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Allgemeiner Teil

Oliver Schnoor

Zwischen Ort und Raum

Das Krippenkind im hybriden Blick der Friihpddagogik

Zusammenfassung: Der Beitrag macht auf ,Raum‘ und ,Ort' als ein differenzielles
Schema entlang von Bewegung aufmerksam und zeigt exemplarisch an der institutio-
nellen Praxis einer Krippeneinrichtung, wie es zur Padagogisierung als einer fortlaufen-
den Kenntlichmachung von Konzepten des Kindes beitragt. Verrdumlichung und Verort-
lichung geschieht, der Dominanz des visuellen Erkennens entsprechend, bevorzugt in
Praktiken des Zu-sehen-Gebens, in welchen zugleich der Blick auf kindgemale Raum-
Ort-Relationen formiert wird. Die Analyse der naturalisierenden Konstruktionsweise von
Adressatinnen als einer Verschrankung raumlicher mit weiteren Differenzen wird schliel3-
lich als eine Ubertragbare Vergleichsperspektive entworfen.

Schlagworte: Raum, Blick, Kind, Hund, Hybriditat

1. Einleitung

Institutionelle Kleinkindbetreuung steht in einem dilemmatischen Verhéltnis zwischen
Bildungsauftrag und Familienreferenzialitit. Frithpddagogische Programme wandeln
diese Spannung in unterschiedliche Bilder vom Kind um, vor allem zwischen Eigen-
standigkeit und Kompetenz einerseits, Abhingigkeit und Bindungsbediirftigkeit ande-
rerseits (Honig, 2015, S. 48—49). Zur Konturierung einer Péddagogik der frithen Kind-
heit und zu ihrer Abgrenzung gegeniiber Schule und Familie sind Konzeptionen fiir die
adressatenspezifische Raumgestaltung in Kindertagesstitten eines der wichtigsten Mit-
tel (von der Beek, 2008, S. 23; von Allworden & Wiese, 2004; Zeil3, 2011). Im Zuge
des Ausbaus der Krippenbetreuung muss sich die Frithpiddagogik dabei immer noch
deutlich starker im Verhdltnis zur Familie positionieren: Erzichung und Betreuung im
,offentlichen Raum* von Krippeneinrichtungen hat Entsprechungen von ,Privatheit* zu
schaffen, um vor allem dem Pol der kindlichen Sorge-Bediirftigkeit sichtbar gerecht
zu werden (vgl. nur Kasiischke, 2016, S. 185-187).

Wie gelingt das Ubersetzen und Balancieren der verschiedenen Erwartungen in der
alltdglichen Praxis von Einrichtungen? Und wie lésst sich diese institutionelle Praxis
vor dem Hintergrund der ausfiihrlichen Diskussion und Kritik sozialwissenschaftli-
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458 Aligemeiner Teil

cher Raumverstidndnisse (vgl. nur Doring & Thielmann, 2008) analytisch fassen und
beobachten? Der folgende Beitrag zeigt exemplarisch, wie konkurrierende Vorstellun-
gen des Kindgemaifen in der praktischen Bezugnahme auf Materialititen rdumlich als
solche erkennbar und zudem miteinander vereinbar werden. Leitende Bilder vom Kind
werden — so die These — im praktischen Unterscheiden, Herstellen und Relationieren
von ,Raum‘ und ,Ort* sichtbar gemacht.

Die Ausfiihrung dieser These versteht sich, dariiber hinaus, weniger als ein Beitrag
zu der noch anhaltenden Raum-Debatte denn als ein Angebot zur methodologischen
Integration des Raum-Themas und zur Verschrinkung mit anderen erzichungswissen-
schaftlichen Stringen, insbesondere mit praxis- und erkenntnistheoretischen Unter-
suchungen ,,padagogischer Blicke™ (Schmidt, Schulz & GraBhoff, 2016). So rechnet
sich der zu prisentierende Ansatz nicht zu einer Forschung, die ,,auch den Raum* be-
achtet und ihn dann vor allem betrachtet; stattdessen riickt er den Raum-Blick selbst mit
ins Blickfeld und analysiert beides — Raumlichkeit und ihre (visuelle) Beobachtung —
als strukturierte und strukturierende Elemente von Praktiken in pddagogischen Feldern.

In einer dreischrittigen Diskussion von Konzepten und Studien wird ein Vorschlag
entwickelt, Rdumlichkeit in tibergreifende praxisanalytische Forschungskonzeptionen
in der Erziehungswissenschaft einzulassen: Zunéchst wird, ankniipfend an Michel de
Certeau, Raum/Ort als ein differenzielles Schema eingefiihrt, welches iiber Praktiken
der Verrdumlichung und Verortlichung in hohem Mafe die Materialitit und Korper-
lichkeit von Lebensvollziigen in die Produktion sozialer Bedeutung zu integrieren ver-
mag (1). Daraufhin wird diskutiert, wie diese Praktiken pddagogische Rdume und Orte
hervorbringen konnen (2). Schlieflich wird die Einbindung verschiedener Wahrneh-
mungssinne in raumbezogene Praktiken weiterverfolgt (vgl. — programmatisch — Low,
2001, S. 195; verhaltenswissenschaftlich bereits Hall, 1976; fiir pddagogische ,Settings*
Breidenstein, 2004; Schnoor, 2015). An dieser Stelle werden die herausgehobene Rolle
des visuellen Sinns und seine Formierung in signifizierenden Praktiken beleuchtet (3).!
Im dann folgenden empirischen Abschnitt soll diese Perspektive veranschaulicht und
mit Bezug auf die Hervorbringung des Krippenkindes elaboriert werden. Anhand einer
protokollierten Szene, in der konkurrierende Reprisentationen des Schlafraums, ins-
besondere eines dort platzierten Hundekorbs, in einer luxemburgischen Krippeneinrich-
tung aufeinandertreffen, wird analysiert, wie sich die Unterscheidungspraxis von auf3er-
familialer ,,Bildung® und familiendhnlicher ,,Betreuung® im Medium von Kindbildern
mit der polyvalenten Materialitit verbindet. An der Rekontextualisierung und zaghaften
Institutionalisierung des Hundekdrbchens in Kinderkrippen wird zudem eine gleichsam
materiale Ubersetzung familienreferenzieller Erwartungen rekonstruiert. Hiervon aus-
gehend wird zuletzt skizziert, wie das praktische Unterscheiden von Raum und Ort {iber
den Alltag der Einrichtung hinweg die Koordinierung differenter Erwartungen und Auf-

1 Damit erweitert der Beitrag eine Reihe von Studien zur Multimodalitét institutioneller Klein-
kinderziehung. Diese haben zudem auch die Raumlichkeit (und Zeitlichkeit) des Auditiven
und des Sprechens einbezogen, sowie Verkniipfungen zu einem anderen rdumlichen Schema,
dem von ,,Nihe und Distanz®, beobachtet (u.a. Schnoor & Neumann, 2015; Schnoor, 2016).
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gaben ermoglichen hilft (4). Zum Schluss werden einige Hinweise zur Generalisierbar-
keit des Ansatzes mit Blick auf die Adressatinnenkonstruktion in pddagogischen Fel-
dern gegeben (5).

