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1. Einleitung




Uberblick liber den Kapitelinhalt

Die vorliegende Einleitung flihrt zum einen inhaltlich in das Thema der Broschiire ,,Pa-
dagogische Raume” ein. Dies geschieht, indem die Kindertageseinrichtung als Ort ge-
fasst wird, der strukturell darauf ausgelegt ist, dass dort padagogische Raume erzeugt
werden. Die Broschiire reflektiert ebendiese Erzeugung padagogischer Raume aus einer
spezifischen, innovativen und in konstruktiver Weise irritierenden Perspektive. Im Fort-
gang der Broschiire wird diese Perspektive gleichermaRen als orts- und dingbezogen
wie regierungssensibel vorgestellt und erldutert. Zum anderen wird in die didaktische
Konzeption eingefiihrt, die das forschungs- und fallorientierte Lernen in der Arbeit mit
der Broschiire anleitet. In diesem Zusammenhang werden zundchst Zielgruppe und Ziel-
setzung der Broschiire benannt. Ein Lektirehinweis, eine Beschreibung zum Aufbau der
Broschiire sowie ein Uberblick tiber strukturierende Arbeits- und Lesehilfen runden diese
didaktisch-strukturellen Erlduterungen ab.

Kindertageseinrichtungen stellen gleich in mehrfacher Hinsicht besondere Orte dar. lhnen
wohnen eine ganz eigene Asthetik und unverwechselbare Art der Raumgestaltung inne.
Vermutlich stellen sich bei den Allermeisten zligig assoziative Bilder hierzu ein: Da ist bei-
spielsweise diese Umkehr von GroRenverhaltnissen — denn Stiihle, Tische usf. sind auf die
GroRe von Kindern und nicht von Erwachsenen ausgerichtet. Diejenigen, die sich sonst re-
cken und strecken miissen, kdnnen hier nun problemlos alles einsehen und haptisch er-
reichen. Diejenigen hingegen, die in der Welt jenseits dieses besonderen Ortes sonst im-
mer alles gut einsehen und erreichen kénnen, missen sich nun biicken und mancherorts
regelrecht hineinzwangen, um Platz zu finden. Dabei sieht es an diesem Ort teilweise aus
wie in einer Miniatur-Wohnung. Kurios zudem, welch private, familiendhnliche Atmosphére
dort herrscht, obwohl es sich doch um eine 6ffentliche Einrichtung handelt. Tatsachlich gibt
es institutionelle Regularien und organisationale Rahmenbedingungen zuhauf — sogar Mit-
arbeiter*innen, flr die dies ein Arbeitsort ist — und dennoch ist dort vieles in ambivalenter
Weise eher wie ,,zu Hause”. Rein quantitativ betrachtet ist dieser Ort fir immer mehr und
immer jlingere Kinder wie ein ,,zweites Zuhause” — verbringen diese teilweise mehr Zeit in
der Woche in dieser Institution als in ihrem eigentlichen ,ersten” Zuhause. So vollziehen
sich an diesem Ort auch sehr gewdhnliche Aktivitdaten, es wird u. a. gesungen, gebacken,
gepflanzt und Roller oder Kettcar gefahren. Nur schiebt sich hier eine zweite Absicht vor
diese Aktivitaten: Es geht nicht primar darum, mit dem Roller oder Kettcar von A nach B zu
kommen, nicht primdr darum, dass am Ende ein gebackener Kuchen verzehrt oder ein zuvor
eingepflanztes Gemise geerntet und weiterverarbeitet werden kann, sondern um ein spie-
lerisches Kennenlernen und Erlernen dieser alltdglichen Aktivitaten sowie um das Sammeln
unterschiedlicher Erfahrungen. Dieser familienéhnliche und doch institutionelle Ort ist ein
padagogischer Ort, an dem absichtsvoll — in konzeptionierter und reflektierter Weise — Ler-
nen, Betreuung und Erziehung stattfinden soll. An diesem insofern besonderen Ort sollen
sich also entsprechende pddagogische Rdume eroffnen.
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Definition und Information — Orte vs. Raume

Orte und Rdume lassen sich wie folgt voneinander abgrenzen (vgl. DeCerteau 1980/2006,
S.345):

e  Orte sind statisch und stehen fiir Stabilitat. Sie beschreiben materiell-territoriale
Anordnungen, d. h. Lagerung und Position von materiellen Dingen und Kérpern in
einem territorial klar abgrenzbaren Bereich.

e Rdume entstehen, wenn diese materiell-territorialen Anordnungen in einer zeit-
lichen Dimension betrachtet werden; wenn sie also auf einer Zeitachse in Bewe-
gung geraten, indem an dem Ort oder mit dem Ort etwas ,,gemacht” wird. Raume
sind so gesehen ein Zur-Praxis-Werden von Orten und das ,Resultat von Aktivi-
taten” (DeCerteau 1980/2006, S. 345). Rdume sind damit auf Subjekte angewie-
sen, die sich diese Raume aneignen; auf Akteure, welche die materiell-territoriale
Anordnung (siehe Glossar) in Gebrauch nehmen und performativ (siehe Glossar:
Performativitat) mit ihr interagieren.

Transfer zum Ort Kindertageseinrichtung — das Beispiel Bauecke

So ist die Bauecke jener zumeist durch Teppichboden abgegrenzte Bereich im Gruppen-
raum von Kindertageseinrichtungen mit seinen nebeneinander in einem Regal aufgesta-
pelten Kisten und den darin liegenden Bauklétzen und dhnlichem Spielzeug zunachst ein-
mal ein Ort. Tagtaglich eroffnen sich an diesem Ort ,,Bauecke” Rdume, die durch das Tun
der Akteure im Zusammenspiel mit der materiell-territorialen Beschaffenheit erméglicht
und auch begrenzt werden. Er wird zum Spielraum und zum Raum fir Kreativitdt und
Phantasie, wenn aus den Materialien Bauten und Konstruktionen geschaffen werden, die
dann als Medium fir Spiele im Modus des ,,So-tun-als-Ob“ fungieren. Die Bauecke wird
zum Begegnungs- und Kommunikationsraum, wenn dort verhandelt wird, wer welche
Teile wie lange nutzen darf, welches Spiel Gberhaupt gespielt werden soll oder wenn
Unterhaltungen nebenbei wahrend des Bauens stattfinden. Mitunter wird er somit auch
zu einem Raum der Auseinandersetzung und (zumindest ist dies padagogisch intendiert)
wohl auch zu einem Lernraum. An ein und demselben Ort kénnen sich folglich vielfaltige
Raume eroffnen.

Mit der einleitend skizzierten padagogischen Absicht ist der Ort Kindertageseinrichtung da-

rauf angelegt, dass sich dort Spielrdume, Erfahrungsraume und Begegnungsraume eroffnen

kdnnen — also u.a. Raume der Kommunikation, der Aushandlung sowie Konflikt- und Grenz-

raume. Als padagogischer Ort zielt er darauf ab, Lernrdume, Schutzrdume und Rdume der

Bildung und Erziehung bereitzustellen.

e Doch inwiefern gelingt es (an) diesem besonderen Ort pddagogische Rdume zu er-
offnen?

e Und wodurch geschieht dies eigentlich genau?

e Und was passiert an diesem Ort noch dartber hinaus?

Auf diese (und ggf. weitere) Fragen zielt die vorliegende Broschiire ab.
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Zur Relevanz von Orten und Dingen in padagogischen Arrangements

Dabei denken wir, wenn wir an die Realisierung von Pdadagogik, genauer gesagt von Erzie-
hung denken, zunachst oftmals an die Gestaltung der Beziehung von padagogischer Fach-
kraft und Kind. Gegenwartig geraten somit vielfach Fragen von Professionalitat, Professio-
nalisierung und Kompetenz(-erweiterung) der Fachkrafte in den Fokus. Und ohne Zweifel
ist die professionelle Gestaltung von Beziehungen in padagogischen Zusammenhangen flr
deren Gelingen zentral. Doch die hohe Aufmerksamkeit hierauf verstellt bisweilen den Blick
dafir, dass Orte und Dinge — sprich die materiell-territoriale Umgebung, in die eine pada-
gogische Praxis eingebettet ist — in erheblichem Mafle und doch mitunter verkannt oder
unentdeckt miterziehen. Dabei hat das Wissen um die erzieherische Bedeutung von Orten
und Dingen angefangen bei Friedrich Frobel Giber die Montessori-, Waldorf- und Reggio-Pa-
dagogik bis hin zu Konzepten einer , offenen Arbeit” in Kindertageseinrichtungen durchaus
eine lange Tradition. Vor diesem Hintergrund macht sich die vorliegende Broschiire entlang
der zuvor aufgeworfenen Fragen zur Aufgabe, genau fur diese Orts- und Dingbezogenheit
von Padagogik zu sensibilisieren, indem das forschungs- und fallorientierte Lernen hierauf
zentriert wird.

