen Fokussierung, die sich fiir die Beziechungen von Aussagen mit Blick auf ihre diskur-
siven Relationen interessiert und nicht fiir einen hermeneutisch gefassten Aussagesinn (vgl.
Foucault, 1973).
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2.1 Die Beobachtung auf der Folie des Fremdverstehens

»Auch wenn Erwachsene davon ausgehen miissen, dass wir die Kinder nie ganz verste-
hen, so kann doch der Dialog mit dem Kind nur gelingen, wenn Erzieherinnen durch
kontinuierliche Beobachtungen und Gespriche mit den Jungen und Midchen versu-
chen, zu verstehen, was die einzelnen Kinder umtreibt, wo ihre Leidenschaften liegen
und wie die Bedeutungskontexte aussehen, aus denen heraus sie ihre je individuelle
Welt konstruieren.” (Andres, 2002, S. 100-101)

In dieser AuBerung wird die Praxis der Beobachtung in den Horizont der Erschlie-
Bung der kindlichen Lebenswelt gestellt. Dabei ist die Bezeichnung als ,,Verstehen* be-
deutsam, welches auf die Selbstgerichtetheit und Dignitéit der kindlichen Lebenswelt
einerseits und die Latenz kindlicher Selbst- und WelterschlieBungsprozesse andererseits
verweist: Wir wissen nicht, was ,,in Kindern vorgeht* (Weltzien, 2010, S. 8). Die Be-
obachtung als padagogische Tatigkeit wird entlang dieser Figur des fremden und unzu-
ginglichen Kindes entwickelt und die Erzieherln erlangt entsprechend die Position des
Nicht-Verstehens.

Die Behauptung der kindlichen Fremdheit impliziert eine Entsagung der wissenden
Verfligung tiber das Kind. Aus der Sakralisierung des kindlichen Selbst-Welt-Bezugs
folgt, dass es keine Beruhigung mit dem Beobachtungswissen geben kann und Erzie-
herInnen bestindig neu in die Position der Beobachtung versetzt werden: ,,Wir wissen,
dass auch noch so genaue Beobachtungen immer nur einen kleinen Teil der vielen Fra-
gen beantworten kdnnen, die wir haben (Weltzien, 2010, S. 8). Fiir die professionelle
Haltung von ErzieherInnen bedeutet dies, dass sie sich als ,,Forschende und nicht als
Wissende zu definieren® haben (Andres, 2002, S. 107). Die hermeneutische Spurenlese
kann die kindliche Erlebniswelt nur versuchsweise erschliefen, dhnlich dem ethnolo-
gischen Forschen, das iiber Erkenntnisschritte und ,,Hypothesen® (vgl. Andres, 2002,
S. 104) verlauft.

Dem bestdandigen Neueinsatz in der Praxis der Beobachtung entspricht eine Hal-
tung der Offenheit fiir Unerwartetes: ,,Der Weg zur kindlichen Erkenntnis: ein erstaun-
licher Prozess* (Andres, 2002, S. 104; vgl. auch Schéfer, 2005, S. 166). Die unterstellte
Fremdheit des Kindes treibt eine Sensibilisierung an, die traditionelle Beobachtungs-
vorstellungen mit ihren unhinterfragten BeurteilungsmaBstaben kritisierbar macht: ,,Zu-
nehmend zielt Beobachtung auf die Katalogisierung von Kindern, statt Erwachsene fiir
die Wahrnehmung kindlicher Prozesse in einem bestimmten Kontext zu sensibilisie-
ren* (Lill, 2005, S. 19). Das Motiv des unzugénglichen Kindes fiihrt also zu einer Ein-
klammerung der Kriterien der Einordnung kindlicher Selbst-Welt-Beziige, wie z.B.
der Vorstellung eines ,,Modellkind[s]* (Schéfer, 2005, S. 166). Demgegeniiber erlangt
die Schulung von Wahrnehmung und Aufmerksamkeit zunechmend Bedeutung (vgl.
Weltzien, 2010, S. 8; Schifer, 2005, S. 165).

Die Sensibilisierung bringt zudem eine ethische Besetzung der Beobachtung mit
sich: ErzieherInnen treten in eine ,,fremde Welt* (Weltzien, 2010, S. 8) ein und sollen
dabei nicht als ,,Eindringling® (S. 9) auftreten. Die Teilhabe der ErzieherInnen am frem-
den kindlichen Erleben wird hier in Aussicht gestellt, wenn es gelingt, eine Haltung
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der Demut und Zuriickhaltung auszubilden. Die padagogische Praxis der Beobachtung
garantiert also nicht nur einen Zugang zur Lebenswelt der Kinder: Sie verhindert ihre
,Entfremdung‘. Die Offenheit und Sensibilisierung ist, mit anderen Worten, selbst dar-
auf ausgerichtet, die Eigengerichtetheit und Selbsttatigkeit kindlicher Bildungsprozesse
zu schiitzen bzw. zu unterstiitzen. Die Beobachtung wird zur Manifestation des Eigen-
sinns kindlichen Erlebens, was seine Entsprechung in Konzepten wie ,,BeobAchtung*
findet (Weltzien, 2010, S. 10).1!

Dass die Teilhabe der ErzieherInnen an der kindlichen Erlebniswelt durch Beobach-
tung dann auch als Raum zur Entstehung und Ermoéglichung kindlicher Selbsterfahrung
entworfen wird, ist nicht verwunderlich. Im Anschluss an neue Verfahren der Beobach-
tung wird geduflert, dass ,,Kinder hdufiger ihre Meinungen, Gedanken und Ideen duf3er-
ten* (Weltzien, 2010, S. 10). Aus Beobachtung gehen demnach weitere Bildungspro-
zesse hervor, was ihre Bedeutung zusétzlich steigert.