2. Differenzierung von ,Raum‘ und ,Ort‘ liber Mobilitat

Bislang wurde das Verhéltnis von Raum und Ort weniger praxistheoretisch gefasst
denn als Kandidat fiir eine begriffliche Grundlegung sozialwissenschaftlicher Raumfor-
schung gehandelt. Das Dual ist konstitutiv etwa in der Raumdefinition von Martina Low
(2001), die sich dabei auch auf eine Bestimmung von Luhmann bezieht. Dessen Unter-
scheidung verlduft genau genommen zwischen Stelle und Objekt: Das Medium Raum,
das aus einer unendlichen Zahl von Stellen besteht, ist nur an Formbildungen, an der
Besetzung von Stellen mit Objekten, erkennbar (Luhmann, 1995, S. 180); jedoch kann
Raum ,,als Medium niemals sichtbar werden* (Luhmann, 1995, S. 182). Was sichtbar
wird, scheinen bei Luhmann schon der Begriffswahl nach statische Formen, eben der
Besetzung von Stellen zu sein; Bewegung wird erst relevant, wenn Luhmann im glei-
chen Zusammenhang das Medium Zeit thematisiert (Luhmann, 1995, S. 182). Bei Low
(2001) gehen die besetzten Stellen als ,,Orte in die bekannte Definition von Raum als
einer ,relationalen (An)ordnung™ ein. So wird Raum beobachtbar; dies allerdings nur in
der ,,Syntheseleistung* eines jeweiligen Betrachters; zudem ,,muf} die Bewegung in der
empirischen Analyse kiinstlich angehalten werden, um eine Konfiguration bestimmen
zu konnen“ (Low, 2001, S. 223).

Mit dieser Operation iibt man — geht man mit Michel de Certeau — bereits selbst eine
Praktik der Verortlichung aus; denn ein Ort ist ,,an instantaneous configuration of po-
sitions. It implies an indication of stability (de Certeau, 1984, S. 117).2 Ein Raum hin-
gegen ist ,,composed of intersections of mobile elements* (de Certeau, 1984, S. 117).
Die Differenzlinie zwischen Ort und Raum zieht de Certeau also zwischen den Polen
Stabilitdt und Mobilitdt, womit auch ein recht einfaches Mittel zur Beobachtbarkeit von
beidem gegeben wire. In die zunéchst neutrale, teils physikalische Beschreibungsspra-
che zieht er bereits soziale Bedeutungsebenen ein: ,, The law of the ,proper rules in the
place: the elements taken into consideration are beside one another, each situated in
its own ,proper® and distinct location, a location it defines” (de Certeau, 1984, S. 117;
Hervorh. i. Orig.). Mit diesem ,,Gesetz" des ,,Eigenen® (bzw. ,,Sauberen®) ist der weite
Bereich der Konnotationen und Wertvorstellungen des An-seinem-Platz-sein aufgeru-
fen, von Identitdt {iber Ordentlichkeit bis hin zu Segregation. Raum dagegen sei durch
Konflikthaftigkeit oder Vertraglichkeit gekennzeichnet (de Certeau, 1984, S. 117). De
Certeau geht zundchst von den am Reif3brett konzipierten, funktional aufgeteilten Stad-
ten aus (de Certeau, 1984, S. 91) und liest ihre Verrdumlichung in Geschichten und Be-
richten der Aneignung oder Umnutzung der aufgezwungenen Ordnung: ,,[E]veryday
stories tell us what one can do in it and make out of it* (de Certeau, 1984, S. 122; Her-

2 Die englische Ubersetzung wird hier bevorzugt, da die deutsche teilweise sinnverstellend ist.
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vorh. O.S.). ,Raum* wird also nicht nur in konkreter physischer Aktion, sondern gerade
auch als Potential beobachtbar und kommunizierbar. Jedoch sind nicht nur Rdume ,er-
zahlt*, sondern auch Orte: Ihre Stabilitit stellt sich erst im Zuge von kontrastiver (narra-
tiver) Bewegung her (de Certeau, 1984, S. 116).

Die weiteren Ausfithrungen, in denen auch literarische Erzdhlungen als Praktiken
der Raum- und Ortkonstitution diskutiert werden, bringen fast unmerklich eine weitere
zentrale Differenz ins Spiel, ndmlich die zwischen Subjekt und Objekt: Ersteres kon-
stituiert Raume im Handeln, letzteres begriindet Orte im bloBen Da-sein bzw. Behan-
delt-werden — ein Dual, das in der Krippenpadagogik auf spezifische Weise aufgenom-
men wird (vgl. Abschnitt 5). In Bewegungsmustern zwischen diesen Polen werden auch
schon differente Subjekte ,erzéhlt, folgt man auch Andreas Reckwitz (2004), der Be-
wegung als ,,agonales Element moderner Subjektformen® (S. 163) beschreibt und unter
anderem das ,,gemessene Schreiten des Spazierengehens® (S. 168) des geméBigten, mo-
ralischen Subjekts dem ,,scheinbar ziellosen Umherstreunen in der GroBstadt™ (Reck-
witz, 2004, S. 173) des transgressiven Avantgarde-Subjekts gegeniiberstellt. De Certeau
schreibt in dhnlicher Weise von ,,pedestrian speech acts* (de Certeau, 1984, S. 97).

Wendet man diese Unterscheidungen reflexiv und beobachtungstheoretisch, so sind
de Certeaus ,Rdume* und ,Orte* (die er selbst in Anfithrungsstriche setzt) eben nicht als
sozialwissenschaftliche Beschreibungskategorien aufzufassen, sondern lassen sich als
ein bindres Schema verstehen, das soziale Praktiken und die darin eingelagerten Be-
obachtungen von Raumlichkeit strukturieren kann und sich mit kulturellen Codes ver-
binden l4sst.?> Raum wiirde vornehmlich dadurch bestimmt, dass er nicht Ort ist, und
umgekehrt. Interessant wird dann vor allem, wie etwas bereits mit kulturellem Sinn aus-
gestattet wird, indem es als Raum oder als Ort beobachtet, arrangiert, praktiziert und
kommuniziert wird. De Certeaus schnelle Vermengung des abstrakten Begriffspaars mit
typischen kulturellen Vorstellungen verweist schon exemplarisch auf die Biindelung
von Unterscheidungen in der Kommunikation sozialer Erwartungshorizonte.

Relationen von Raumen und Orten werden allgemein sichtbar in kommunizier-
ten Erwartungen dariiber, welche Art und welches Maf3 der Bewegung von oder mit
welchen Entitdten ausgefiihrt werden konnen, diirfen oder sollen. Solche Erwartungen
konnen etwa von architektonisch ,bewegten Formen reformorientierter Schulbauten
(Kozlovsky, 2010) oder von ,stummen‘ Artefakten, etwa den Benutzbarkeitshinweisen
des Universitidtsmobiliars (Hausendorf, 2012) préskribiert sein; sie konnen von Kor-
pern implizit, als ,beildufige’ Aktualisierung eines geteilten Regelwissens kommuni-

3 Hierzu sind allerdings die eindeutigen Wertigkeiten, die de Certeau den beiden Seiten des
Duals gibt, einzuklammern. Diese ergeben sich schon aus der Verschrinkung von ,,Ort* mit
HStrategien (die er der ,,Struktur zurechnet) und ,,Raum* mit ,, Taktiken* (die er als Arts de
faire adelt). Strukturen bilden sich vielmehr tibergreifend entlang der Schematisierung. Dies
schlieit an Praxistheorien an, die den Akzent auf Strukturierung legen, insbesondere dieje-
nige Pierre Bourdieus. Lost man zudem die differenziellen Schemata von der ,,generativen
Grammatik® des Habitus, wie Wrana (2012) es tut, entgeht ein solcher Ansatz auch der Kri-
tik an Reproduktionsgesetzlichkeiten, die Bourdieu u.a. auch seitens de Certeau bezog (de
Certeau, 1984, S. 50-60).
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ziert werden (z. B. Kalthoft, 1997); sie konnen aber auch sprachlich thematisiert werden
und zu Bestimmungen oder Aushandlungen fiihren. Schriftliche Thematisierungen von
Raumerwartungen gibt es etwa in den ,Erzéhlungen® padagogischer Programme der
frithkindlichen Bildung.