Zielgruppe und Zielsetzung der Broschiire

Die Broschiire richtet sich dabei vorrangig an die Lehrenden beruflicher und hochschuli-
scher Bildungsgange in kindheits- und sozialpddagogischen Qualifizierungskontexten sowie
in entsprechenden Fort- und Weiterbildungsstatten. Sie stellt eine umfangreiche Lehr- und
Lernmaterial-Sammlung zur Verfligung, aus der gemal den Vorkenntnissen der Lernenden
inhaltliche Vertiefungen und didaktische Anpassungen vorgenommen werden kénnen. Da-
bei zielt die Broschiire darauf ab, theoretische Perspektiven aufzuwerfen, tiber die orts- und
dingbezogene, regierungssensible Reflexionen zu padagogischen Rdumen in Kindertagesein-
richtungen moglich werden. Die Broschire stellt damit ein Instrumentarium zur Verfligung,
sich dahingehend konstruktiv verunsichern zu lassen, dass Orte, Dinge und Raumgestaltung
in padagogischen Kontexten mit ,,neuen Augen” gesehen werden kénnen. Diese Erkenntnis-
gewinne leiten insofern zu einem Theorie-Praxis-Transfer an, als eine entsprechend sensi-
bilisierte Orientierung des eigenen professionellen Handelns moglich wird. Konkrete Hand-
lungsempfehlungen zur padagogischen Raumgestaltung in Kindertageseinrichtungen gibt
die Broschiire hingegen ausdricklich nicht. Stattdessen versteht sich die Broschiire als Im-
pulsgeberin fir ein forschungs- und fallorientiertes Lernen, welches zur Reflexion darlber
anregt, wie sich das Eroffnen padagogischer Raume immer schon als mit sozialen Normen
und Ordnungen verstrickt zeigt. Ausgehend von den Ergebnissen einer ethnographischen
Studie gibt die Broschire Einblicke in die Art und Weise, wie Orte und Dinge in Kindertages-
einrichtungen machtférmig miterziehen. Insbesondere wird herausgearbeitet, wie die pa-
dagogisch inszenierte Umgebung im Hinblick auf die Kinder sowohl Prozesse der Aneignung
als auch eines Regiert-Werdens in Gang setzt.

Lektiirehinweis zur ,Ordnung des Wissens” in dieser Broschiire
Die vorliegenden orts- und dingbezogenen, regierungssensiblen Reflexionsangebote
gehen einher mit einem spezifischen Sprachgebrauch, der zunachst vielleicht nicht nur

ungewohnt erscheinen mag, sondern auch verunsichernd sein kann. Angesprochen ist
damit jedoch eine konstruktive Verunsicherung im Sinne eines gezielten Bruchs mit den
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gangigen Normalitatsvorstellungen. Dieser Bruch bildet sich letztlich auch im Vokabular
ab.

Regierungssensibel zu denken bedeutet, die machtféormigen sozialen Wissensordnungen
in den Blick zu nehmen, die uns in unserer Gesellschaft u.a. auf unsere Positionen verwei-
sen und die gleichermaRen unser Bild der ,,Anderen” formen, indem wir diese dann z. B.
als Kinder oder Erwachsene wahrnehmen und ihnen entlang dieser generationalen (Zu-)
Ordnung bestimmte Merkmale zuschreiben (z. B. noch zu klein zu sein; etwas noch nicht
zu durfen usf.). Unser Wissen tiber jemanden oder Uber irgendetwas ist immer schon ein
geordnetes Wissen, welches eben dadurch machtférmig wird, dass es bestimmte Merk-
male als bedeutsam, gut, besonders, normal oder erstrebenswert markiert, wahrend
andere Merkmale als belanglos, abweichend, problematisch usf. gelesen werden. Dar-
aus resultiert die machtkritische (Siehe Glossar: Machtkritik) Vorannahme, dass die Er-
zeugung unseres Selbst, unserer Identitat nicht aus uns selbst heraus erwachst, sondern
Ergebnis eines fortlaufenden Regiert-Werdens ist: An die Stelle des aufgeklarten, auto-
nomen und handlungsmachtigen Individuums riickt ein regiertes Selbst, welches seine
Existenz der Positioniertheit innerhalb der verschiedenen gegebenen sozialen Wissens-
ordnungen verdankt. Diese machtkritische Perspektive ist vor allem auf Michel Foucault
zuriickzuftihren (vgl. Foucault 1982; 1994). Ihre Pointe besteht hierbei darin, dass es quasi
unmoglich ist, sich vollstéandig und fortwdhrend der machtférmigen sozialen Wissens-
ordnungen zu entziehen und nicht regiert zu werden. Vielmehr stellt jeder Versuch der
Emanzipation von einer bestimmten Ordnung des Wissens bereits das erneute Sich-Ein-
fligen in eine andere Wissensordnung dar. Eingedenk dieser Unausweichlichkeit eines
Regiert-Werdens kommt es in machtkritischer Perspektive darauf an, regierungssensibel
zu reflektieren, durch wen oder was man sich in welchem MaRe regieren lasst. Michel
Foucault formuliert Kritik vor diesem Hintergrund als eine ,, Kunst nicht dermalen regiert
zu werden” (Foucault 1982, S. 28).

Orts- und dingbezogen zu denken bedeutet wiederum, sich auf Stofflichkeit (Materie)
sowie Lagerung und Positionalitat (Territorialitat) von etwas als etwas zu konzentrieren.
Damit geht die Annahme einher, dass auch Orte und Dinge sich durch ein Regiert-Werden
formieren (etwa, wenn das bloRe Vorhandensein von Fahrstiihlen in hohen Gebauden
dazu fiihrt, dass Treppenhauser fast nur noch im Notfall benutzt werden).

In padagogischen Schriften wird vielerorts normativ betont, wie etwas sein soll; welche
konzeptionellen Zielsetzungen verfolgt werden und welche Beweggriinde mit diesem
oder jenem Impuls verbunden sind. Indem der Blick analytisch darauf gelenkt wird, wie
etwas ist, konzentriert sich die vorliegende Broschiire insbesondere darauf, Zusammen-
hénge und Wirkungen — auch nicht beabsichtigte — von Orten und Dingen in padagogi-
schen Raumen sichtbar zu machen. Insofern wird das Anliegen verfolgt, Bewertungen
oder Empfehlungen weitgehend zuriickzustellen.

Davon ausgehend, dass Sprache (soziale) Wirklichkeit miterzeugt, wird in der Broschiire
daher an mitunter vielleicht irritierenden Sprachformen festgehalten. Dies geschieht, um
Verkiirzungen zu vermeiden, die Analyse zu starken und zu weitergehenden Reflexionen
anzuregen. Einzelne Begriffe werden bei der Erstnennung kurz erldutert. AuRerdem be-
findet sich am Ende der Broschiire ein Glossar, welches die wichtigsten fachsprachlichen
Begriffe noch einmal in alphabetischer Reihenfolge erklart.
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Zum Aufbau der Broschiire

Die Broschiire ist in sechs Kapitel unterteilt, die sowohl nacheinander als auch unabhang-
ig voneinander gelesen und durchgearbeitet werden kénnen. Auf die vorliegende Einlei-
tung folgt mit dem Kapitel 2: Réume der Kindheit und die Kindertageseinrichtung als pd-
dagogisch-institutioneller Ort eine inhaltliche Grundlegung der Kindertageseinrichtung.
Ausgehend von einer sozialhistorischen (siehe Glossar: Sozialgeschichte) Betrachtung der
Lebensphase Kindheit wird ihre gesellschaftliche Funktion bestimmt. Das Kapitel versteht
sich insofern als Rahmung fiir die weitere Auseinandersetzung mit Orts- und Raumbezigen.
Aufbauend hierauf stellt das Kapitel 3: Zur Orts- und Raumbezogenheit pddagogischer Kon-
zepte in Form einer exemplarischen Zusammenstellung dar, wie die materiell-territoriale
Anordnung in Kindertageseinrichtungen konzeptionell von der allgemein vertretenden Vor-
annahme des stets spielenden und hierdurch lernenden Kindes angeleitet wird. Besonders
augenfallig wird dies im Anschauungs-, Schulungs- und (Re-)Prasentationscharakter, der die
konzeptionelle (Aus-)Gestaltung der Orte und Dinge kennzeichnet. Im Sinne einer Lotsen-
funktion stimmt das Kapitel 4: Wegweiser zur Arbeit mit den ethnographischen Skizzen auf
das forschungs- und fallorientierte Lernen im Fortgang der Broschiire ein, indem es hierflr
eine inhaltlich-theoretische und didaktisch-strukturelle Orientierung anbietet. Im Kapitel 5:
Ethnographische Skizzen — Aufgaben zur Reflexion — Deutungsangebote zur Vertiefung ladt
der titulierte Dreischritt zu einer reflexiven Auseinandersetzung mit Orts- und Raumbezii-
gen in Kindertageseinrichtungen ein. Die Arbeit mit ausgewdhlten Fallbeispielen — ethno-
graphische Skizzen genannt — aus der Studie ,RegierungsSpielRdume. Eine Ethnographie
Uber Praktiken der Herstellung des Kindergartenkindes” (Farrenberg 2018) eréffnen hier den
(padagogischen) Raum fiir ein forschungs- und fallorientiertes Lernen. Konkret geschieht
dies, indem zu den vorgestellten ethnographischen Skizzen Aufgaben zur Reflexion sowie
Deutungsangebote zur Vertiefung gegeben werden. Die Broschiire schliefSt inhaltlich mit
dem Kapitel 6: Zusammenfassung und Schlussfolgerungen, wobei fiir eine regierungssensi-
ble Gestaltung und Reflexion der Orte und Rdume in Kindertageseinrichtungen geworben
wird.
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Uberblick iiber strukturierende Arbeits- und Lesehilfen der Broschiire