2.2 Beobachtung als Beziehungsarbeit

Eine pddagogische Qualitét erhilt Beobachtung zudem im Horizont ihrer Moglichkeit
der Bezichungsstiftung und -intensivierung. Es ist markant, wie stark Beobachtung mit
Kommunikation, Interaktion oder sogar mit padagogischem Handeln im Allgemeinen
gleichgesetzt wird (vgl. Viernickel, 2010, S. 9; Weltzien, 2010, S. 11; Schéfer, 2005,
S. 170). Beobachtung, Anwesenheit und In-Beziehung-Stehen werden als Phdnomene
dargestellt, die in ,natlirlicher’ Weise nebeneinander auftreten. Durch Beobachtung
werde ,,eine Beziehung zwischen Beobachterin und beobachtetem Kind hergestellt*
(Weltzien, 2010, S. 9) und diese als ,,pddagogische Beziehung* (Viernickel, 2010, S. 9)
mit eigener Valenz ausgestattet.

Die padagogische Relevanz von Beobachtung wird mit zwei Implikationen ver-
bunden: Erstens wird deutlich, dass die paddagogische Bezichung nicht aus sich her-
aus einfach besteht, sondern eréffnet, aufgenommen, bearbeitet und gestaltet werden
muss. Zweitens bedeutet dies, dass die pddagogische Beziehung sich nie in derselben
Weise ereignet, dass sie sich ,,nicht in eine Technik verwandeln* ldsst (Schéfer, 2005,
S. 170). Es ist daher nicht verwunderlich, dass ,,Beobachtung® stark von objektivieren-
den Prozessen einer vermessenden Dokumentation abgegrenzt wird: Eine solche ,,Uber-
wachung* wird geradezu als Gegenbegriff zu einer ,paddagogischen‘ Beobachtung ent-
worfen (vgl. Lill, 2005, S. 19; Weltzien, 2010, S. 9). Damit wird schlielich auch ,,die
Qualitét der Beziehung zwischen Erzieherin und Kind* abhéngig von der ,,Frage nach
der Definitions- und Urteilsmacht iiber die Situation®, einschlie8lich dem, ,,was das
Kind tut (Viernickel, 2010, S. 12). Eine ebenbiirtige Position des Kindes wird in die-

11 Der Verweis auf die Eigengerichtetheit und Selbsttétigkeit kindlicher Bildungsprozesse wird
aber auch umgekehrt als Begrenzungsfolie fiir die Praxis einer zu kritisierenden ,totalen‘ Be-
obachtung eingefiihrt (vgl. Lill, 2005, S. 21).
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sem Zusammenhang auf eine Stirkung des Selbstwertgefiihls hin interpretiert (S. 12),
wihrend ohne Dialog ,,Unsicherheiten* entstehen konnen (S. 13).

Es zeichnet sich an dieser Stelle ein Spannungsverhéltnis zwischen dem Erforder-
nis der Beziehungsgestaltung, welches auf der Seite der Erzieherln verortet wird, und
der Unmoglichkeit einer Verfiigung iiber die Beziehung zum Kind ab; denn die Bezie-
hung erhilt ihren paddagogischen Wert erst durch die aktive Mitgestaltung der Kinder
als Personen. Beide greifen in ,,einer wertschitzenden Haltung dem Kind gegeniiber*
ineinander (Schéfer, 2005, S. 171). ,,Wertschitzung® (Weltzien, 2010, S. 10), ,,positive
Zuwendung™ (S. 10) oder auch ,,Bestitigung® (Viernickel, 2010, S. 12) kennzeichnen
die aktivierende Bezugnahme durch die Erzieherln, die das Kind in seiner ,,Eigenwer-
tigkeit* zum Bezugspunkt der pddagogischen Arbeit macht (Schéfer, 2005, S. 171). Der
»Dialog® wird zum mafigeblichen Konzept: Das Kind ist im ,,Resonanzmodell stirken-
und dialogorientierter Beobachtung® (Viernickel, 2010, S. 11) zu jedem Zeitpunkt in
den Verstehens- und Erkenntnisprozess eingebunden. Dadurch, dass das Kind mitent-
scheidet, wann es beobachtet werden darf und wann nicht, und dadurch, dass das Kind
nach der Beobachtung gefragt wird, ob die Beobachtungen das gesehen haben, was fiir
das Kind bedeutsam war, avanciert dieses zu einer kooperativen Instanz hinsichtlich sei-
ner Bildung (vgl. Schéfer, 2005, S. 171). In der Eigenwertigkeit der kindlichen Selbst-
Welt-Beziige iiberlagert die Figur der piddagogischen Beziehung die Figur des frem-
den Kindes.

Die Gestaltung einer padagogischen Beziehung in und durch Beobachtung ermog-
licht schlielich auch Bildungsprozesse: Wird bspw. gemeinsam iiber das Beobachtete
gesprochen, so werden auf diese Weise nicht nur ,,Selbstbildungspotenziale™ (Vier-
nickel, 2010, S. 14) und Sprachkompetenzen gefordert, sondern es wird zusétzlich ein
Selbsterfahrungsraum erdffnet: ,,Die Bildungserfahrung besteht neben der Starkung der
sprachlichen Kompetenz darin, dass das Kind erlebt, dass man sich gemeinsam einer
(subjektiven) Wahrheit anndhern kann, dass es sich also an einer gemeinsamen Kon-
struktion geteilter Bedeutungen beteiligen kann® (S. 14). Die padagogische Relevanz
von Beobachtung liegt in einer wechselseitigen Bezugnahme, welche die padagogische
Beziehung mit einem Eigenwert ausstattet (,,Auf die Beziehung kommt es an*: Welt-
zien, 2010) und das Beobachten als Voraussetzung fiir Bildungsprozesse fasst.