3. Vom padagogischen Raum zur padagogisierenden Verraumlichung

In diesem Sinne wire die Geschichte der Pddagogik nicht unbedingt immer schon eine
des ,Raums‘, sondern zundchst nur von Entwiirfen und Behauptungen eines gedeih-
lichen ,hier‘ gegen ein verderbliches ,dort‘. Orte der Erziechung sind zunichst nur ein
Beispiel fiir funktionale rdumliche Separierung, jedoch zentral im Prozess der Entste-
hung ,guter® und ,schlechter Orte (oder Rdume) der Kindheit (vgl. Biihler-Niederber-
ger, 2003). Insofern Padagogik aber als ein Reformprojekt begriffen wird, das nicht zu-
letzt gegen verortende Disziplinaranstalten verschiedener Art, auch schulische, gerichtet
ist, setzt sie immer auf einen freien Raum. Dies kann sie jedoch auch in Absetzung zu
einem festen Ort verhduslicht-familialisierter Kindheiten tun (bzw. kann sie auch diesen
Ort — eher zusitzlich — herstellen, je mehr sie auch Familie reprisentieren soll).

Fiir die aktuelle friihpddagogische Programmatik muss die Verbindung von ,Raum°
mit dem Begriff eines handelnden — hier vor allem: eigensténdig lernenden — Subjekts
nicht erst an das Feld herangetragen werden. Schon die (innen-)architektonische Kon-
zeption des Raums ist hier keineswegs nur auf ein regungsloses, geordnetes Neben-
einander von Orten ausgelegt, sondern als anregende Umgebung zum Erkunden und Er-
forschen gedacht. Raumpositionen und besondere Materialien erscheinen in Reichweite
des Kindes und mogen seine Potentiale objektivieren. Sinnféllig wird dieses Bild in
neueren Programmen, die ,Bewegung‘ auch ins Zentrum der pidagogischen Angebote
riicken (vgl. u.a. Hunger & Zimmer, 2010).

Das selbstbestimmte kindliche Subjekt ist aber lediglich die eine Seite der konzeptio-
nellen Entwiirfe, welche — vor allem in Krippen — die KindgeméaBheit der Rdumlichkei-
ten verbiirgen. Die andere Seite betont die Bezogenheit und Abhéingigkeit der jiingsten
Kinder, welche so gesehen dann doch erst eine Subjektwerdung iiber eine schrittweise
Abgrenzung und Verselbstindigung vollziehen. Auf Identitit und Zugehorigkeitsgefiihl
verweist die Logik des Ortlichen, etwa mit individuell bebilderten Garderobenhaken,
festen Sitzpldtzen etc. In den Bestimmungen dariiber, wo Kinder oder Sachen ,,an ihrem
Platz* sind, liegt zugleich ein breiter Ubergang zum — weniger programmatischen als
tradierten — Repertoire der Ordnungserziehung: Dem Freiraum werden ,Grenzen® bzw.
ein ,Rahmen‘ zur Seite gestellt.*

Nun haben ethnografische Studien in verschiedenen Erziehungs- und Unterrichtsset-
tings bereits gezeigt, dass sich das komplexe soziale Geschehen in rdumlicher Hinsicht
kaum einseitigen Zuordnungen fligt, gar padagogischen Vorstellungen eines Moglich-

4 In luxemburgischen Einrichtungen werden die auf Herstellung von Ordnung und Verhaltens-
reglementierung gerichteten Praktiken auch enkadréiren, also ,einrahmen‘ genannt.
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keitsraums, der jederzeit Lernprozesse unterstiitzt. Wo partizipationsorientierte Ar-
rangements von Einrichtung oder Koérpern subjektive Freiheiten ermdglichen sollen,
sind auch neue Kontrollformen und Begrenzungen zu beobachten (vgl. Schmidt, 2004;
Magyar-Haas & Kuhn, 2011), wéhrend gerade in lehrerzentrierten Unterrichtssitua-
tionen Gelegenheiten zur Bildung selbstbestimmter Rdume auszumachen sind (vgl.
Breidenstein, 2004). Die architektonisch gedéffneten Raumlichkeiten alternativer Lern-
umgebungen in Ganztagsschulen entsprechen zunichst einem metaphorischen Sprach-
gebrauch des ,Réume eroffnens®, dem gegeniiber die beobachteten Praktiken weit
differenzierter sind und auch neue SchlieBungen und Ungleichheiten umfassen (vgl.
Reh, Rabenstein & Fritzsche, 2011). Rdume und Orte vervielfdltigen sich, wenn ver-
schiedene Beobachtungsstandpunkte, ferner auch Modi der Wahrnehmung und Kom-
munikation in Rechnung gestellt werden. Zudem hat eine Tradition der Kindheits- und
Jugendforschung — ausgehend von Martha Muchow — handlungsfiahige, raumkonsti-
tuierende Subjekte gerade auch jenseits piddagogischer Institutionen beobachtet und in
der eigenstindigen Raumaneignung ein Element der (Selbst-)Sozialisation erkannt (hier
nur Fegter, 2014, S. 524).

Wie erdffnen sich aber dann die programmatisch in Aussicht gestellten ,piddagogi-
schen Rdume* (und Orte), unter welchen Bedingungen zeigen sie sich dem piddagogisch
interessierten Blick? Als Antwort wird hier vorgeschlagen: In eben solchen Prakti-
ken der Verrdumlichung und Verdrtlichung, die Rdume und Orte allererst konstituie-
ren, vollzieht sich auch Padagogisierung, indem zugleich spezifische Bilder vom Kind
,eingesetzt” werden (vgl. dhnlich, fiir padagogisierende Verdinglichung, Neumann,
2012). Zudem ldsst sich aber auch umgekehrt sagen: Kinder werden vornehmlich in
diesen Verrdumlichungs- und Verdrtlichungspraktiken a/s Kinder erkennbar. Verdeckt
wird dieser Zusammenhang gern, indem das Zutun von Kindern selbst, ihr Beitrag zur
padagogischen Kodierung der Praxis, zugleich vorausgesetzt und negiert wird. In der
Krippe jedoch werden — verglichen mit Institutionen fiir spétere Altersstufen, deren Kin-
der bereits ein zur Enaktierung kultureller Codes der Kindheit notwendiges praktisches
Wissen und sprachliches Vermogen erworben haben (vgl. in Bezug auf Raumlichkeit
exemplarisch Fegter, 2014; Schmidt, 2004) — die Kindheitskonzepte noch weitergehend
im ,Blick® der erziehenden und betreuenden Erwachsenen realisiert. Umso wichtiger
werden nicht nur Beobachtungen der ,Perspektive des Kindes®, die beispielsweise einen
Lintermedidren Raum® (Winnicott) nachvollziehend entwerfen, sondern auch materielle
Artefakte und Arrangements, die Bilder vom Kind in konkreten ,Rahmungen‘ visuali-
sieren helfen.

4. Visuelle Raumlichkeit: Annaherungen an den Blick

Dass ,Raum* in erster Linie die Mdglichkeit von Bewegung kennzeichnet, ist von einem
GroBteil der Raumforschung eher verstellt denn analytisch zugédnglich gemacht worden.
In Lows Raumkonzeption etwa scheint das Moment der Potentialitdt von der ,,Synthese-
leistung®, d.h. der Verkniipfung von Elementen zu einer ,,(An)ordnung®, absorbiert zu
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sein (Low, 2001, passim). Jedoch wird schon in einer phdnomenologischen Einstellung
deutlich, dass diese Wahrnehmungs- und Gedankentitigkeit auch Antizipationen und
Imaginationen von Bewegungen von Korpern oder Objekten (in Relation zu unbeweg-
lichen Elementen) umfasst.