Zur Orientierung sowie als strukturierende Arbeits- und Lesehilfe greift die vorliegende Bro-
schire auf einige wiederkehrende didaktische Elemente zuriick. Die folgende alphabetisch
sortierte Tabelle gibt einen Uberblick iiber diese Arbeits- und Lesehilfen sowie {ber ihre
didaktische Funktion:

Abbildung Einige Inhalte der Broschiire werden — wie auch
vorliegend — durch Abbildungen starker syste-
matisiert und in hervorgehobener Weise visu-
alisiert.

Aufgaben zur Reflexion Aufgaben zur Reflexion bilden den zweiten von
insgesamt drei Schritten bei der Arbeit mit den
ethnographischen Skizzen. Durch sie wird in
zentraler Weise zu einem aktiven, analytisch-
reflexiven Nach- und Mitvollzug der Skizzen
motiviert. Damit bilden Sie das Herzstiick des
forschungs- und fallorientierten Lernens in die-
ser Broschiire.

Ausgewadhlte Literatur zum Weiterlesen | An einigen Stellen finden sich Hinweise auf aus-
gewihlte Literatur zum Weiterlesen. Uberwie-
gend beziehen diese sich auf Texte, die vertie-
fender in die jeweilige Materie einfihren bzw.
einen systematischen Uberblick tiber die jewei-
ligen Inhalte geben.

Definition und Information Der inhaltliche Flietext wird hier und dort von
Kasten mit Definitionen und Informationen
unterbrochen, wenn es darum geht, Begriffe zu
definieren und tber Konzepte, theoretische An-
satze oder Zusammenhange zu informieren.

Deutungsangebote zur Vertiefung Deutungsangebote zur Vertiefung bilden den
dritten von insgesamt drei Schritten bei der
Arbeit mit den ethnographischen Skizzen. Er-
kenntnisse, die in der reflexiven Auseinander-
setzung mit den Skizzen gewonnen werden
konnten, lassen sich in diesem Schritt mit weite-
ren Analysen und Deutungsangeboten zusam-
menflhren, prifen und abgleichen. Gleichzeitig
kann hierdurch das forschungs- und fallorien-
tierte Lernen weiter vertieft werden.
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Ethnographische Skizze

Ethnographische Skizzen bezeichnen eine Art
von Fallbeispielen, die vorliegend zu einer
Auseinandersetzung mit der Erzeugung pa-
dagogischer Rdume sowie zu orts- und ding-
bezogenen, regierungssensiblen Reflexionen
auffordern. Sie bilden zusammen mit den Auf-
gaben zur Reflexion und den Deutungsangebo-
ten zur Vertiefung einen Dreischritt, iber den
das forschungs- und fallorientierte Lernen in
der Broschiire beférdert wird.

Glossar

Am Ende der Broschiire ist ein Glossar angelegt,
welches die wichtigsten verwendeten Fachbe-
griffe erlautert und als Nachschlageort dient.

Thematische Stichworter

Stichworter zu den unterschiedlichen Themen
und Inhalten der ethnographischen Skizzen
geben eben hierzu einen systematischen Uber-
blick.

Transfer

An einigen Stellen wird der inhaltliche FlieBtext
von Kdsten unterbrochen, in denen ein direkter
Transfer von allgemeinen Phdnomenen, Prozes-
sen und Zusammenhangen zum Ort Kinderta-
geseinrichtung hergestellt wird.

Uberblick liber den Kapitelinhalt

Zu Beginn eines jeden inhaltlichen Kapitels fin-
det sich ein Kasten, welcher einen zusammen-
fassenden Uberblick (iber die Kapitelinhalte
gibt.

Vertiefend hierzu

Vertiefend zu den Inhalten des FlieRBtextes wird
dieser hier und dort von Kasten unterbrochen,
in denen die jeweiligen Inhalte dann noch ein-
mal eingehender und weiterfihrend diskutiert

werden.

Abbildung 1: Uberblick tiber Arbeits- und Lesehilfen sowie deren didaktische Funktion

1. Einleitung
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Uberblick liber den Kapitelinhalt

In diesem Kapitel wird erstens die Kindertageseinrichtung als padagogisch-institutionel-
ler Ort sowie als Etappe im institutionalisierten Lebenslauf vorgestellt. Zweitens wird die
Lebensphase Kindheit ausgehend von einer sozialhistorischen Betrachtung in ihrer ge-
sellschaftlichen Funktion bestimmt sowie rdumlich verortet. Beide Aspekte rahmen als
historisch-gesellschaftliche Bedingungen das Erzeugen padagogischer Raume.

Das Hineingeworfen-Sein in Raum und Zeit markiert die existenziellen Bedingungen des
Mensch-Seins schlechthin. Mensch entkommt diesem Bedingungsgefiige aus Zeit und Raum
nicht. Er wird in dieses Bedingungsgefiige hineingeboren und bleibt diesem lebenslang ver-
haftet. Mehr noch Idsst sich sein Leben einteilen in voneinander unterscheidbare Zeit-Rédu-
me, d. h. in Lebensabschnitte, -phasen und -alter, die in der Moderne zumeist mit spezifi-
schen Orten, d. h. mit gesellschaftlichen Institutionen korrespondieren. Hiervon ausgehend
skizzieren Lebensalter-Modelle fiir den modernen Menschen insgesamt einen institutionali-
sierten Lebenslauf, der die aufeinanderfolgenden biographischen Stationen und Lebensalter
des Menschen wie Kindheit, Jugend und Erwachsenenalter mit institutionellen Orten wie
den der Familie, der Kindertageseinrichtung, der Schule oder dem Arbeitsplatz zusammen-
bringt (vgl. Farrenberg/Schulz 2020, S. 131 ff.; Kohli 1985/2017; Béhnisch 2018; Zeiher 2009).
Dass die Kindertageseinrichtung eine bedeutsame Etappe im institutionalisierten Lebens-
lauf darstellt, veranschaulicht der folgende Transfer-Kasten:

Transfer — Die Kindertageseinrichtung als Etappe im institutionalisierten Lebenslauf

Derzeit besuchen in Deutschland 92 % aller Kinder im Alter von drei Jahren bis zum Schul-
eintritt eine Kindertageseinrichtung (bzw. werden von Tagespflegepersonen betreut). In
den letzten beiden Jahrzehnten ist zudem die Betreuungsquote der unter dreijahrigen
Kinder rasant von 13,6 % im Jahr 2006 auf 35,5 % im Jahr 2022 gestiegen (vgl. BMFSFJ
2023, S. 3). Diese statistisch erfassbare Bedeutung institutioneller Betreuung zeigt an,
dass Kindertageseinrichtungen (sowie Einrichtungen der Kindertagespflege) zentrale
Orte des Aufwachsens von Kindern markieren. Die institutionelle Betreuung von Kindern
ist in Deutschland zur Normalitdt geworden. Der Besuch einer Kindertageseinrichtung
ist fir die Lebensphase der friihen Kindheit pragend und kennzeichnend fiir ebendiese
Etappe des institutionalisierten Lebenslaufes.