2.3 Beobachtung als Kommunikation im pddagogischen Raum

Im Rahmen der dritten Figur diskutieren wir Beobachtung im Zusammenhang einer
Kommunikation zwischen ErzieherInnen und zwischen ErzieherIn und Eltern. Auf der
Grundlage von Beobachtung und deren Dokumentation!? kénnen ErzieherInnen aller-
erst in einen fachlichen Austausch iiber einzelne Kinder treten. Beobachtung wird als

12 Die meisten Verfahren der Beobachtung implizieren einen Dokumentationsprozess. Wir
konzentrieren uns nicht eigens auf die daraus resultierenden Fragen nach der spezifischen
Schreibpraxis, die Ubersetzungsleistungen verlangt, oder nach der diagnostischen Herkunft
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Bedingung der Moglichkeit fiir die Wissensbildung und damit auch fiir eine Validie-
rung des Wissens iiber die beobachteten Kinder verstanden. So ,,erkannten die pidago-
gischen Fachkréfte* in einem Teamgesprich auf der Grundlage ihrer Beobachtungen,
dass ein Kind ,,in verschiedenen Situationen haufig Regeln missachtete (Leu et al.,
2007, S. 54). Beobachtungen werden iiber verschiedene Beobachtungen aus den jewei-
ligen Perspektiven der ErzieherInnen hinweg interpretiert und in einen Zusammenhang
gestellt. Erst die gemeinsame Interpretationsleistung verschiedener Erzieherlnnen im
Team sichert den Erkenntnisprozess iiber das Kind ab: ,,Im fachlichen Dialog im Team
werden zunédchst die Deutungen zu den dokumentierten Bildungsprozessen zusammen-
getragen und Verkniipfungen zu den bereits vorliegenden Beobachtungen hergestellt™
(Andres, 2002, S. 105).

Die Auseinandersetzung mit der Beobachtung stiftet also in doppelter Weise einen
padagogischen Kommunikationsraum: Sie vergemeinschaftet die Fachkrifte beziig-
lich einer (auszuhandelnden) gemeinsamen padagogischen Position und sie konstitu-
iert ein einheitliches Beobachtungswissen iiber einzelne Kinder, ,,um Bildungsprozesse,
Bildungswege und -umwege festzuhalten und fiir die Erzieherlnnen wie fiir Au3enste-
hende nachvollziehbar, vielleicht durchsichtig und verstdndlich zu machen® (Schéfer,
2005, S. 176). Das aus (der Kommunikation {iber) Beobachtungen generierte Wissen
bildet wiederum die Grundlage organisierter pddagogischer Handlungen.

Ein anders strukturierter Kommunikationsraum entsteht in Bezug auf die Eltern
der Kinder. In einem dialogisch entworfenen Kommunikationsraum wird angenom-
men, dass sich der ,,achtsame Umgang auf alle iibertrdgt, die Kinder, die Eltern, das
Team* (Weltzien, 2010, S. 10), und der Austausch bietet ,,vielfaltige Chancen® (S. 11),
um mit den Kindern und den Eltern ins Gespridch zu kommen. Der Dialog zwischen al-
len Parteien in der Kindertageseinrichtung wird als ,,pddagogische[s]* und vor allem als
»kommunikative[s] Handeln* der PddagogIn gewertet (Viernickel, 2010, S. 10). Dieser
Dialog als ,,integraler Bestandteil der Beobachtungspraxis® hat ,,weitreichende Konse-
quenzen fiir die Kommunikations- und Partizipationskultur und das piddagogische Ver-
héltnis von Erzieherinnen, Kindern und Eltern“ (Viernickel, 2010, S. 14). Beobachtung
fungiert als Quelle fiir eine padagogische Selbstprisentation gegeniiber den Eltern.

Die Stiftung einer gemeinsamen Perspektive auf das Kind entfaltet weitere Kon-
sequenzen: Im kommunikativen Austausch mit den Eltern werden die Beobachtungen
zu Festschreibungen oder Inskriptionen (Latour) der kindlichen Entwicklung; denn die
kindlichen Verhaltensweisen bzw. die daraus resultierenden Interpretationen erlangen
iiber die Grenze der Kindertagesstitte hinaus Geltung: Dokumentationen von Beobach-
tungen sind ,,Zeugen der Geschichte® (Schafer, 2005, S. 176) und verdichten sich zu
einer ,,Bildungs- und Lerngeschichte (Leu et al., 2007).

identifizierender Zuschreibungen etc. Diese Fragen verdienten einen eigenen analytischen
Raum. Vgl. in Ansétzen dazu Cloos & Schulz, 2011; Bollig & Schulz, 2012; Koch & Nebe,
2013; zum Schreiben als Praxis Schuller, 2009.
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2.4 Beobachtung als Medium der Selbstreflexion

In einer vierten Figur zeigt sich Beobachtung als Medium von Selbsterfahrungen und
Selbstreflexionen der ErzieherIn. Diese sind dabei jedoch nicht Selbstzweck im Sinne
einer biographischen Arbeit, sondern dienen dem ,besseren‘ pddagogischen Verstehen
(vgl. Andres, 2002) und der eigenen Professionalisierung.

Die Verkniipfung von Beobachtung und Selbstreflexion erfolgt beispielsweise so,
dass sich durch ihren Vollzug die Bedeutung von Beobachtung fiir die Kinder erschlie-
Ben lésst: ,,Wiirden wir mit der Beobachtung bei uns selbst beginnen, wire wahrschein-
lich viel gewonnen: Wir konnten am eigenen Leibe erfahren, wie es ist, unter Beob-
achtung zu stehen™ (Lill, 2005, S.21). Der Zusammenhang von Beobachtung und
Selbstreflexion ermdglicht Empathie und Ndhe zu den beobachteten Kindern. Dies
wird auch als besonderer Bestandteil der direkten Beobachtung von Kindern artikuliert:
,,Wahrnehmendes, entdeckendes Beobachten bedeutet, in das Geschehen mit einzutau-
chen und empathisch mit dabei zu sein. ,Empathisch mit dabei zu sein® verlangt, sich
selbst mit wahrzunehmen* (Schifer, 2005, S. 169). An anderer Stelle wird Empathie
nicht als Ziel, sondern als Erkenntnisquelle in der Beobachtung markiert, welche al-
lerdings weiterer Reflexionsprozesse bedarf: ,,Reizt die Aktion eines Kindes oder einer
Gruppe zum Géhnen, dann sind vielleicht auch die beobachteten Kinder gelangweilt™
(Andres, 2002, S. 104). Zudem dient die Selbstreflexion der Ergriindung der eigenen
padagogischen Motive, um gute von problematischer Beobachtung unterscheiden zu
konnen (Lill, 2005). ,,Beobachtung™ fungiert hier als ,,Spiegel* (Lill, 2005, S. 20), bei
dem die Beobachtung und Befragung des Selbst zusammengefiihrt werden.