Die Priferenz fiir den visuellen Sinn als Instrument und Metapher der Raumerfas-
sung scheint die Logik des Verortens und Stillstellens zunéchst jedoch zu begiinstigen.
Dabei scheinen einseitige Zuschreibungen an den Sehsinn auch aus einer Zuordnung
zum gesehenen Medium par excellence, zum Bild, zu resultieren, das eine ruhende
,Draufsicht* anzubieten scheint. Aber schon die auf Augenbewegungen gerichteten
technischen Untersuchungen von Rezeptionsprozessen zeigen den korperlich bewegten
Charakter visueller Syntheseleistung an. So mag sich auch das Erleben von Mdglich-
keitsrdumen vorbereiten, wie etwa die Studien von Christian Rittelmeyer zum Erleben
von Schularchitektur nahegelegt haben: ,,Neben der Aktivierung des Gleichgewichts-
Sinnes [durch die Blickmotorik] diirfte in dieser Tatsache der Blickspriinge {iber ein
architektonisches Gebilde der wesentliche Grund fiir das héufig dynamische Erleben
statischer Bauformen zu sehen sein (,beschwingte Dachformen®, ,bewegte Pfeiler und
Laibungen‘, [...] — allerdings auch: ,starre Klotze* [...])* (Rittelmeyer, 1990, S. 497;
Hervorh. i. Orig.). Neurowissenschaftliche Experimente deuten auf entsprechende Pro-
zesse hin, die vom visuellen Sinn sogar auf die Motorik im engeren Sinne {ibergreifen:
Etwa wenn die gleichen Neuronen, die beim Greifen eines Objekts aktiv sind, auch
feuern, wenn der Affe das Objekt lediglich betrachtet. ,,Perception at this level is multi-
modal“ (Johnson, 2007, S. 161).

In Redeweisen vom ,Blick® bzw. vom ,(An-)Sehen® wechselt haufig der Bedeutungs-
bereich, sie referieren zum einen auf ebensolche Aspekte der visuellen Sensorik und
Motorik (auBerdem auf den Gesichtsausdruck), sie bedienen zum anderen aber auch die
Erkenntnis-Metaphorik — wobei die Unterschiede eher verwischt und Zusammenhéinge
eher rhetorisch genutzt als einmal genauer untersucht werden (vgl. jedoch, mit einer Be-
tonung der Zusammenhiinge und Ubergiinge, Schiirmann, 2008). Jiingst sind unter der
Klammer ,,pddagogische Blicke* Fragen in diesem Spannungsfeld und auch jeweilige
Begriffsverstindnisse eingehender diskutiert worden (vgl. Schmidt, Schulz & GraBhoff,
2016). So néhert sich Friederike Schmidt den Verkniipfungsmechanismen von Visuali-
tit und padagogischer Deutung mit Riickgriff (unter anderem) auf Bourdieus Konzept
der habituellen Wahrnehmungs- und Denkschemata und unter Betonung der Selektivi-
tdt dieses (wieder-)erkennenden Blicks. Die Schemata werden hier von der Seite des
sprachlich verfassten Sinns aus rekonstruiert, wie er von Fachkréften in Gruppendis-
kussionen artikuliert wird (vgl. Schmidt, 2012). Im Folgenden soll jedoch auch gezeigt
werden, dass gerade die visuelle Synthetisierung auch jene Amalgamierung mit sozialen
Deutungsmustern ermoglicht, die sich erkenntnisbezogen als ein ,paddagogischer Blick
rekonstruieren ldsst. Hinzu kommt ein weiteres Moment, welches die Studien zum ,Se-
hen‘ moglicher (auch eigener) Raumbewegung schon andeuten: Der visuelle Sinn wird
nicht nur préferiert, um Situationen schnell zu ,iiberblicken‘ und in einem rationalisti-
schen Sinne zu erkennen, sondern auch — besonders im Fall von Raumwahrnehmung —
weil sie sich blickend gut erspiiren und dann mit stirker emotionsbesetzten Konzep-
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ten begreifen lassen (vgl. in dieser Linie auch die Studien von Antonio Damasio, z. B.
1999). Vorstellungen von KindgeméBheit gehdren zu diesen gefiihlsassoziierten Kon-
zepten, die es ermoglichen, Raumverhiltnisse ,unmittelbar® zu beurteilen.

Dariiber hinaus wird das Wahrnehmen, Erkennen, Beobachten und Adressieren in
piadagogischen Kontexten vermehrt nicht mehr isoliert als Handeln einzelner Professio-
neller, sondern als soziale und relationale Praxis analysiert wird (vgl. mehrere Beitrige
in Schmidt, Schulz & GraBhoff, 2016). So stellt sich aber auch noch einmal genauer
die Frage, wie denn habitualisierte Seh-Schemata und ihre Ausdeutung sozial prakti-
ziert und wie sie in Praktiken gebildet und ,weitergegeben werden.’ Diese Fragerich-
tung schliefit an Entwicklungen der visuellen Soziologie an, die bereits auf Feldern der
Bildpolitik und Représentationskritik die ,,Praktiken des Zu-sehen-Gebens* und ,,Rah-
mungen des Blicks* in den Blick nimmt (Wenk, 2013, S. 276; vgl. auch Burri, 2008).
Entsprechend steht im Folgenden ein multimodales, nicht zuletzt auch sprachliches,
Geschehen im Mittelpunkt, das ,Blicke‘ ebenso sichtbar und der Analyse zuginglich
macht wie ihr diskursives glaubhaft-Machen unter Fachkréften.

5. ,Gestellte’ und ,bewegte‘ Bilder vom Kind
5.1 Krippenpédagogik als Représentationsarbeit: Konkurrierende Blicke

Die Institutionalisierung der Erziehung in frithester Kindheit als ein eigenes padagogi-
sches Feld war in den vergangenen Jahren etwa in Luxemburg als ein rapider Prozess zu
beobachten. Im Rahmen eines Forschungsprojekts, das die Griindung und Etablierung
einer Maison Relais pour Enfants (MRE) fiir Kinder im Alter von drei Monaten bis vier
Jahren begleitet hat, konnte auch auf lokaler Ebene ein Prozess der Strategieentwick-
lung verfolgt werden, der die relative Autonomisierung nicht zuletzt in der Auseinan-
dersetzung mit den konkreten Erwartungen unterschiedlicher Akteure (Eltern, Trager,
Forschung, verschiedene Politikressorts etc.) vollzog.® Das paddagogische Konzept der
hier im Zentrum stehenden MRE ist besonders iiber eine Betonung der demokratischen
Partizipation und Selbstbestimmung von Kindern im Rahmen einschlédgiger frithpad-
agogischer Programmatiken positioniert (vgl. Knauer, Sturzenhecker & Hansen, 2011).

5 Fiir die methodische Einiibung von Blicken im Zuge der neueren frithpddagogischen Be-
obachtungs- und Dokumentationsverfahren haben Koch und Schulz (2016) entsprechende
Praktiken ethnografisch untersucht.