In der Verwiesenheit von Lebensalter und institutionellem Ort wird...

e ..erstens deutlich, dass sich Lebensldaufe in den komplexen Gesellschaften der Mo-
derne fragmentiert und funktional differenziert vollziehen. Mag das bekannte nige-
rianische Sprichwort ,,Um ein Kind aufzuziehen, braucht es ein ganzes Dorf“ (Schlei-
ermacher 2016) vielleicht noch fiir iberschaubare vormoderne Gemeinschaften
gelten, so bilden sich in etwa seit dem 18. Jahrhundert zunachst die biirgerliche
Familie sowie spater dann Schule und Kindertageseinrichtung heraus — allesamt
spezifische gesellschaftliche Institutionen, die eigens fir die Erziehung der nach-
wachsenden Generationen zustdndig und entsprechend ausgerustet sind.

e ..zweitens kommt darin zum Ausdruck, dass beides — Lebensalter (z. B. Kindheit)
und institutioneller Ort, an dem diese mehrheitlich stattfindet (z. B. Kindertagesein-
richtung) — historische, gesellschaftliche Erzeugnisse darstellen. Mehr noch: Erst die
Herausbildung von biirgerlicher Familie, Schule und Kindertageseinrichtung in den
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zuriickliegenden Jahrhunderten flihrten zu der (padagogischen) Konzentration auf
das Kind, wie sie uns heute als selbstverstandlich erscheint; und damit zur Hervor-
bringung der Lebensphase Kindheit.

Uber die — teils die Kinder behiitende und idealisierende, teils auch disziplinierende und

strafende — Konzentration auf das Kind entfalteten sich an Orten wie der Kindertagesein-

ri

2.

chtung spezifische Rdume der Kindheit:

e Rdume, in denen die generationale Differenz von Kindern und Erwachsenen betont
und gleichzeitigimmer wieder neu und performativ (siehe Glossar: Performativitat)
hervorgebracht wird (vgl. Bihler-Niederberger 2022, S. 15);

e R&ume, in denen die Sorge um das Kind im Mittelpunkt steht (vgl. Baader/ERer/
Schroer 2014);

e R3ume, in denen Kinder im Sinne eines Schutz- und Schonraums von Erwerbs-
tatigkeit freigestellt sind und stattdessen einem Moratorium der Bildung und Erzie-
hung zugefiihrt werden (vgl. Zeiher 2009, S. 106 f.; Zinnecker 2000, S. 36 ff.) — d.h.
Kindern wird ein Aufschub gewahrt, bevor sie lohnerwerbstatig werden mussen.
Dieser als Moratorium bezeichnete Aufschub wird jedoch im Sinne einer Qualifika-
tionsphase und Vorbereitungszeit fir die spatere Erwerbstatigkeit in hohem Male
padagogisch vorstrukturiert;

e Rdume also, in denen der Fokus in padagogischer Weise auf Erziehungsfragen und
-praktiken, auf ein Lernen des Kindes und die (Aus-)Bildung und Erziehung der
nachfolgenden Generation gelegt wird.

Definition und Information — Raume der Kindheit zwischen Privatheit und Offentlichkeit

Dem Leitbild einer biirgerlichen Familienkindheit (siehe Glossar) folgend findet Aufwachsen
inder Moderne zunehmend weniger 6ffentlich statt. So wird z. B. das Spielen auf der StralRe
seltener bzw. findet mehr oder minder ausschlieRlich in sozio6konomisch benachteiligten
Milieus (siehe Glossar) statt. Das Aufwachsen konzentriert sich stattdessen gleicherma-
Ren behitet und kontrolliert auf den Binnenraum der Familie und das Innere des Hauses:

,die Welt der Offentlichkeit und die Welt des Privaten sind durch das Hoftor oder die Haustiir
getrennt. Die Kinder sollen im Haus sein oder sich zumindest nicht weit von ihm entfernen”
(Stechow 2008, S. 78).

Langst hat sich dieses burgerliche Kindheitsmuster ausgedehnt, sodass von einer ver-
hauslichten Kindheit anstelle einer Stralenkindheit gesprochen werden kann. Dennoch
Iasst sich fur die Orte, an denen sich Kindheit gegenwartig vollzieht, von einer ,aufteilen-
den Verraumlichung” sprechen (vgl. Bollig 2018, S. 112). Der 6ffentliche Raum der StraRe
und der private Raum familialer Intimitat werden erganzt von halb-6ffentlichen, staatlich
organisierten Rdumen, die sich an den Orten Schule und Kindertageseinrichtung aufspan-
nen. Ahnlich der biirgerlich-familialen Schutz-, Lern- und Erziehungsrdaume am Ort des
privaten Zuhauses finden sich auch 6ffentliche Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen
wie die Kindertageseinrichtung zumeist von der AuRenwelt abgeschirmt und weisen eine
klare Begrenzung zu ihrem AuRen auf, weshalb die Bezeichnung eines lediglich halb-6f-
fentlichen Raumes zutreffend erscheint.

Raume der Kindheit und die Kindertageseinrichtung als padagogisch-institutioneller Ort
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Die fir birgerliche Familienvorstellungen kennzeichnende sorgende Aufmerksamkeit auf
das Kind setzt sich also in den 6ffentlichen Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen fort.
Familie und Staat teilen sich demnach die Verantwortung fiir ein gelingendes Aufwachsen.
Kindheit findet somit an unterschiedlichen Orten statt, welche zudem unterschiedlichen
Logiken folgen. So weist das Zusammenleben in der jeweiligen Herkunftsfamilie nur einen
schwach ausgepradgten Grad an Organisation auf und vollzieht sich GUberwiegend informell:
etwa, wenn Mahlzeiten spontan nach Bedarf und nicht zu festen Uhrzeiten eingenommen
werden. Demgegentiber sind die Routinen und Abldufe in Schule und Kindertageseinrich-
tung starker organisational und formal geformt und bisweilen auch iberformt: etwa, wenn
Aktivitdten nicht spontan, sondern nach den Dienstpldnen der pddagogischen Mitarbei-
ter*innen ausgerichtet werden miissen. Auch wenn Kindertageseinrichtungen oftmals pro-
grammatisch als Orte fiir Kinder idealisiert werden, sind im Alltag vielfach organisationale
Bedarfe relevanter als die Bedarfe der Kinder oder die padagogischen Intentionen der Fach-
krafte. Besonders augenfallig wird dies (iber die erforderliche ,Einpassung” der Kinder in
den jeweiligen padagogisch-institutionell geordneten Tagesablauf (vgl. Farrenberg 2018, S.
207 ff.). Anders als in vielen Familien kann allein schon aus den organisationalen Bedingun-
gen heraus nicht einfach nach Bedarf z. B. gegessen oder gespielt werden. Flr Aktivitaten
wie Spiel und Nahrungsaufnahme miissen vielmehr jeweils spezifische Zeitfenster vorgehal-
ten werden, damit sie entsprechend organisiert werden konnen. Darliber hinaus zeichnet
sich maligeblich auch die spezifische Beschaffenheit der materiell-territorialen Umgebung
in Kindertageseinrichtungen verantwortlich fir die Hervorbringung spezifischer, pddago-
gisch-institutioneller Ordnungsbildungen (siehe Glossar). Eben hierauf wird der Fokus der
orts- und dingbezogenen, regierungssensiblen Reflexionsangebote im Fortgang der Broschii-
re liegen. Mit dem Ziel, spezifische Lernraume zu eréffnen, ist der Ort Kindertageseinrich-
tung per se immer schon ein in spezifischer Weise pddagogisch inszenierter: Architektur
und Raumausstattung folgen mehrheitlich padagogischen Konzepten. Diese zeichnen sich
wiederum durch eine starke Orts- und Raumbezogenheit aus. Wie die folgende Abbildung
darstellt, lassen sich somit sowohl die materiell-territoriale Umgebung einer Kindertages-
einrichtung als auch ihr padagogisches Konzept als bedeutsame Elemente verstehen, die
an der performativen Hervorbringung padagogisch-institutioneller Ordnungsbildungen be-
teiligt sind.

padagogisch-
institutionelle
Ordnungsbildungen

materiell-territoriale padagogisches
Umgebung Konzept

Abbildung 2: Elemente padagogisch-institutioneller Ordnungsbildungen

2. R&ume der Kindheit und die Kindertageseinrichtung als padagogisch-institutioneller Ort



Der vormodernen Erzahlung, dass im Dorf alle situativ ,ein bisschen mit-erziehen”, stehen
in der modernen Gesellschaft mit den Institutionen Schule und Kindertageseinrichtung pro-
fessionelle Instanzen gegeniiber, die verberuflicht und institutionell gebunden Betreuung
und Erziehung an entsprechenden, eigens dafiir vorgesehenen Orten leisten. Betreuung
und Erziehung werden somit zu Péddagogik, d. h. zu einem reflexiven und kontrollierteren
Geschehen. Betreuung und Erziehung werden (ber die jeweilige Situation hinausgehend
organisiert, konzeptionalisiert sowie strukturell und rechtlich verankert — letzteres veran-
schaulicht der folgende Transfer-Kasten:

Transfer — Die rechtliche Verankerung der Kindertageseinrichtung

Betreuungsangebot und Erziehungsleistung der Kindertageseinrichtung finden sich in
Deutschland rechtlich kodifiziert — u. a. im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG), Sozial-
gesetzbuch (SGB) VIII in den §§ 22—26 sowie in weiteren Landesgesetzen der einzelnen
Bundeslander. Die Grundséatze der Forderung lauten gemaR § 22, Absatz 2, SGB VIII:

(2) Tageseinrichtungen fir Kinder und Kindertagespflege sollen

1. die Entwicklung des Kindes zu einer selbstbestimmten, eigenverantwortlichen

und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit fordern,

2. die Erziehung und Bildung in der Familie unterstiitzen und ergénzen,

3. den Eltern dabei helfen, Erwerbstatigkeit, Kindererziehung und familiare Pflege besser mit-

einander vereinbaren zu konnen.