Interessant ist, dass der Zusammenhang von Beobachtung und Selbstreflexion auf
die Bildungsprozesse von Erzieherlnnen bezogen wird: ,,Wir miissen uns in der Kunst
des Verstehens von Bildungsprozessen iiben — auch unserer eigenen® (Lill, 2005, S. 21).
In dieser AuBerung werden ErzieherInnen selbst in den Zusammenhang ihrer Bildungs-
geschichte gestellt: Die Beobachtung enthdlt demnach immer eine Selbstbeobachtung,
die Aufschluss dariiber gibt, wer man als ,pddagogisches Subjekt ist: ,,Die Beobach-
terin sollte sich immer wieder ins Bewusstsein rufen, inwiefern ihre Aufmerksam-
keitsrichtung etwas mit ihren eigenen Lebenserfahrungen zu tun hat* (Schéfer, 2005,
S. 169). Oder: ,,.Durch (Selbst-)Beobachtung kann eine ErzieherIn herausfinden, dass
sie auf bestimmte Handlungen eines Kindes mit Begeisterung, Arger oder Vermeidung
reagiert. Da sie dem Kind immer als ganze Person gegeniibertritt, gehort es zu ihrer
beruflichen Qualifizierung, sich der eigenen Biographie, der lebensgeschichtlich ent-
wickelten Fahigkeiten und Grenzen bewusst zu werden und die gewonnenen Erkennt-
nisse zu nutzen“ (Andres, 2002, S. 104). Beobachtung soll eine Haltung der Selbstre-
flexion und Selbstrelativierung evozieren, wobei die reflexive Aufdeckung eigener und
gesellschaftlich bestimmter Motivlagen eine besonders wichtige Rolle einnimmt.
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3. Zur Vermittlung‘ padagogischen Wissens

Ein erstes wichtiges Ergebnis der vorgelegten Analyse ist, dass das der Beobachtung
entsprechende piddagogische Wissen keine einheitliche Qualitit besitzt. Die Darstellung
von ,Beobachtung® in praxisnahen Texten, welche die ErzieherInnen im Hinblick auf
die padagogische Bedeutung und Funktion von Beobachtung adressiert, gleicht einem
Arrangement unterschiedlicher sich iiberlagernder Figuren. Entgegen einer vereinheit-
lichenden Vorstellung von ,Beobachtung® geht es uns darum, diese verschiedenen An-
schlussstellen, wie ,Beobachtung als padagogische Praxis‘ verhandelt wird, zumindest
dort, wo ErzieherInnen adressiert werden, herauszustellen. Deutlich wird damit, dass
iiber Beobachtung insbesondere verschiedene Formen der Anndherung und der Bezo-
genheit von ErzieherIn und Kind verhandelt werden (welche auch iiber die dyadische
Beziehung hinaus bedeutsam sind, z. B. mit Blick auf die Ubermittlung von Beobach-
tungen an Eltern).

Ein zweites wichtiges Resultat der Analyse ist, dass das im Material présentierte
Wissen iiber Beobachtung vor allem ein Wissen ist, das tiber sich hinaus weist und pro-
duktiv ist. Praziser formuliert: Die Beobachtung wird als eine Tétigkeit prasentiert, die
nicht vorweggenommen werden kann. Es ist die Praxis der Beobachtung (und nicht eine
vorausgehende Theorie frithkindlicher Bildung bzw. Beobachtung), welche den Erzie-
herInnen das notige padagogische Wissen erst zugénglich macht.

Es lohnt sich, die Figuren aus der Analyse zusammenfassend zu schirfen, um diese
Produktivitit in der Anleitung zur Beobachtung herauszustellen. In der ersten Figur
ist es die Entzogenheit und Sakralisierung der kindlichen Lebenswelt, welche die Er-
zieherIn an den Ausgangspunkt versetzt: das Wissen — durch Beobachtung — iiber das
Kind allererst und immer wieder neu zu erwerben und hervorbringen zu miissen. Die
Beobachtung ermdglicht demnach erst den Zugang und die verstehende ErschlieBung
von ,,Bildung* als Prozess. In der zweiten Figur wird in der Beobachtung ebenfalls ein
Ausgangspunkt pddagogischer Produktivitit gesehen: Das enge Verhéltnis von Beob-
achtung und Beziehung stellt den Anlass fiir reflexive ErschlieBungen und Wissensbil-
dungen des ErzieherIn-Kind-Verhiltnisses dar, die ihre besonderen Herausforderungen
darin haben, die Beidseitigkeit des Verhéltnisses nicht zu vernachlédssigen: Verlangt ist
zugleich eine Souverdnitdt in der Wissensbildung im sozialen Prozess und eine De-
zentrierung der eigenen Position. In der dritten Figur kann die Produktivitéit der Beob-
achtungstatigkeit fiir die paddagogische Wissensbildung in der Forderung gesehen wer-
den, dass ErzieherInnen Beobachtungen von Kindern festhalten und diese im Rahmen
professioneller Kommunikation als ,geltendes Wissen® validieren. Diesem Wissen wird
nicht nur eine Schliisselbedeutung fiir das padagogische Tun in der Kita zugesprochen;
es verselbstindigt sich tiber die Grenzen der Kita hinaus — im Gesprich mit den Eltern.
SchlieBlich ist die vierte Figur auf die Produktion eines Reflexionswissens ausgerich-
tet, durch das es der ErzieherIn mdglich ist, die eigenen Hintergriinde zu erforschen und
gef. dieses Wissen in die Gestaltung kindlicher Bildungsprozesse einflieBen zu lassen.
Insgesamt, so kann festgehalten werden, geht es also auf verschiedenen Ebenen und
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mit verschiedenen Anschliissen um eine Dezentrierung der Erzieherlnnenposition bei
gleichzeitiger Ausweitung der Verantwortungszuweisung.