6 ,,Maisons Relais pour Enfants* sind ein in Luxemburg relativ neu etablierter Institutionen-
typus, der eine Flexibilisierung der Betreuungszeiten mit einer hohen padagogischen Qua-
litdt verbinden soll. Die im Folgenden fokussierte Einrichtung war Kooperationspartner
und Schauplatz einer langfristigen ethnografischen Feldforschung im Rahmen des Projekts
,.Bildungswirklichkeit und Betreuungswirklichkeit: Die Pddagogik der Maisons Relais pour
Enfants®, das 2009 bis 2012 an der Universitdt Luxemburg (Abteilung ,,Early Childhood:
Education and Care) durchgefiihrt wurde. Daneben wurden fiinf weitere kontrastierende
Einrichtungen beforscht.
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Es wird im Betreuungsalltag durch besondere Angebote und ausgewédhlte Gelegenhei-
ten zum Selbst- und Mitentscheiden realisiert. Diese Entscheidungen betreffen nun in
aller Regel die Frage, wo in einem definierten Bereich von Orten bzw. Plétzen sich
Kinder gerne aufhalten, beispielsweise in welchem Gruppenraum sie ihre Malzeiten
einnehmen mdchten. Die Ergebnisse der Entscheidung iiber einen bevorzugten Grup-
penraum werden iiber Listenaushidnge im Garderobenbereich annonciert, sowohl als
Information iiber den Standort, an dem Kinder sich zu den gegebenen Zeiten authalten
und tibergeben werden konnen, wie zugleich als Présentation eines partizipativen Ver-
fahrens, das den spezifischen frithpddagogischen Ansatz kontinuierlich ausweist. Diese
Praxis kombiniert bereits das Prinzip der Verortung mit der Reprédsentation eines Mog-
lichkeitsraums.

Weitergehende Darstellungen des piddagogischen Selbstverstindnisses konnen etwa
anlésslich klassischer Fithrungen durch die Rdume der Organisation (,,das Haus zeigen®)
teilnehmend beobachtet werden.” Wihrend des Besuchs eines ausldndischen Beratungs-
teams, das von einem Vertreter des luxemburgischen Familienministeriums eingeladen
und begleitet wurde, bot sich eine dichte Szene, in der die Relation von Krippen- und
Familienerziehung am Raumkonzept verhandelt wurde. Zugleich ldsst sich darin nach-
vollziehen, wie Konzepte vom Kind in der erzéhlenden Herstellung von Rdumen, Orten
und deren Relationen zum ,Einsatz® kommen.

Wir gehen durch den Gruppenraum direkt zum Schlafraum, vorbei an laufenden
Nachmittagsaktivitdten. Auf dem Weg kiindigt der Ministeriumsvertreter schon an,
dass dieser Raum besonders interessant sei. Als wir im Tiirbereich stehen, erklart die
Einrichtungsleiterin, dass die Kinder keine festen Schlafplétze haben, sondern diese
frei wihlen konnen. Wir schauen auf die hdlzerne Schlafmobellandschaft mit ihren
zwei Ebenen, verschiedenen Zubehorteilen und Accessoires (Leiter, Rutsche, Guck-
l6cher u.a.). Ein flacher Bastkorb, der auf dem Boden platziert ist, ziecht die Blicke
des Besucherteams an. Eine der Besucherinnen merkt an: ,,Wie ein Hundekorb.
Nach kurzen Lachern fragt eine andere nach: ,,/st das ein Hundekorb?* Die Leite-
rin lenkt sofort ein: ,,Die sind gut gepolstert!* Der Ministerialbeamte ergédnzt: ,,Und
teuer sind die!* Dann zieht er die Aufmerksamkeit mit einer raumiibergreifenden
Handgeste von dem Korb ab und erklért: ,,Wichtig ist hier: Es ist anders als zuhause.
Die Kinder bekommen die Mdglichkeit, andere Erfahrungen zu machen.* Nachdem
er einige Sétze gesprochen hat, scheint die Leiterin aber zu zweifeln, ob das Be-
sucherteam schon iiberzeugt ist, und zeigt wieder auf den Korb. ,,Die Kinder fiihlen
sich wirklich wohl darin. Sie deutet mit ihren Armen einen Raum vor ihrem Korper
an und sagt: ,,Das ist Geborgenheit wie im Bauch der Mutter. Wenig spéter fragt
eine der Frauen weiter: ,,Welche Ideen stehen denn eigentlich hinter diesem Kon-
zept, wo die Kinder immerzu wechseln ohne ihre Bezugserzieherin?* Die Leiterin
beginnt ihre Antwort: ,,Dass die Kinder sich optimal entwickeln kénnen.*

7  Gefiihrte Rundginge sind auch schon in der ethnografischen Untersuchung raumlicher As-
pekte von Schulkulturen genutzt worden (vgl. Bendix & Kraul, 2011).
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In dieser Praktik des Rundgangs wird der Schlafraum zunéichst verrdumlicht, sie evo-
ziert ,Raum* auch in Absetzung zu dem physischen Ort, den die im Tiirbereich stehende
Anordnung der gefiihrten Gruppe bildet: Man steht hier, im Vergleich zu anderen Typen
von Organisation, lange an einem Ort, eher wie bei Fithrungen durch eine Museumsaus-
stellung. Die Inneneinrichtung ist momentan natiirlich nicht in Gebrauch, sie ,spricht
fiir sich selbst® bzw. muss durch ergdnzende Erkldrungen und Verbildlichungen zum
Sprechen gebracht werden. Die konkurrierenden Entwiirfe werden dann gleichermalien
,aus der Perspektive des Kindes® entwickelt. Die Leiterin fiihrt das Zimmer als einen
Bereich der freien Auswahlen ein, worauf das Gésteteam, deren Forschungsinstitut kin-
derpsychologisch und bindungstheorisch orientiert ist, jedoch nicht anspricht. Vielmehr
wird die KindgeméaBheit des gesamten Arrangements quasi metonymisch in Frage ge-
stellt: Schlafen Kinder hier etwa — wie Hunde — irgendwo am Boden?

Die provokative Nachfrage beantworten die beiden Agenten der Qualitdt luxem-
burgischer Kinderbetreuung in entgegengesetzter Richtung: Wiahrend der Ministe-
riumsbeamte die Innenausstattung dafiir anpreist, eine Alternative zu tiblichen Kinder-
zimmern in der familidren Umgebung zu bieten, verteidigt die Leiterin die kritisierten
Korbe als addquaten Ersatz fiir eine unterstellte Behaglichkeit im familialen Umfeld,
gar noch fiir die pranatale Mutter-Kind-Beziehung. Wahrend die Handbewegung des
Ersteren einen weitgestreckten Raum zur Exploration und freien Wahl prisentiert, for-
men die Hénde der Letzteren einen haltenden Schutzraum. Der perhorreszierten Be-
liebigkeit wird ein je spezifisches Raum/Ort-Verhiltnis entgegengehalten, einmal als
attraktive Vielfalt von Plitzen, die einen Raum der Optionen bilden, und einmal als ge-
rade geniigend Freiheit lassende UmschlieBung eines Dauerhaftigkeit versprechenden
Platzes — einer ,Plazenta‘, um im Bild zu bleiben.?

5.2. Ubersetzung kleiner Réume — Einsetzung des Krippenkindes

Solcherart Blicke, wie sie hier artikuliert und wechselseitig vertreten werden, sind zwei-
fellos bereits vorgeschult, zum Beispiel durch programmatische Handreichungen zur
Raumgestaltung in Krippen. Dort wird meist eine Balance aus ,,Raum fiir Bewegung*
und ,,Raum fiir Ruhe und Riickzug* (ZeiB, 2011, S. 77-79), oder ,,Freiraum® und ,,Ge-
borgenheitsraum* (von der Beek, 2008, S. 50) empfohlen. Auch der Hundekorb findet
sich dort als Vorschlag — stets unter Berufung auf wiederum schon bewéhrte Beispiele
aus der Praxis. Er wird eher der Seite des verdrtlichenden, ,,geschiitzten ,Raum im
Raum** (von der Beek, 2008, S. 152) zugeordnet, jedoch gerade in dieser Funktion auch
vom Familienheim abgesetzt: ,,Heute gibt es vermutlich in den meisten Familien ein
Gitterbett (...). Auch wenn es sich vielleicht merkwiirdig anhort: Eine wunderbare Al-
ternative sind Hundekorbe, mit einer Matratze oder einem Schaffell ausgepolstert™ (von

8 Fiir einen aktuellen Beleg dieser Deutung des Uterus in der frithpddagogischen Programmatik
vgl. Gutknecht (2016, S. 151). Zum ,Raum‘ wurde der Uterus freilich auch erst im Zuge der
Ultraschalltechnik, die Bilder vom (sich bewegenden) Kind tibertrégt.
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der Beek, 2008, S. 152). Zudem konnen sie durchaus Bewegungsraum sein, wenn sie
,wahrend der wachen Zeit zum Spielen genutzt werden (von der Beek, 2008, S. 152).
Wird der Korb sogar zum wihlbaren Platz unter anderen, so wird auch die niedrige Bas-
tumrandung — im Gegensatz zum Bettgitter — als schnell iiberwindbar erscheinen.