Weiterhin differenzieren sich Aufgaben und Ziele von Kindertageseinrichtungen in den
einzelnen Bildungsplanen der Bundeslander, in weiteren Grundsatzen der jeweiligen Tra-
ger sowie in den einrichtungsbezogenen padagogischen Konzeptionen aus.

Gegenwartig gewinnt das Aufwachsen in 6ffentlichen Institutionen wie der Kindertagesein-
richtung zunehmend an Bedeutung. Denn in den letzten Jahrzehnten ist es ,zu einer zeit-
lichen und rdumlichen Ausdehnung institutioneller Kindheit gekommen, die das Verhaltnis
von privater Familienerziehung und staatlicher Organisation von Erziehung verandert hat”
(Kasuschke 2016, S. 180). Das zuvor beschriebene Spannungsfeld ,.zwischen institutionel-
len Strukturen und lebensweltlichen Bedirfnissen von Kindern” (ebd.) gewinnt angesichts
immer langerer Verweildauern von immer jlingeren Kindern in immer groRerer Zahl zuneh-
mend an Relevanz. Fiir die Kinder bedeutet dies eine Verldngerung von Zeitraumen, die
gemal padagogisch-institutioneller Ordnungsbildungen rhythmisiert und getaktet sind und
womaoglich zumindest anteilig als fremdbestimmt wahrgenommen werden. Doch nicht nur
verbringen mehr Kinder mehr Zeit in Einrichtungen aufRerhalb der Familie. Auch hat sich die
politische Aufmerksamkeit in den letzten zwanzig Jahren starker auf die Einrichtungen eines
offentlich verantworteten Heranwachsens von Kindern verschoben. Diesbeziglich lassen
sich drei miteinander verbundene Motive unterscheiden:

1. Unter Stichwortern wie ,frihkindliche Bildung” und ,,Bildungskindheit” geht es da-
rum, so frith wie moglich in die ,,Képfe von morgen” zu investieren, indem in fokus-
sierter Weise Bildungsprozesse angestoRRen, begleitet, dokumentiert und evaluiert
werden (vgl. Farrenberg 2018, S. 418 ff.; Olk/HUbenthal 2011).

2. Raume der Kindheit und die Kindertageseinrichtung als padagogisch-institutioneller Ort
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2. Dieser Umstand geht mit dem Anliegen einher, moglichst friih vor allem solche Kin-
der in 6ffentlichen Einrichtungen zu férdern, denen eine Férderung im Elternhaus
nicht oder nicht hinreichend zugetraut wird (vgl. Farrenberg 2018, S. 418 ff.; Betz
2016).

3. SchlieBlich ermdglicht eine umfangreiche, friih einsetzende und flaichendeckende
Betreuung von Kindern in 6ffentlichen Einrichtungen, dass Eltern — faktisch nach
wie vor insbesondere Mitter — in hdherem MaRe als bislang erwerbstatig sein kon-
nen (vgl. Leitner 2008, S. 70 f.; Farrenberg/Schulz 2021).

Alle drei Motive lassen sich letztlich humankapitalistisch (siehe Glossar: Humankapital) auf
nationalékonomische Interessen zurtckfiihren. Bildung, Betreuung und Erziehung am Ort
der Kindertageseinrichtung verweisen dabei:

e auf potenzielle Zukunftsraume, die sich dank gezielter friher Férderung im Kindes-
alter den spateren Erwachsenen erdffnen und ihnen insbesondere ermoglichen,
ihren gesellschaftlichen Beitrag als leistungsfahige sowie hochqualifizierte Arbeits-
kraft beizusteuern;

e auf zeitliche Freirdume, die es Mittern wie Vatern — sozusagen der Familiengriin-
dung zum Trotz — erméglichen, in hohem Zeitumfang lohnerwerbstatig zu sein;

e auf Schutz- und Lernrdume fir das Kind, die Gber entsprechende p&ddagogische
Konzepte sowie eine spezifische materiell-territoriale Umgebung ausgestaltet wer-
den. Genau hierauf liegt der Fokus im Fortgang der vorliegenden Broschiire.

Ausgewahlte Literatur zum Weiterlesen

Andresen, Sabine/Hurrelmann, Klaus (2010): Kindheit. Weinheim und Basel: Beltz.

Fried, Lilian/Dippelhofer-Stiem, Barbara/Honig, Michael-Sebastian/Liegle, Ludwig (Hrsg.)
(2012): Padagogik der friihen Kindheit. Weinheim und Basel: Beltz.

Hasse, Jurgen/Schreiber, Verena (Hrsg.) (2019): Rdume der Kindheit. Ein Glossar. Bielefeld:
Transcript.
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Uberblick liber den Kapitelinhalt

In diesem Kapitel wird der hohe Stellenwert veranschaulicht, den die Beschaffenheit der
materiell-territorialen Umgebung in padagogischen Konzepten einnimmt. Angeleitet von
der allgemein vertretenden Vorannahme des stets spielenden und hierdurch lernenden
Kindes zeigen sich in den Konzepten orts- und materialgebundene Erziehungsabsichten.
Besonders augenfallig wird dies im Anschauungs-, Schulungs- und (Re-)Prasentationscha-
rakter, der die konzeptionelle (Aus-)Gestaltung der Orte und Dinge kennzeichnet.

Architektur und Raumausstattung von Kindertageseinrichtungen sind von p&ddagogischen
Motiven durchzogen. Sie gehen mehrheitlich auf Versatzstiicke der Frobel-, Montessori-,
Waldorf- oder Reggio-Padagogik zurick. Leitend sind diesbeziiglich bis heute vor allem die
padagogischen Vorstellungen des Begrinders des Kindergartens Friedrich Frobel (1782—
1852). Angesprochen sind damit nicht nur jene tGber 220 Einrichtungen, die sich unter der
Tragerschaft des eingetragenen Vereins der Frobel-Gruppe explizit auf die spiel- und kin-
dergartenpadagogischen Ideen Friedrich Frébels beziehen. Vielmehr finden sich zentrale
Aspekte der Frébel-Padagogik in nahezu jeder Kindertageseinrichtung wieder. Allen voran
betrifft dies das malRgeblich mit Friedrich Frébel identifizierbare, normativ aufgeladene Bild
des spielenden Kindes (vgl. Farrenberg 2018, S. 521 ff.). Frobel zufolge ermdglicht das Spiel
erst die ,Selbsttatigkeit” des Kindes, indem sich Uber das Spielen Innenwelt und Umwelt
des Kindes zu einem ,Spielganzen” zusammenfigen (Frobel undatiert/1982, S. 181). Auch
wenn der spirituell-philosophische Uberbau, den Frobel mit dem kindlichen Spiel verbindet,
in den Hintergrund gertickt ist, wird in den padagogischen (Raum-)Konzepten von Kinder-
tageseinrichtungen nach wie vor unmittelbar auf die diskursive Figur des spielenden Kindes
abgehoben. Tonangebend hierfir ist die starke Vorannahme, dass Spielen und Lernen des
Kindes eine unzertrennliche Einheit bilden (vgl. Farrenberg 2018, S. 526 ff.). Dies impliziert,
dass durch das bloRe Vorhalten von reichhaltigen Spielmdoglichkeiten fiir das Kind — mehr
oder minder ohne weiteres Zutun — bedeutsame Lern- und Bildungsprozesse angestofRen
werden. Auf ebendiesen Zusammenhang vertraut die Friih- bzw. Kindheitspadagogik ins-
gesamt. Auch in die padagogische Inszenierung der materiell-territorialen Umgebung von
Kindertageseinrichtungen findet sich dieser Zusammenhang eingeschrieben, wenn es da-
rum geht, dass sich die Kinder in einer Art ,Self-Service” (Jung 2009, S. 73) an den ent-
sprechend arrangierten Orten und Materialien bedienen konnen. Das die Tagesablaufe in
Kindertageseinrichtungen bis heute vielfach strukturierende Freispiel zielt genau hierauf ab.
In ambivalenter Weise wird das Kind erst in entsprechend ausgewiesenen Freispielphasen
als selbsttatiges bzw. selbststandiges Subjekt sichtbar, gleichzeitig wird es durch den spe-
zifischen Aufforderungscharakter des Spielmaterials hierzu angeleitet. Anders gesprochen
erzeugt die spezifische, materiell-territoriale Umgebung in Verbindung mit entsprechenden
frei gehaltenen Zeitraumen jene padagogisch intendierte ,Selbsttatigkeit” — bzw. in aktuelle
Begriffe Gbersetzt: ,Selbststandigkeit” und ,Selbstbildung”. Insgesamt eréffnet die spezi-
fische, materiell-territoriale Umgebung der Kindertageseinrichtung padagogische, didakti-
sierte Rdume, in denen das Kind — sozusagen ,,zurechtgelegt fiir die Absicht” (Oelkers 1998,
S. 644) —immer schon als Subjekt von Erziehung adressiert und positioniert wird.