Der Blick auf die Produktivitdt der Beobachtung, wie sie in diesen Texten dargestellt
wird, macht in prignanter Weise die Prozesse der Offnung und Transformation des friih-
padagogischen Feldes deutlich, die sich seit ungefdhr 15 Jahren verfolgen lassen. Die
Ergebnisse unserer Analyse zeigen fiir sich schon die Vervielfiltigung padagogischer
Anschlussstellen in der Praxis der Beobachtung, wobei sich eine Zentrierung um die
frithkindliche Bildung (in Ergénzung und als ein moglicher Gegensatz zu Elementen
wie ,Erziehung‘ und ,Betreuung‘) andeutet (und dies entspricht den allgemeinen Ent-
wicklungen und Forderungen im Feld; vgl. Arbeitsstab Forum Bildung, 2001; KMK,
2004; 12. KJB, 2005; 13. KJB, 2009; Rof3bach, 2011).

Beriicksichtigt man nun die gegenwértig dominante These, dass die Qualitdit der
padagogischen Arbeit gerade auch durch die Verbindlichmachung von Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren gewiéhrleistet werden soll, dann erscheint die ,Beobach-
tung als padagogische Praxis® in ihrer Produktivitdt als Vermittlungsstelle paidagogi-
schen Wissens: Sie vermittelt ,pddagogisches Wissen®, indem sie als neue Praxisform
im Transformationsgeschehen des Feldes Resignifizierungen mit sich bringt, wie die
Praxis in Kindertagesstitten (zukiinftig) aussehen und selbst-reflexiv gestaltet werden
konnte. Wie bereits angefiihrt gelingt dies liber eine spezifische Produktivitit der Adres-
sierung, die wir iiber die vier Figuren hinweg pointieren wollen.

An erster Stelle ist zu nennen, dass Erzieherlnnen hier als Produzentinnen pddagogi-
schen Wissens mit einem besonderen Realitdts- oder sogar Authentizitdtsgehalt gefasst
werden: Da die Beobachtung zum Ort padagogischer Vollziige und Prozesse avanciert,
wird das daraus resultierende Wissen als origindr indiziert, als Wissen, das mehr sagt
als der theoretische Fachdiskurs (unter Erwachsenen).!? Ein zweiter wichtiger Aspekt
ist die permanente Uberholbarkeit pidagogischen Denkens und Handelns der Erzie-
herlnnen: Sie bleiben in einem Feld der Vergewisserung und Verunsicherung situiert.
SchlieBlich gehdren zu den mit der Praxis der ,Beobachtung® verkniipften Adressierun-
gen die Problematisierungen von Allgemeinheitsanspriichen: Die beobachtende Erzie-
herIn generiert Wissen in konkreten Situationen zu einzelnen Kindern und deren Bil-
dungsprozessen. Dieses Wissen bleibt jedoch angesichts der Fremdheit und Dignitét
kindlicher Lebensrealitét problematisch.

Insgesamt flihrt die ,Beobachtung® die ErzieherInnen nicht in ein fest gefiigtes Feld
mit eindeutigen Skalen und Mafstédben, sondern in einen erdffneten Raum, in dem sie
sich besténdig positionieren und reflexiv bewegen sollen. Die anfangs erwihnte Favo-
risierung offener Beobachtungsverfahren erscheint in diesem Zusammenhang als gera-
dezu folgerichtig.

13 Das zeigen auch Bollig und Schulz (2012) in ihrem Aufsatz.
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4. Weiterfiihrende Fragen: Referenz und Differenz
von Wissen und Haltung

Was die vorliegende Diskursanalyse von Beobachtungspraxis anleitenden Texten zeigt,
ist eine Vervielfaltigung von ,Wissen‘ bezogen auf systematisch ausdifferenzierbare Fi-
guren der Beobachtung als padagogischer Praxis. Je nach Fassung des aus Beobachtung
resultierenden Wissens (Fremdverstehen, Beziehungsgestaltung, gemeinsame Validie-
rung und Selbstreflexion) unterscheiden sich Anlass und Ziel der Beobachtung. Unter-
schiedlich fallen damit die Adressierungen der Erzieherlnnen in den vier Figuren aus
und damit die Bedingungen, unter denen ihr Handeln padagogisch anerkennbar wird:
In der Figur des Fremdverstehens geht es um die Aufforderung zu ,,offener Aufmerk-
samkeit®; der ErzieherIn wird nahegelegt, sich als ,,Forschende* zu verstehen (Andres,
2002, S. 107). In der zweiten Figur ,,Beobachtung als Beziechungsarbeit™ wird die Er-
zieherln in eine Position der ,,gestaltenden Wertschitzung* gerufen. In der dritten Fi-
gur ist die Bereitschaft zur Kommunikation und diskursiven Verstindigung leitend,
wihrend die vierte Figur mit einer Disposition von Reflexivitit und Selbstrelativierung
verkniipft ist.

Gezeigt werden konnte aber auch, dass die Adressierungen um die Praxis der Beob-
achtung darin zusammenlaufen, dass die ErzieherInnen sich als origindre Produzentin-
nen pddagogischen Wissens zu begreifen haben. Sie haben sich um die Ausbalancierung
der unterschiedlichen Anspriiche und Erfordernisse in der Beobachtung zu kiimmern:
unter Riickgriff auf Problematisierungen, Bewegungen zwischen Vergewisserung und
Verunsicherung und in eigenstidndiger und direkter Auseinandersetzung mit dem Kind.
Die Erzieherln hat sich auf ein Geschehen einzustellen, in das sie zuriickhaltend eintritt,
in dem sie aber doch Gehalte entdeckt, die als bildungs- und erfahrungsrelevant gewer-
tet werden konnen. Sie hat dafiir iber einen Blick zu verfiigen, der Pddagogisches und
Nicht-Piddagogisches zu differenzieren in der Lage ist und dennoch daraus keinen klas-
sifizierenden Gestus gewinnt. Ihre Aufmerksamkeit soll sich auf das je konkrete und si-
tuative Ereignis richten und es doch auch in eine Form bringen, die es der weiteren Ver-
wendung im Rahmen von Bogen, Geschichten, Gespriachen und Auswertungen zuftihrt.