Den ,Raum im Raum* fiir das schutzbediirftige Kind gibt es in vielen Varianten.
Uber eine Verschrinkung mit der Differenz groB/klein? begiinstigt er eine kindgemiBe
Anordnung von Raum/Ort: Der verengte, verdrtlichte Raum scheint von dem unbe-
stimmten Bewegungsgeschehen im Gruppenraum, das von vielen, auch erwachsenen
Akteuren ausgeht, abzuschirmen, und die Bewegungen des kindlichen Individuums
(oder weniger Kinder) auf solche einzuschrinken, die sich am jeweiligen Platz ausfiih-
ren lassen. Entscheidend ist, dass beide Rdume moglichst simultan und kontrastiv be-
obachtbar bleiben.

Das Beispiel ist geeignet, um weiter zu verfolgen, wie sich der gleichsam natiir-
liche Eindruck vom Kind im ,hybriden® Zusammenspiel von sichtbaren Differenzen
einstellt. Die ,Natur® des bindungsbediirftigen Kleinkindes, nach der es gewissermalien
halb Subjekt, halb Objekt ist, materialisiert sich in vielfaltigen Weisen der kindgeméafen
Positionierung, die Kinder in einer teils handelnden, teils behandelbaren bzw. hantier-
baren Weise vor- und ausstellen. Aber auch wenn es um die ,forschenden‘ Tétigkeiten
des Kindes geht, die in erster Linie als bildungsrelevant eingeschitzt werden, liegt die
,objektivierende* Komponente oft als Moglichkeit bereit. So heilit es beispielsweise in
Empfehlungen dariiber, welche Materialien und Formen von Behéltnissen Kinder eines
bestimmten Alters brauchen, in einem Satz: ,,Und dann groBere Gefafle, in denen sie
Dinge sammeln und tragen kdnnen, Koérbe oder Troge, auch zum Reinsetzen™ (von All-
worden & Wiese 2004, S. 32). Ebenso wird zur Bereitstellung von Kartons — also Mate-
rialien zum Aufbewahren und Verpacken — fiir Schlaf und Spiel geraten. Auch der Hun-
dekorb wurde bereits ,,unten in einem Regal® gesichtet (von Allwérden & Wiese 2004,
S. 33), kann seinerseits also an einem Ort fiir Dinge stehen. Dabei sind die Proportionen
des kleinen Kinderkorpers im Vergleich zu Dingen, Kisten oder Heimtieren stets ent-
scheidend in der Erzeugung und Wahrnehmung evidenter Arrangements. Das Motiv von
Kleinkindern in diversen Behéltnissen kommt auch in Fotodokumentationen, welche
die MRE regelmaBig fur die Familien produziert, gehduft vor.!? Der riickwértsgewandte
Bezug auf den prianatalen Organismus im Leibraum der Mutter allein ist — bei allem em-
pathischen Identifikationspotential und auch bei aller diesem Stadium heute zugeschrie-
benen Lernentwicklung — nicht geniigend tragfahig fiir den Ausweis einer kindgeméafen

9 ,Eine eigenstdndige Krippenpddagogik braucht ein eigenes Raumkonzept, das der Differenz
zwischen kleinen und grof3en Kindern entspricht* (von der Beek, 2008, S. 28).

10 Zu Formen der visuellen Umsetzung von grof/klein in ikonographischen Darstellungen von
Generationenverhéltnissen vgl. auch Behnken und Zinnecker (2000). Die verbale Verwen-
dung von ,groB‘ und ,klein im Krippenalltag dagegen ist, wie Sascha Neumann gezeigt
hat, ein bevorzugtes Mittel zur frithpddagogischen Herstellung von Entwicklung (nicht von
Sorge), welche Kinder ,,als in der Zeitdimension selbst differente Personen objektiviert
(Neumann, 2013, S. 155; zur Rolle von verwandten ,Dingen‘ wie z. B. Babywippen in dieser
Praxis vgl. auch Neumann, 2012).
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institutionellen Raumlichkeit. Anstelle des mit Ungewissheiten behafteten Kontinu-
ums friihmenschlicher Entwicklung kann das ,Spiel® mit Differenzen treten, welches
erlaubt, das Krippenkind als ein zwischen Subjekt und Objekt, zwischen Mensch und
Tier, zwischen Frei-Raum und sicherem Ort fluktuierendes Zwischenwesen zu ,bestim-
men‘. Kleine Kinder, die sich gelegentlich als Hund oder Ding rdumlich zu positionie-
ren scheinen, markieren dann gerade im spielerischen Uberschreiten die immer schon
vorausgesetzten Grenzen und machen sich darin als ,kindlich® erkennbar.

Gleichwohl offenbart die visuelle Gestalt der Schlafgelegenheit eindeutig ihre
Herkunft. Zudem bleibt der Unterschied zwischen Kind und Hund weniger durch die
wohlvermerkte luxuridse Polsterung gewahrt (die geniefen Hunde gutbetuchter Besit-
zerInnen ndmlich ebenfalls)!!, sondern eher noch durch den Umstand, dass es in Krip-
pen — bislang — keine Hunde gibt.!> In Anbetracht der zahlreichen Alternativen, Klein-
kinder zu betten und zu be-halten, ist es umso bemerkenswerter, dass ausgerechnet
Hundekdrbe als besonders geeignet empfunden werden. Assoziationen zu ,wilden Kin-
dern® mogen eher fern liegen, denn genau besehen verweist der Hundekorb auf das
Heimtier, mithin das Familienmitglied Hund.!3 Tm neuen Kontext bleibt das Objekt fa-
milial konnotiert. Zudem impliziert die rdumliche ,Position des Familienhundes® in Be-
zug auf den Schlafbereich ein eigenstindiges Aufsuchen des ,eigenen Platzes‘, even-
tuell von Ruhe und Geborgenheit, in relativer Unabhingigkeit von Betreuungspersonen,
womit sie sich vorteilhaft in den organisatorischen Kontext der Krippenbetreuung ver-
setzen ldsst. Die Uberblendung des Hundekorbs mit der ,uterinen Position‘ dagegen fo-
kussiert einseitig auf Vorstellungen von Geborgenheit und negiert den Flexibilisierungs-
aspekt.

In der untersuchten Maison Relais sind es auch weniger die kleinsten Kinder, die im
Hundekorbcehen schlafen oder ,spielen® — fiir diese gibt es Liegen, Wippen und Tragen,
die an die Riickenlage der Kleinstkinder angepasst sind —, vielmehr sind es solche, die
in der Regel schon laufen und ein wenig sprechen konnen. Sie konnen den Korb eigen-
standig, auch mehrmals, einnehmen und wieder verlassen, aber zu Schlafzeiten auch
auf ihn verwiesen werden. Durch flexible Platzierung kann dieser Platz selbst noch
einmal zugeordnet werden, bspw. eben einem Schlaf- oder einem Spielbereich. In den
Praktiken des Umgangs mit dem Korb dominieren wechselnd Verortlichung oder Ver-

11 Auch spielt die Bezeichnung als ,Schlafkorb® in Einrichtungskatalogen fiir Kindertagesstét-
ten keine Rolle im Alltag von Einrichtungen, wo er ungeniert ,Hundekdérbchen® genannt wird
(so etwa auch in einigen Trierer Kitas).