Der intendierte Charakter padagogischer Konzepte zeigt sich dabei sowohl in der Be-
schaffenheit einzelner Spielmaterialien als auch in der Ausgestaltung der Innenarchitektur
insgesamt. Querliegend zu den einzelnen Konzepten lassen sich die padagogischen Intentio-
nen unter die Begriffe Aufforderung, Schulung und (Re-)Prasentation subsumieren:
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Aufforderungscharakter (siehe Glossar):

Animation zum selbsttétigen Spiel: Nicht nur die von Friedrich Frobel entworfenen ,,Spiel-
gaben” — u.a. Kugel, Kegel, Walze und Wiirfel — sollen das Kind zum selbsttatigen Spiel ani-
mieren. In dhnlicher Absicht zielen auch die von der italienischen Kinderarztin Maria Mon-
tessori (1870—1952) entwickelten didaktischen Materialien — wie SchittgefaRe, Farbtafeln
und Turm — auf die selbsttatige Auseinandersetzung des Kindes ab. Noch einmal anders ge-
lagert versucht auch das naturbelassene und ungestaltete Material der anthroposophischen
Waldorfpadagogik — u.a. Holzscheiben, Stoffe, Moose, Astwerk und gesichtslose Puppen
— durch seine spezifische Beschaffenheit die kindliche Phantasie anzuregen. Insbesondere
die Baukasten mit den verschiedentlich geformten Bauklotzen sowie weitere Legespiele aus
der Frobel’schen Sammlung an Spielgaben gehoren dabei nach wie vor zur Grundausstat-
tung der allermeisten Kindertageseinrichtungen. Weiter gefasst animieren in Kindertages-
einrichtungen jedoch nicht nur einzelne Materialien und Spielzeuge zum selbsttatigen Spiel,
sondern auch die bestimmte Aktivitdten jeweils thematisch blindelnden Spielbereiche. In
Spielbereichen wie z.B. der Puppenecke, der Bauecke oder dem Basteltisch setzt sich der
,Self-Service” (Jung 2009, S. 73) fort, der in Phasen des Freispiels im Verstdandnis der freien
Wahl von Material, Ort, Spielpartner*innen und Spieldauer erst moglich gemacht wird. Ra-
dikaler findet sich eine Weiterfiihrung dieses Gedankens sowohl in der auf Solidaritat und
Demokratie ausgerichteten Reggio-Padagogik wieder als auch in den Ansdtzen sogenannter
,offener Arbeit”. Bedirfnis- und interessengeleitet kann das Kind hier nicht nur einzelne
Materialien oder Spielbereiche auswahlen, sondern innerhalb der Einrichtung unterschied-
liche Aktions- und Funktionsraume und damit noch umfassendere thematische Biindelung-
en von Aktivitdten ansteuern.

Vorbereitete Umgebung: Das Ziel der Selbsttatigkeit schreibt sich in den didaktischen Uber-
legungen Maria Montessoris weiter fort, indem nicht nur die Materialien selbst, sondern
auch die zum Gebrauch auffordernde Art und Weise der Ausstellung der Materialien sowie
ihre Asthetik, Zugénglichkeit und (ibersichtliche Anordnung darauf hinarbeiten. Beispiels-
weise sind die Materialien in offenen Regalen gestaffelt nach dem Lebensalter der Kinder
angeordnet, sodass sich das als altersadaquat betrachtete Material stets auf der Sichthéhe
des Kindes befindet. Im Sinne eines ,In-Ordnung-Haltens” der Materialien bezeichnet Maria
Montessori dies als ,vorbereitete Umgebung”. So wie eine didaktisierte Ordnungsstruktur
der Materialien mit ihrer dsthetischen Erscheinungsweise zusammengebracht wird, fordert
die ,vorbereitete Umgebung” zur Ingebrauchnahme der Materialien auf. Uber die Montes-
sori-Padagogik hinausgehend nimmt diese didaktisierte, zum Gebrauch auffordernde Asthe-
tik und Anordnung des Materials auch in den Konzepten der Reggio- und Waldorf-Pddagogik
eine zentrale Funktion ein.

Schulungscharakter (siehe Glossar):

Schulung durch lernférderliches Material: Mit den Spielgaben Friedrich Frébels und dem
didaktischen Material Maria Montessoris wird zudem ein Schulungszweck im Verstandnis
eines AuslOsens spezifischer Lernprozesse angestrebt: So verbindet sich beispielsweise mit
den Frobel’schen Baukésten die dreifache didaktische Idee, erstens naturalistische Abbilder
— sogenannte ,Lebensformen” — zu bauen, zweitens bildhafte, dsthetische Muster — soge-
nannte ,Schonheitsformen” — zu legen und drittens durch Teilung, Zdhlung und Wiederzu-
sammenfligung der geometrisch-mathematischen Elemente mit sogenannten , Erkenntnis-
formen” zu experimentieren. Abgesichert durch wissenschaftliche Erkenntnisse ihrer Zeit
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findet sich der materialgebundene Schulungscharakter ebenfalls in den didaktischen Mate-
rialien Maria Montessoris wieder, die u.a. auf eine kognitive und sensitive Férderung abstel-
len und nach Geschicklichkeit und Disziplin verlangen. So soll ein Experimentieren mit z.B.:
e Gerdusch- und Geruchsdosen die Sinne anregen,
e Schittgefdllen ein Verstandnis von Mengen vermitteln und
e einem Knlipfrahmen alltdgliche Verrichtungen wie das Binden von Schniirsenkeln
einliben.
Eine weitere Besonderheit der Didaktik Montessoris besteht darin, dass die Fehlerkontrolle
—adhnlich wie bei einem Puzzlespiel — durch das Material selbst erfolgen soll.

Schulung durch erziehende Asthetik und Ordnungsstruktur: Ganz explizit setzt die Montes-
sori-Padagogik darauf, dass bereits durch Asthetik und Wohlgeordnetheit des didaktischen
Materials in der klar gegliederten, ,vorbereiteten Umgebung” ein pflegliches Behandeln der
Materialien und ein zuverldssiges In-Ordnung-Halten eingelibt werden. Mehr noch: Die di-
daktisierte Gbersichtliche Ordnungsstruktur soll die Konzentration fordern und ,,den Kindern
ermoglichen, ihre unsortierten, sinnlichen Erfahrungen geistig zu ordnen” (Kaslischke 2022,
S. 82). Der von Maria Montessori intendierte Schulungscharakter bereits durch Asthetik und
Ordnungsstruktur der Materialien zu einem materialgerechten und behutsamen Umgang zu
erziehen, findet sich in dhnlicher Weise auch in der Reggio- und Waldorf-Pddagogik wieder.

(Re-)Prasentationscharakter [siehe Glossar):

Idealisierter Schutz- und Schonraum: Insbesondere im Kindergarten Friedrich Frobels ver-
bindet sich der Anspruch institutioneller Erziehung gleich in mehrfacher Hinsicht mit einer
idealisierten Raumumgebung und -gestaltung: Erstens strebt die rdumliche Konzeption des
Kindergartens im Anschluss an Frobels Lehrer Johann Heinrich Pestalozzi die Erzeugung ei-
ner ,Wohnstubenatmosphare” (Frobel 1982, S. 194; Pestalozzi 17799/1997, S. 11 f.) an, in der
sich eine heile, vor allem mutterlich arrangierte Familienwelt widerspiegelt. Zweitens greift
das mit der Gartenmetapher belegte ,padagogische Paradies” (vgl. Kasiischke 2022, S. 65)
des Kindergartens Ideen des sorgsamen Hegens, Pflegens und Wachsen-Lassens auf. Beide
Dimensionen weisen hin auf den Kindergarten als idealisiertem Schutz- und Schonraum. Sie
lassen sich zuriick auf die romantischen Vorstellungen des unverdorbenen und verletzlichen
Kindes flihren, dem gleichzeitig Genius, Kreativitat und Entwicklungspotential innewohnen.
Starker noch als Friedrich Frobel selbst bringt seine GroRnichte Henriette Schrader-Brey-
mann (1827—1899) die idealisierte, Geborgenheit stiftende Idee von , geistiger Mutterlich-
keit” und Wohnstube in die padagogische Konzeptionierung von Kindertageseinrichtungen
mit ein: Sie wird zu einem Leitprinzip im von ihr gegriindeten Pestalozzi-Frobel-Haus.