Die untersuchten Materialien wie generell die Aufwertung von Beobachtung (vgl.
die steigende Zahl von Fortbildungen, Materialien etc.) erwecken zum Teil den Ein-
druck, als ob das pddagogische Handeln im Beobachten zu sich kdme oder mit ihm
dquivalent zu setzen wire (vgl. auch Koch & Nebe, 2013). Dass die Beobachtung zur
Quelle, zur Grenze und zur Validierungsinstanz padagogischen Handelns avanciert, be-
darf weiterfithrender Untersuchungen. AbschlieBend wollen wir einige empirisch und
systematisch leitende Perspektiven skizzieren, die sich um das Verhéltnis von Wissen
und Haltung zentrieren.

Wiéhrend unsere Analyse auf die Formationen padagogischen Wissens in Anleitungs-
texten fokussiert gewesen ist, erscheinen weitere empirische Untersuchungen sinnvoll,
welche die Dimensionen der Aneignung und Verkdrperung dieses Wissens in der pad-
agogischen Praxis stirker in den Blick nehmen. Dazu wiirde die Analyse von Beobach-
tungspraktiken in der Kita ebenso gehéren wie die Analyse ausgefiillter Beobachtungs-
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bdgen. Ein Blick auf das Verhéltnis von Praktiken der Beobachtung von Erzieherlnnen,
ausgefiillten Beobachtungsdokumenten als Inskriptionen und die Wissensfiguren oder
-formationen aus programmatischen und konzeptionellen Texten konnte ein vielschich-
tiges Bild gegenwirtiger Transformationen im Zusammenhang verschiedener Uberset-
zungen und Einsetzungen pddagogischen Wissens zeichnen. !4

Neben diese vielschichtige empirische Untersuchungsstrategie tritt zugleich eine
systematische Perspektive: Die Erforschung piddagogischen Wissens sollte auch die
Gehalte padagogischer Kategorien reflektieren. Ein Wissen im Zusammenhang von
Fremdverstehen neben einem Wissen zur Beziehungsarbeit ldsst auch eine Ausdiffe-
renzierung im Umgang mit diesem Wissen erwarten: in verschiedene Formen von Hal-
tungen, Einstellungen, Formen der Aufmerksamkeit etc. Der Mehrstelligkeit padago-
gischen Wissens entspricht ein Geflige von Haltungen und Einstellungen, das sich nur
schwer in dem fassen lésst, was gemeinhin als ,pddagogisches Ethos‘ bezeichnet wird.
Wie ist ein solches komplexes Gefiige zu denken, in dem Haltungen in aktiver und pas-
siver Form ineinandergreifen ?!>

In der vorliegenden Analyse wurde deutlich, dass dem Konzept der Adressierung
eine Schliisselstellung im Verhéltnis von Wissen und Haltung zukommt: Es zeigt, wie
Wissen iiber die Vermittlung von Anerkennungsbedingungen praktisch zu werden ver-
mag. Zugleich ist anhand der Analyse deutlich geworden, dass Wissen und Haltung im
Zusammenhang der Beobachtung nicht einfach gleichzusetzen sind: Es sind gerade die
Subjektivierungsspielriume, die eine Mobilisierung greifbar machen, iiber die Erzie-
herInnen sich als origindre Produzentlnnen padagogischen Wissens konstituieren. Die
Adressierung fungiert hier als Referenz und Differenz von Wissen und Haltung: In die
Praxis der Beobachtung gerufen, treten die ErzieherInnen in einen Raum der Auseinan-
dersetzung mit sich und ihren Beobachtungen ein.

14 Koch und Nebe (2013) analysieren Beobachtungsbdgen aus dem Verfahren der ,,Bildungs-
und Lerngeschichten als ein Verfahren der Beobachtung und Dokumentation im frithpéad-
agogischen Feld. Anhand der von Latour entwickelten Konzepte ,,Inskription* und ,,Verbiin-
dete” gehen sie der Frage nach, welches Wissen als Beobachtungswissen Geltungskraft er-
langt und welche Ubersetzungen sich durch Beobachtungen und vor allem Dokumentationen
vollziehen.

15 Dies fligt nicht zuletzt ein Fragezeichen hinter das Verstidndnis einer Dichotomie des padago-
gischen Wissens, welche den gegenwiértigen padagogischen Diskurs stark bestimmt: die Dif-
ferenz von explizitem Wissen, das als begriindungslogisches Rechtfertigungswissen gefasst
wird, und dem impliziten Wissen, das auf der Ebene des Praktischen und der Haltung ange-
siedelt wird.



758 Aligemeiner Teil

Literatur

12. KJB = Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.) (2005). /2. Kin-
der- und Jugendbericht. Berlin: DruckVogt GmbH.

13. KJB = Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.) (2009). 13. Kin-
der- und Jugendbericht. Berlin: DruckVogt GmbH.

Andres, B. (2002). Beobachtung und fachlicher Diskurs. In H.-J. Laewen & B. Andres (Hrsg.),
Forscher, Kiinstler, Konstrukteure (S. 100-108). Weinheim/Basel: Beltz.

Angermiiller, J., & van Dyk, S. (Hrsg.) (2010). Diskursanalyse meets Gouvernementalitditsfor-
schung. Perspektiven auf das Verhdltnis von Subjekt, Sprache, Macht und Wissen. Frankfurt
a.M.: Campus.

Arbeitsstab Forum Bildung (2001). Empfehlungen des Forum Bildung. http://www.bmbf.de/
pub/011128 Langfassung Forum_ Bildung.pdf[10.03.2012].

Benner, D. (2009). Allgemeine Pddagogik: Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfiihrung
in die Grundstruktur pddagogischen Denkens und Handelns. Weinheim: Juventa.

Bollig, S., & Schulz, M. (2012). Die Auffiihrung des Beobachtens. Eine praxisanalytische Skizze
zu den Praktiken des Beobachtens in Kindertageseinrichtungen. In S. Hebenstreit-Miiller
& B. Miiller (Hrsg.), Beobachtungen in der Friihpdidagogik. Praxis — Forschung — Kamera
(S. 89-103). Berlin: verlag das netz.

Cloos, P., & Schulz, M. (Hrsg.) (2011). Kindliches Tun beobachten und dokumentieren. Perspek-
tiven auf die Bildungsbegleitung in Kindertageseinrichtungen. Weinheim: Juventa.