12 Jedoch gibt es die ersten — auch dauerhaft anwesenden — bereits in Kindergirten (Godau,
2011). Im Mittelpunkt des Erfahrungsberichts steht allerdings ein ausgewachsener, ,,pad-
agogischer Hund®, der eine ,,gute Ausbildung™ als ,,Grundvoraussetzung* mitbringt (Godau,
2011, S. 55). Die Hiindin (selbstredend weiblich) hat entsprechend nicht in den Gruppen-
rdaumen, sondern ,,im Biiro auf ihrer Decke* einen eigenen Platz (Godau, 2011, S. 59). In der
differenziellen Positionierung von Erziehungsinstitutionen im Bereich der frithen Kindheit
scheint die generationale Differenz teilweise bedeutsamer als die Mensch-Tier-Differenz zu
werden.

13 Die Rede von Haustieren als ,,vollwertigen Familienmitgliedern ist heute weit verbreitet,
ihre Rolle im doing family kaum zu iiberschétzen (Buchner-Fuhs & Rose, 2012, S. 17).
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raumlichung, jedoch ist es seine Ambiguitét, die dieses Objekt fiir den Krippenalltag
scheinbar geeignet macht.'

5.3. Raum/Ort in der Differenzialitat und Multireferenzialitat
institutioneller Praxis

In der Schlafraumszene und der Weiterverfolgung eines Gegenstands sollte ausschnitt-
haft die Komplexitét der institutionellen Praxis, welche alltdgliche organisatorische An-
forderungen mit unterschiedlichen programmatischen Vorstellungen und externen Er-
wartungen in Deckung bringen muss (Honig, 2013, S. 32), nachvollziehbar geworden
sein. Neben der hier in den Blick genommenen Dimensionierung zwischen Ort und
Raum ist diese Praxis selbstverstéindlich von weiteren sozialen, personalen, zeitlichen
und rdumlichen Differenzierungen durchzogen. Jedoch steht auch etwa die Koordina-
tion verschiedener Erwartungen von und an differenzierte Akteursgruppen hiufig im
Zusammenhang mit der oben behandelten Unterscheidung. Wie sich dies im Fall der
vorgestellten Einrichtung beschreiben ldsst, sei zum Schluss angedeutet.

Zunichst einmal werden mit verschiedenen Praktiken nicht immer alle stakeholder
gleichermafen bedient. Die oben beschriebene Sichtbarmachung von Selbst- und Mit-
bestimmung als Wahl-Raum (z. T. mit Aushang von , Wahlergebnissen*) entspricht einer
partizipativen und inklusiven Ausrichtung, die in der beforschten Einrichtung vor al-
lem seitens des gemeinniitzigen Trdgers stark gemacht wird. Daneben richten ver-
schiedene Teile der Eltern Erwartungen nicht nur an ,,Familiendhnlichkeit™, sondern
vor allem auch an (vorschulische) Lern- und Entwicklungsforderung an die Einrich-
tung. Um diese kompetent ausweisen zu kdnnen (etwa in Elterngesprichen), werden
beispielsweise bewegungsbetonte Aktivititen mit den Kindern genutzt, um zeitgleich
die Beobachtung und Dokumentation motorischer Fahigkeiten durchfiihren zu konnen.
Die fiir Zwecke der Beobachtung ,freigestellten® Fachkrdfte richten sich dabei oftmals
einen erkennbaren, auf das rdumliche Geschehen bezogenen festen Platz ein (vgl. auch
Schulz, 2011).

Strategien der Verrdaumlichung sind in dieser Einrichtung schwerpunktmifig auf dl-
tere Kinder bezogen. Dies betrifft nicht nur Wahlentscheidungen (die fiir die noch nicht
sprachfdhigen Kinder im Modus der stellvertretenden Versprachlichung gehandhabt
werden miissen), sondern auch die Bildungsrelevanz selbsttitiger Bewegung, welche
hier bei den Kleinstkindern deutlich weniger Aufmerksamkeit erhilt als etwa bei denen,
die sich an organisierten Aktivitdten beteiligen konnen.!

14 Aus Platzgriinden kann hier nicht auf ein Spektrum von Krippeninventar eingegangen wer-
den, das — aus Schutz- oder Sicherheitsgriinden, aber auch zu Ordnungs- und Bestrafungs-
zwecken — sehr wohl ,Festnahmen‘ von Kindern erlaubt und in invididualisierenden oder kol-
lektivierenden Verortlichungspraktiken gebraucht wird.

15 Die Geschlechterdifferenz ist in dieser Dimension nicht dominant strukturierend fiir die Prak-
tiken dieser Krippeneinrichtung, wéhrend dies jedoch zumindest in der Alltagspraxis der In-
stitution Kindergarten so zu sein scheint (vgl. Hunger, 2014).
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Die Abhandlung der Verrdumlichung in bestimmten Praktiken scheint den Fachkriften
ihrerseits auch den ,Freiraum‘ zu geben, weite Teile des Alltags einseitig im Modus der
Verortlichung zu handhaben und mit bewegtem Blick zu kontrollieren. Kontrér zu be-
wegungsbetonten Aktivititen sind eine Vielzahl von Ubergangs-, Vorbereitungs- und
Wartezeiten — etwa vor und wahrend des Essens, Waschens, Schlafens etc. — durch Plat-
zierung und Sammlung von Kindern geprégt, von der sich das rdumlich ungebundene
Tun und Kommunizieren des erwachsenen Personals abhebt. Der Prozessierung von
kindlicher Wahlfreiheit stehen oftmals hohe Anforderungen an ein ,zivilisiertes® raum-
liches Verhalten der Kinder gegeniiber. Die Kehrseite des Schutzraums bzw. eigenen
Platzes ist die stete ,Gefahrdung‘, ,aus der Reihe zu tanzen‘, die wiederum Anlass zu
erzieherischem Intervenieren bietet (vgl. Neumann, 2013).

Gerade diese Raum und Ort differenzierenden Verhaltensregeln und auf sie rekur-
rierenden Praktiken zeigen sich vielfach jedoch auch als Ermdglichungsbedingungen
der agency von Kindern, die nicht nur in Formen der Devianz, sondern auch der Kom-
plizenschaft erzeugt wird (vgl. Biihler-Niederberger, 2011). Indem Kinder etwa die phy-
sischen Grenzmarkierungen von Stiithlen, Teppichen oder Hundekorbchen und die auf
sie bezogenen Regeln und Anzeigen interpretieren (befolgen, umgehen oder tiberschrei-
ten), wird die Herstellung pidagogischer Rdume und Orte selbst zum Lernfeld.