Abbild der titigen Erwachsenenwelt: Ahnlich einer Spiegelung des gesellschaftlichen AuBen
der Kindertageseinrichtung ladt Henriette Schrader-Breymann die einzelnen Spielbereiche
mit einer weiteren reprasentativen Funktion auf: Als , hdusliche Wohnstube mit Puppen-
spielecke und Kaufladen soll die Welt des familidaren Nahraums, die Bauecke die Welt der
Arbeit und des Handwerks und die Beschéaftigungen am Tisch die Welt der industriellen
Handfertigkeiten” den Kindern zuganglich gemacht werden (Kasiischke 2022, S. 70). Macht-
kritisch gewendet lieRe sich sagen, dass diese Form der Reprasentation in ein Einliben der
Anforderungen der modernen Industriegesellschaft Uberleitet.

Seinsweise des Kindes: Noch einmal anders gelagert finden sich in den padagogischen Kon-
zepten Reprasentationen eingelassen, die, wenn auch Uberwiegend implizit antizipierte
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Seinsweisen des Kindes (siehe Glossar: Bild vom Kind) widerspiegeln — etwa, das lernbe-
gierige Kind bei Maria Montessori oder das Kind als schutzbediirftiges Genie bei Friedrich
Frobel. Besonders deutlich findet sich diese Form des Reprdsentationscharakters in der
Waldorf- und Reggiopadagogik. So spiegelt sich die anthroposophisch (siehe Glossar: Anth-
roposophie) vorweggenommene Seinsweise des Kindes in der Raumgestaltung der Waldorf-
einrichtungen wider, etwa in der Farb- und Formgebung. Gemal der anthroposophischen
Reinkarnationslehre ist der Mensch im ersten Jahrsiebt (in den ersten sieben Lebensjah-
ren) ,,ganz Sinnesorgan“ und seine Entwicklung ist auf das Wechselspiel aus Vorbild und
Nachahmung ausgerichtet. So wie unterschiedlichen Temperamenten jeweils bestimmte
Farben zugeordnet werden, kann nun die Farbgebung der Raumlichkeiten dem Kind selbst
zum Vorbild werden, etwa indem der Gruppenraum schiitzend und anregend in der Far-
be der Pfirsichblite, der Flur hingegen kommunikativ in blau und gelb gehalten wird. Die
Reggio-Padagogik wiederum reagiert mit einem Verbund aus vielfdltigen Raumlichkeiten
(u. a. der Piazza und dem Kiinstleratelier) und einzelnen Raumgestaltungselementen (u. a.
dem Spiegelzelt und der Verkleidungsschnecke) auf die Annahme, dass das Kind im meta-
phorischen Sinne ,hundert Sprachen spreche”, also in mannigfaltigen Formen interagiere
und seine Beddirfnisse artikuliere. Ahnlich antwortet auch hier die Raumgestaltung auf die
antizipierte Seinsweise des Kindes. Das wiederum, was die Kinder in (iberwiegend projekt-
formigen Settings im Einzelnen erlebt und erarbeitet haben, wird raumlich sichtbar fir alle
dokumentiert, indem es auf einer Art Wandzeitung, den sogenannten ,sprechenden Wan-
den” festgehalten wird. Damit bilden die Raumlichkeiten sowohl Raume der Repradsentation
als auch der Prasentation. Letzteres bildet sich jenseits der Reggio-Padagogik zudem ebenso
in Aushdngen ab, die Uber Aktivitaten informieren, wie auch in dem fur Kindertageseinrich-
tungen charakteristischen Ausstellen der Mal- und Bastelarbeiten der Kinder. In den ausge-
stellten Werken materialisieren sich die zurlckgelegten Entwicklungs- und Lernprozesse der
Kinder — und zwar zundchst unabhdngig davon, ob spezifische Basteltechniken, ein hohes
MaR an Ausdauer und Disziplin oder schopferischer Erfindergeist aus den Werken heraus-
gelesen werden.

Die hier dargestellten Aspekte machen darauf aufmerksam, dass sich pddagogische Konzep-
te in zentraler Weise auf die Beschaffenheit der materiell-territorialen Umgebung beziehen,
indem sie orts- und materialgebunden Erziehungsabsichten intendieren. Angesprochen ist
damit allen voran der Aufforderungs-, Schulungs- und (Re-)Prasentationscharakter (siehe
Glossar), der die Architektur der Radumlichkeiten und die Materialausstattung in Kinderta-
geseinrichtungen bestimmt. Uber die einzelnen geschlossenen padagogischen Konzepte hin-
ausgehend, finden sich die vorliegend dargestellten Aspekte in abgemilderter Form heute
in den allermeisten Kindertageseinrichtungen wieder: Nicht nur Montessori-Einrichtungen
legen Wert auf eine ,vorbereitete Umgebung” und das Erzeugen einer ,Wohnstubenatmos-
phéare” strukturiert die Rdumlichkeiten vielfach auch ohne Kenntnis des Pestalozzi-Frobel-
Hauses. Losgelost von ihren konzeptionellen Entstehungskontexten hat sich in der Praxis
allgemein eine materiell-territoriale Umgebung durchgesetzt, die von den dargestellten As-
pekten eines Aufforderungs-, Schulungs- und (Re-)Prasentationscharakters durchzogen ist,
ohne dass dies den Fachkraften im Detail bewusst ist. Einstige padagogische Intentionen
laufen dann als unhinterfragte Routinen einfach so mit, wenn es darum geht, Raumlich-
keiten und Spielbereiche neu oder umzugestalten und Materialien auszuwahlen sowie in
das situierte Geschehen einzubinden. Insgesamt macht das vorliegende Reflexionsangebot
orts- und materialgebundener Erziehungsabsichten somit auf etwas aufmerksam, das oft
vergessen wird, wenn an Erziehung gedacht wird: Es macht aufmerksam auf die erzieheri-
sche Wirkmacht, die der Materialitdt von Orten und Dingen immer schon innewohnt. Dies
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anerkennend wird z.B. in der Reggio-Pddagogik vom Raum als ,,dritten Erzieher” gesprochen
und Michael Winkler begreift padagogisches Handeln entsprechend prinzipiell als ein ,,Orts-
handeln” (vgl. Winkler 2011).

Ausgewahlte Literatur zum Weiterlesen

Aden-Grossmann, Wilma (2020): Geschichte des Kindergartens. In: Braches-Chyrek, Rita/
Réhner, Charlotte/Slinker, Heinz/Hopf, Michaela (Hrsg.): Handbuch Frihe Kindheit. 2.
Auflage. Leverkusen: Barbara Budrich, S. 233-243.

Kastschke, Dagmar (2022): Ideen-, konzeptions- und personengeschichtliche Zugdnge zur
Padagogik der frihen Kindheit. Erziehung in Kindertageseinrichtungen zwischen Ratio-
nalisierung und Idealisierung. In: Braches-Chyrek, Rita/Franke-Meyer, Diana/Kaslschke,
Dagmar (Hrsg.): Zugange zur Geschichte der Padagogik der friihen Kindheit. Eine Einfiih-
rung. Opladen, Berlin und Toronto: Barbara Budrich, S. 55—110.

Stieve, Claus (2008): Von den Dingen lernen. Die Gegenstande unserer Kindheit. Minchen:
Fink.

Weltzien, Dorte/Wadepohl, Heike; Cloos, Peter/Bensel, Joachim/Haug-Schnabel, Gabriele
(Hrsg.) (2018): Forschung in der Frihpadagogik XI. Die Dinge und der Raum. Freiburg: FEL.

Wilk, Matthias/Jasmund, Christina (2015): Kita-Rdume padagogisch gestalten. Den Raum als
Erzieher nutzen. Weinheim und Basel: Beltz.

3. Zur Orts- und Raumbezogenheit padagogischer Konzepte



4. Wegweiser zur Arbeit mit den

ethnographischen Skizzen




Uberblick liber den Kapitelinhalt

Dieses Kapitel dient als Wegweiser, um das forschungs- und fallorientierte Lernen vorzu-
bereiten, welches im nachfolgenden Kapitel 5 Giber die analytische Arbeit mit ethnogra-
phischen Skizzen angestrebt wird. Zunachst werden in verdichteter Form einige zentrale
Analysefolien vorgestellt, um das forschungs- und fallorientierte Lernen inhaltlich-theo-
retisch zu orientieren. Hierauf aufbauend wird eine didaktisch-strukturelle Orientierung
angeboten. Im Zentrum steht hierbei der Dreischritt bestehend aus der aufmerksamen
Lektlire der ethnographischen Skizzen, der Bearbeitung von Aufgaben zur Reflexion so-
wie der Lektiire von Deutungsangeboten zur Vertiefung als Ergdnzung der reflexiven Aus-
einandersetzung.