Dinkelaker, J. (2010). Zur Bestimmung des Verhéltnisses zwischen Erziehungswissenschaft und
padagogischen Ordnungen im Band ,,Padagogisches Wissen“. In S. Neumann (Hrsg.), Be-
obachtungen des Pddagogischen. Programm — Methodologie — Empirie (S. 37-45). Luxem-
burg: Université du Luxembourg.

Fischer, W., & Ruhloff, J. (1993). Skepsis und Widerstreit. Neue Beitrige zur skeptisch-transzen-
dentalkritischen Pddagogik. Sankt Augustin: Academia.

Foucault, M. (1973). Archéologie des Wissens. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Foucault, M. (1977). Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefiingnisses. Frankfurt a. M.
Suhrkamp.

Foucault, M. (1983). Der Wille zum Wissen. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Fritzsche, B., Idel, T.-S., & Rabenstein, K. (2010). Pddagogische Ordnungen. Praxistheoretisch
beobachtet. In S. Neumann (Hrsg.), Beobachtungen des Pddagogischen. Programm — Metho-
dologie — Empirie (S. 97-116). Luxemburg: Université du Luxembourg.

Frohlich-Gildhoff, K., Haderlein, R., & Nentwig-Gesemann, 1. (2008). Forschung in der Friih-
pddagogik. Freiburg i.Br.: FEL Forschung-Entwicklung-Lehre.

Hetzel, A. (2010). Die Wirksamkeit der Rede. Bielefeld: transcript.

Isokrates (1993). Sdamtliche Werke, Bd. 1. Stuttgart: Hiersemann.

Jergus, K. (2011). Liebe ist... Artikulationen der Unbestimmtheit im Sprechen iiber Liebe. Eine
Diskursanalyse. Bielefeld: transcript.

Kade, J., & Seitter, W. (2007). Umgang mit Wissen. Recherchen zur Empirie des Péddagogischen.
Bd. 1: Pddagogische Kommunikation. Opladen/Farmington Hills: Budrich.

Kauder, P. (2010). Niedergang der allgemeinen Péddagogik? Die Lage am Ende der 90er Jahre.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kelle, H., & Ott, M. (2009). Standardisierung der frithen kindlichen ,,Entwicklung® und ,,Bil-
dung* in Kindervorsorgeuntersuchungen. In J. Bilstein & J. Ecarius (Hrsg.), Standardisie-
rung — Kanonisierung. Erziehungswissenschafiliche Reflexionen (S. 141-158). Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Keller, R. (2007). Diskurse und Dispositive analysieren. Die Wissenssoziologische Diskursana-
lyse als Beitrag einer wissensanalytischen Profilierung der Diskursforschung. Forum Quali-
tative Sozialforschung, 8(2), Art. 19.



Jergus/Koch/Thompson: Darf ich dich beobachten? 759

Keller, R. (2010). Nach der Gouvernementalititsforschung und jenseits des Poststrukturalismus?
In J. Angermiiller & S. van Dyk (Hrsg.), Diskursanalyse meets Gouvernementalitdtsfor-
schung. Perspektiven auf das Verhdltnis von Subjekt, Sprache, Macht und Wissen (S. 43-70).
Frankfurt a. M.: Campus.

Kieselhorst, M., Brée, S., & NeuB3, N. (2013). Beobachtung kindlicher Selbstbildungsprozesse.
Deutungskompetenzen friihpddagogischer Fachkrdfte. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.

KMK = Kultusministerkonferenz (2004). Gemeinsamer Rahmen der Ldnder fiir die friihe Bildung
in Kindertageseinrichtungen. Beschluss der Jugendministerkonferenz vom 13./14.05.2004
und Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 03./04. 06. 2004. http://www.kmk.org/filead-
min/pdf/PresseUndAktuelles/2004/Gemeinsamer Rahmen_Kindertageseinrich BSIMK
KMK.pdf[11.03.2013].

Koch, S. (2011). Rezension zu: Cloos, P., & Schulz, M. (Hrsg.), Kindliches Tun beobachten
und dokumentieren, Perspektiven auf die Bildungsbegleitung in Kindertageseinrichtungen.
EWR, 10(6) [verdffentlicht am 14.12.2011]. http://www.klinkhardt.de/ewr/978377992550.
html [08.03.2013].

Koch, S., & Nebe, G. (2013). Wie das Kind geschrieben wird. Lerngeschichten als Inszenie-
rungspraxis in Kindertageseinrichtungen. In R. Mayer, C. Thompson & M. Wimmer (Hrsg.),
Inszenierung und Optimierung des Selbst (S. 111-135). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften [im Druck].

Koller, H.-C., & Liiders, J. (2004). Moglichkeiten und Grenzen der Foucault’schen Diskursana-
lyse. In N. Ricken & M. Rieger-Ladich (Hrsg.), Michel Foucault: Pddagogische Lektiiren
(S. 57-76). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kriiger, J. O. (2011). Pddagogische Ironie — ironische Pddagogik. Diskursanalytische Untersu-
chungen. Paderborn: Schoningh.

Laclau, E., & Mouffe, Ch. (1991). Hegemonie und radikale Demokratie: zur Dekonstruktion des
Marxismus. Wien: Passagen.

Laewen, H. J., & Andres, B. (Hrsg.) (2002). Forscher, Kiinstler, Konstrukteure. Werkstattbuch
zum Bildungsaufirag von Kindertageseinrichtungen. Weinheim/Basel: Beltz.

Leu, H. R., Flamig, K., Frankenstein, Y., Koch, S., Pack, I., Schneider, K., & Schweiger, M.
(2007). Bildungs- und Lerngeschichten. Bildungsprozesse in friiher Kindheit beobachten, do-
kumentieren und unterstiitzen. Weimar/Berlin: verlag das netz.

Lill, G. (2005). Unter Beobachtung. Betriffi Kinder, 02/03, 18-21.

Neumann, S. (Hrsg.) (2010). Beobachtungen des Pidagogischen. Programm — Methodologie —
Empirie. Luxemburg: Université du Luxembourg.

Nonhoff, M. (2006). Politischer Diskurs und Hegemonie. Das Projekt , Soziale Marktwirt-
schaft*”. Bielefeld: transcript.