6. Fazit und Ausblick: Reichweite der Perspektive

Der Beitrag ging von der Frage aus, wie die programmatisch leitenden Vorstellungs-
bilder vom Kind, welche die Friihpddagogik begriinden sollen und fiir sich genommen
bereits in einem Spannungsverhéltnis stehen, in Einrichtungen der friihesten Kindheit
allererst erkennbar werden — wie die Praxis also diejenigen Bedingungen hervorbringt,
die sie konzeptuell immer schon voraussetzt (Honig & Neumann, 2013, S. 7). Die
Annahme war, dass die rdumlichen Konzeptionen, Arrangements und ihre praktische
Handhabung gerade hierin ihre vielleicht wichtigste Funktion erfiillen (und nicht erst
in individuellen Bildungs- oder Bindungsprozessen von Kindern). Der Blick insbeson-
dere auf die jlingsten, nicht sprachméchtigen Kinder scheint von Kontingenz entlastet
zu werden, indem rdumliche Anordnungen die Wahrmehmung des Kindes als ,Subjekt
oder ,Objekt’ bzw. gerade als dazwischen changierend erlauben. Auf diese Weise kon-
nen vor allem ,Bildung® und ,Sorge im gleichen Setting leichter beobachtet und fle-
xibel zugerechnet werden. Die Analysen sollen gezeigt haben, dass dies — gerafft wie-
dergegeben — iiber ein praktisches Unterscheiden von ,Raum‘ und ,Ort‘ entlang von
Bewegung, iiber ein flexibles Verkniipfen dieser Relation mit sozialen Kategorien wie
eben der des Kindes, und schlieBlich in ,paddagogischen Blicken® und in auf diese be-
zogenen Praktiken des Zu-sehen-Gebens bewerkstelligt wird. Abschlieend seien eini-
ge kursorische Hinweise auf die Stabilitdt und Varianz des Komplexes von visueller
Wahrnehmung, raumlicher Praxis und kindlicher Natur in historischer und in institu-
tionen- bzw. feld-spezifischer Hinsicht gegeben, um den Ansatz breiter zu kontextuali-
sieren.
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Zusammenhénge von visueller Wahrnehmung und Kindbildern sind in der Kindheits-
forschung schon hédufiger rekonstruiert worden, vor allem in der Kunst, aber auch an na-
turwissenschaftlichen Darstellungen, etwa den Zeichnungen Ernst Haeckels, welche die
Entwicklung des menschlichen Embryos als Rekapitulation der evolutiondren Entwick-
lung ausgeben (vgl. Cleverley & Phillips, 1986). Diese Imagination der kindlichen Natur
ist persistent und wird auch rdumlich ,gerahmt’, etwa in der ,,Allgemeinen Padagogik*
von Alfred Treml: ,,Der Mensch beginnt phylogenetisch und ontogenetisch in einem en-
gen Raum, [...] wir kommen auch als Individuen aus einer ,Hohle‘, ndmlich aus dem
schiitzenden miitterlichen Uterus, den wir verlassen, um zunéchst in einer Art extraute-
ralen ,Hohle® zu beginnen, ndmlich im begrenzten Lebensraum der Familie* (Treml,
2000, S. 32). Die Beliebtheit dieser biologistischen Leitvorstellung ist auch schon im
Kontext von Bewegungen der ,Re-Familialisierung® zu sehen; in Frobels Kindergarten-
bewegung, die ,einigende‘ generationale Lebensformen schaffen sollte (Honig, 2014,
S. 29), waren die Kind- und Raum-Bilder hingegen noch von christlichen Vorstellungen
locker bevolkerter Paradiesgirten gepragt (Staege, 2014, S. 202—-203)'¢. Dass die tra-
dierten Visionen einer schiitzenden Umhegung und/oder eines lebendigen Miteinanders
aber auch in den raumbezogenen Praktiken heutiger Kindergirten wiederzuerkennen
und nicht etwa von betreuungsdkonomischen und bildungspolitischen Motiven abgeldst
worden sind, hebt Roswitha Staege in einer Lesart neuerer ethnografischer Studien zu
raumbezogenen Praktiken hervor (vgl. Staege, 2014). Die Zusammenschau gibt weitere
Hinweise, dass sich auch die Institution Kindergarten — historisch wie aktuell — als pad-
agogisch erkennbar macht, indem sie ihre Praxis in mehrfacher Form mit einem Schema
von Ort und Raum verkniipft. So betont Staege etwa die Formulierung Frobels, im bil-
denden Spiel sollten die Kindergartenkinder ,,sich darleben* — man konnte auch sagen:
Frobel wihlt einen Ausdruck fiir Selbst-Reprisentation, die sonst, in einer verortenden
Bildlogik, ,sich darstellen® heif3t, jedoch so den Raumcharakter hervorhebt. ,,Das ,Sich-
Darleben‘, das Ansichtigwerden des in das Spiel vertieften Kindes ist fiir die Institution
Kindergarten bis heute so {iberaus wichtig™, so Staege, ,,weil der Kindergarten aus dem
Nexus von Spiel und Bildung seine besondere theoretische Fundierung und padagogi-
sche Legitimation — in Abgrenzung zur Schule — gewinnt* (Staege, 2014, S. 203). Einen
Ortscharakter zu reprisentieren scheint nach den referierten Studien fiir den Kindergar-
ten (wie eingangs schon vermutet) weniger wichtig, da hier auch die Angleichung an
,Familie® weniger geboten ist als fiir die Krippe.

Ahnliches diirfte fiir einen groBen Teil der ,auBerschulischen‘ Pidagogik gelten
(z.B. fiir die offene Jugendarbeit, vgl. bereits Treptow 1993; anders jedoch die Heim-
erziehung). Es wire feldiibergreifend zu priifen, in wieweit die Differenz Raum/Ort ge-
wissermaflen als ein praktisches Scharnier in der Sichtbarmachung von padagogischen
Leitvorstellungen und Semantiken fungiert, etwa im Zusammenhang mit dem Schema
Bildung/Hilfe (vgl. Manhart & Rustemeyer, 2004). So gilt es beispielsweise auch in
der Altenhilfe, das sich starker von ,,Hinfélligkeit” zu ,,Aktivitidt und auch ,,Bildung*

16 Zum christlichen, aber nicht-kirchlichen Kindbild Frobels, das mit einer relativen bildlich-
raumlichen ,Weite* korrespondieren kann, vgl. Baader (1999, S. 141-144).
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gewandelte Altenbild (vgl. Baumgartl, 1997) durch Methoden der ,,Mobilisation* und
»Selbstbewegung* zu verwirklichen (vgl. Buchholz & Schiirenberg, 2005, S. 123, 223).
In mehr auf einem Sprechgeschehen beruhenden Praktiken, wie etwa im Kontext der
Schule, wire stiarker de Certeaus Kontinuum von physischen und narrativen Formen
der performativen Herstellung von Rdumen und Orten auszuleuchten. Im Zuge dessen
diirften weitere Varianten ,hybrider® Adressatlnnenkonstruktion im Zusammenhang mit
rdumlicher Schematisierung zu rekonstruieren sein. ,Hybriditét* ist dabei kein Merk-
mal, das Pddagoglnnen ihrer Praxis zuschreiben wiirden, sondern kann erst aus einer
dritten, analytischen Perspektive entdeckt werden. Am Beispiel der empirischen Kin-
derforschung der vorletzten Jahrhundertwende hat Florian Eler (2013) bereits fiir einen
wissenschaftlichen Diskurs gezeigt, dass ein scheinbar homogenes Konzept vom Kind
sich bei ndherem Hinsehen als ,Hybrid‘ aus unterschiedlich situierten Codes zu erken-
nen gibt. Vergleichbar mag die vorangehende Argumentation beleuchtet haben, warum
die Praxis in Betreuungseinrichtungen ihren alltdglich erzeugten und erlebten Sinn zwar
aus einer Prozessierung von Differenzen bezieht, aber den Beteiligten dabei nicht so
zerfurcht erscheint wie sie von differenztheoretischen (z. B. auch intersektionalen, sys-
temtheoretischen) Analysen und Modellen nachgezeichnet wird.
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Abstract: The article draws attention to ‘space’ and ‘place’ as a differential schema. By
analysing the institutional practice of a day care nursery, the research seeks to show how
the schema is involved in the constitution of pedagogical meaning as an on going reali-
sation of concepts of the child. ‘Spatializing’ and ‘Place-alizing’ occur, in accordance with
the dominance of visual recognition and primarily through practices of ‘making visible’
(Zu-sehen-Gebens), while the gaze on child-appropriate relations of space and place is
being formed. The analysis of naturalizing constructions of the addressees, as an inter-
weaving of spatial differences with other differences, is conceptualised as a transferable
comparative perspective.
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