Oelkers, J., & Tenorth, H.-E. (Hrsg.) (1993a). Pddagogisches Wissen. Weinheim/Basel: Beltz.

Oelkers, J., & Tenorth, H.-E. (1993b). Einleitung: Padagogisches Wissen. In Dies. (Hrsg.), Pdd-
agogisches Wissen (S. 13-35). Weinheim/Basel: Beltz.

Reh, S., & Ricken, N. (2012). Das Konzept der Adressierung. Zur Methodologie einer qualitativ-
empirischen Erforschung von Subjektivation. In I. Miethe & H.-R. Miiller (Hrsg.), Qualita-
tive Bildungsforschung und Bildungstheorie (S. 35-56). Leverkusen: Budrich.

Reichenbach, R., Ricken, N., & Koller, H.-C. (Hrsg.) (2010). Erkenntnispolitik und die Konstruk-
tion pddagogischer Wirklichkeiten. Paderborn: Schoningh.

Remsperger, R. (2011). Sensitive Responsivitdt. Zur Qualitdit pddagogischen Handelns im Kin-
dergarten. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Ricken, N., & Balzer, N. (Hrsg.) (2012). Judith Butler: Pddagogische Lektiiren. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.



760 Aligemeiner Teil

RoBbach, H.-G. (2011). Auswirkungen 6ffentlicher Kindertagesbetreuung auf Kinder. In S. Witt-
mann, T. Rauschenbach & H. R. Leu (Hrsg.), Kinder in Deutschland. Eine Bilanz empirischer
Studien (S. 173-180). Weinheim/Miinchen: Juventa.

Ruhloff, J. (1991). Eine Allgemeine Padagogik? In H. Peukert & H. Scheuerl (Hrsg.), Wilhelm
Flitner und die Frage nach einer allgemeinen Erziehungswissenschaft im 20. Jahrhundert
(S. 211-216). Weinheim/Basel: Beltz.

Schifer, A. (2011). Irritierende Fremdheit: Bildungsforschung als Diskursanalyse. Paderborn:
Schoningh.

Schifer, A. (2012). Das Pddagogische und die Pddagogik. Anndherungen an eine Differenz. Pa-
derborn: Schéningh.

Schifer, A., & Thompson, C. (Hrsg.) (2011). Wissen. Paderborn: Schoningh.

Schifer, G. E. (2005). Beobachten und Dokumentieren. In Ders. (Hrsg.), Bildung beginnt mit der
Geburt. Ein offener Bildungsplan fiir Kindertageseinrichtungen in NRW (S. 164-178). Wein-
heim/Basel: Beltz.

Schifer, G. E., & Staege, R. (Hrsg.) (2010). Friihkindliche Lernprozesse verstehen. Ethnographi-
sche und phdnomenologische Beitrége zur Bildungsforschung. Weinheim/Miinchen: Juventa.

Schuller, M. (2009). Erfahrung des Schreibens — Schreiben als Erfahrung. Zu Walter Benjamins
autobiographischer Miniatur Das bucklichte Méannlein. In H. von Schmale, M. Schuller &
G. Ortmann (Hrsg.), Wissen/Nichtwissen (S. 321-338). Miinchen: Fink.

Thole, W., Roflbach, H.-G., Folling-Albers, M., & Tippelt, R. (Hrsg.) (2008). Bildung und Kind-
heit. Pidagogik der Friihen Kindheit in Wissenschaft und Lehre. Opladen/Farmington Hills:
Barbara Budrich.

Thompson, C. (2012). Zum Ordnungsproblem in Diskursen. In S. Siebholz, E. Schneider, S. Busse,
S. Sandring & A. Schippling (Hrsg.), (Re-)Produktion sozialer Ungleichheiten (S. 229-242).
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Viernickel, S. (2010). Beobachtung erzeugt Resonanzen. Warum Beobachten und pédagogisches
Handeln unbedingt zusammengehoren. kindergarten heute, 11, 8-15.

Vogel, P. (1998). Stichwort: Allgemeine Padagogik. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 1(2),
157-180.

von Balluseck, H. (Hrsg.) (2008). Professionalisierung in der Friihpddagogik. Perspektiven, Ent-
wicklung, Herausforderungen. Opladen/Farmington Hills: Barbara Budrich.

von Prondczynsky, A. (2002). Institutionalisierung und Ausdifferenzierung der Erziehungswis-
senschaft als Forschungsdisziplin. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 1. Beiheft, 221-
230.

Weltzien, D. (2010). Beobachtung ist mehr als Mitschrift. Auf die Beziehung kommt es an. kin-
dergarten heute, 6/7, 8-12.

Weltzien, D., & Viernickel, S. (2008). Einfithrung stirkenorientierter Beobachtungsverfahren in
Kindertageseinrichtungen — Auswirkungen auf die Wahrnehmung kindlicher Interessen, Dia-
logbereitschaft und Partizipation. In K. Frohlich-Gildhoff, R. Haderlein & I. Nentwig-Gese-
mann (Hrsg.), Forschung in der Friihpddagogik (203-234). Freiburg i.Br.: FEL Forschung-
Entwicklung-Lehre.

Wimmer, M. (2006). Dekonstruktion und Erziehung. Studien zum Paradoxieproblem in der Pdd-
agogik. Bielefeld: transcript.

Wrana, D. (2006). Das Subjekt schreiben. Reflexive Praktiken und Subjektivierung in der Weiter-
bildung — eine Diskursanalyse. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.



Jergus/Koch/Thompson: Darf ich dich beobachten? 761

Abstract: The point of departure for this paper is that “observation” has recently be-
come a productive and constitutive instrument for pedagogical processes and pedagogi-
cal practice in general. Assuming a plurality of educational knowledge, the paper provides
a discourse analysis of German conceptual and practice-oriented texts on early childhood
education about observation by reconstructing four systematic figures. These figures con-
vey the generative structures of the educators’ interpellations in the field. In the final sec-
tions of the paper, these structures are reflected upon in light of the recent transformation
in the field of early education as well as the possibility of constituting new attitudes on the
side of the educators.

Keywords: Observation, Educational Knowledge, Early Education, Interpellation, Dis-
course Analysis
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