4.1. Inhaltlich-theoretischer Wegweiser

Bis hierhin wurde herausgearbeitet, dass sich das Aufwachsen von Kindern gegenwartig zu
immer gréReren Anteilen an eigens dafiir vorgesehenen Orten wie den der Kindertages-
einrichtung vollzieht. Uber diese Fokussierung auf das Kind, seine Entwicklung und seine
padagogische Begleitung werden Kinder fortlaufend als sich entwickelnde, lernende, zu be-
treuende und zu erziehende Heranwachsende, sprich als noch unfertige Nicht-Erwachsene
adressiert und positioniert. Dieser Umstand wird sozialwissenschaftlich mit dem Begriff (der
Lebensphase) Kindheit umschrieben.

Definition und Information — Kindheit als Ausdruck sozialer, generationaler Ordnung

Die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung betrachtet Kindheit als Ausdruck einer

spezifischen sozialen, generationalen Ordnung (siehe Glossar), die das Verhaltnis der
Generationen zueinander strukturiert (vgl. Alanen 2005; Alanen 2009; Honig 2009).
Analog zu Geschlechter- und Klassenverhaltnissen sichert die generationale Ordnung ge-
sellschaftliche Strukturen ab (z.B. liber padagogische Institutionen und Gesetze zur Min-
der- und Volljahrigkeit) und orientiert soziale Praxis (d.h. den Vollzug eines eingeiibten
Umgangs zwischen Kindern und Erwachsenen). Ebenso wirkmachtig schafft sie jedoch
auch Ungleichheiten und Abhangigkeiten, indem sie Erwachsene privilegiert und gleich-
zeitig Kinder benachteiligt. Entsprechend kritisiert das Konzept der generationalen Ord-
nung u.a.:

e die adultistische (siehe Glossar: Adultismus) gesellschaftliche Normalfolie mittel-
alter, erwerbsfahiger Erwachsener, die dazu fiihrt, dass die Interessen und Bedrf-
nisse von Kindern lediglich ausgelagert an den speziell fiir sie vorgesehenen Orten
Bericksichtigung finden,

e die fehlende politische Partizipation von Kindern an auch sie betreffenden Ent-
scheidungen (etwa beziglich der Gestaltung ihres Wohnumfeldes) und

e den Uberwiegend infantilisierenden bzw. pddagogisierenden Umgang, den Er-
wachsene zu Kindern unterhalten. Dies fiihrt dazu, dass...

> Kinder oftmals nicht als ernst zu nehmendes Gegeniiber wahrgenommen
werden,

> Kindern per se bestimmte Fahigkeiten aberkannt und zu ihrem vermeint-
lichen Schutz Erfahrungen vorenthalten werden und
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> mit dem Fokus auf Lernen und Erziehung die padagogischen Vorbereitung
auf das zukiinftige Erwachsensein Gberbewertet und gleichzeitig die gegen-
wartige Situation des Kindes entwertet werden.

Definition und Information — soziale Ordnungsbildungen als Praxis

Einige sozialwissenschaftliche Theorien begreifen soziale Ordnungen wie die generatio-
nale Ordnung nicht als starre Struktur, sondern dynamisch als soziale Ordnungsbildungen
(siehe Glossar). Soziale Ordnungen missen demnach immer wieder neu hervorgebracht
werden, um weiter Bestand zu haben (vgl. Farrenberg 2018, S. 109 ff.; Biihler-Niederber-
ger 2020, S. 200 ff.). Gleichzeitig steckt in jeder neuen Hervorbringung auch das Poten-
tial von Veranderung. Zusammengenommen sind soziale Ordnungsbildungen somit Aus-
druck einer spezifischen, fortlaufenden sozialen Praxis, die sich im Zusammenspiel von
Orten, Dingen und Korpern einstellt (vgl. Reckwitz 2003; Schafer 2013; Schmidt 2012).

Definition und Information — soziale Ordnungsbildungen als Regierungsweise

Akteure werden Uber ihre Teilnahme an der sozialen Praxis in spezifischer Weise geord-
net. Machtkritisch gesprochen findet hierliber ein Regiert-Werden (siehe Glossar) der
Akteure statt (vgl. Foucault 2008, S. 1647; Foucault 1994; Dahlberg/Moss 2005, S. 37;
Farrenberg 2018). Soziale Ordnungsbildungen wirken als Regierungsweisen, indem sie
die Akteure z.B. als ,Kindergarten-Kind“ oder ,Fachkraft-Erwachsene” adressieren und
positionieren. Die Akteure kdnnen sich diesen machtférmigen Adressierungen und Posi-
tionierungen nur schwerlich entziehen. Mit jeder erneuten Teilnahme an der sozialen,
in Kindertageseinrichtungen situierten Praxis nehmen sie ihre jeweiligen Positionen in-
nerhalb der generationalen, genauer gesagt padagogisch-institutionellen Ordnung ein.
Kindergarten-Kind zu sein oder Fachkraft-Erwachsene zu sein, schreibt sich mit jeder
erneuten Adressierung und Positionierung in die Akteure ein und wird somit Teil ihrer
Identitat.

Beispiele:

e Daist das Kleinkind, welches aufgrund seiner KorpergréRe noch nicht an die Spiele
fir die groReren Kinder herankommt, da diese weiter oben im Regal einsortiert
sind. Das Begehren des Kleinkindes, die Spiele der groRen Kinder zu spielen, bleibt
ungestillt. Es wird allein durch die Anordnung der materiell-territorialen Umge-
bung umgelenkt und schreibt sich wieder und wieder als die Erfahrung ein, noch
zu klein zu sein.

e Daist die Fachkraft, die dazu aufgefordert ist, in regelmaRigem Abstand den Ent-
wicklungsstand der Kinder zu dokumentieren. Starker als die tagtagliche Beglei-
tung von Kindern im Spiel ermoglicht ihr die diagnostizierende Praxis der Ent-
wicklungsdokumentation sich — gegeniber sich selbst und Dritten — als fachlich
kompetent auszuweisen: Anders als im knienden und geblickten Spiel auf dem
Teppich sitzt sie nun mit Unterlagen wissenschaftlicher Gite in einer bliroartigen
Umgebung am Tisch und halt die gegenwartige Entwicklung der Kinder ihrer Grup-
pe in einer Tabelle fest.
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In beiden exemplarischen Fallen wird ein spezifisches Regiert-Werden der Akteure sicht-
bar: Die Akteure riicken als Kleinkind bzw. als Fachkraft in generationale, padagogisch-
institutionelle Ordnungsbildungen ein, dadurch, dass sie am Ort Kindertageseinrichtung
Uber eine spezifische materiell-territoriale Umgebung (hohe Regale mit Spielen, Diagno-
sebogen der Entwicklungsdokumentation usf.) als z.B. zu klein oder fachlich kompetent
positioniert und adressiert — und eben hiertiber in spezifischer Weise regiert werden.

So verstanden wird Kindheit an Orten wie der Kindertageseinrichtung hervorgebracht,
wenn die soziale Praxis dort rollenférmig zwischen Kindern und Erwachsenen unterscheidet
und padagogische Rdume z.B. des Schutzes, der Betreuung, des Lernens oder der Erziehung
erzeugt.

Definition und Information — Orte, Raume und soziale Ordnungen

In Orten, Dingen und Koérpern materialisieren sich demnach soziale Ordnungen. Wenn
Akteure mit den Dingen und an den Orten aktiv und wiederholend-regelhaft etwas ma-
chen, werden soziale Ordnungen verraumlicht, d. h. sie werden symbolhaft als Ordnung(-
sbildung-)en identifizierbar (vgl. Léw 2001, S. 158 f.; Dirks/Kessl 2012, S. 516 f.; Farrenberg
2018, S. 143 ff.). Solche symbolhaften Materialisierungen sozialer Ordnungsbildungen ha-
ben Sie in den vorangegangenen Beispielen bereits kennengelernt;
e die Sortierung der Spiele entlang der unterschiedlichen Kérpergroen der Kinder,
sodass hierlber ein altersadaquates Spielen wahrscheinlich gemacht wird und
e das Zur-Hand-Nehmen der Diagnosebogen der Entwicklungsdokumentation liber
das Spiel-Rdume transformiert werden in als besonders bedeutsam markierte Be-
obachtungs- und Dokumentations-Raume.
Im Verlauf dieses Unterkapitels werden Sie des Weiteren noch auf Beispiele stoRen, bei
denen die verschiedenen Nutzungsmoglichkeiten einer Hangematte sowohl Ruhe- als
auch Tobe-Raume eréffnen kdnnen. Uberdies sind Sie eingeladen, weitere Beispiele zu
symbolhaften Materialisierungen sozialer Ordnungsbildungen in den ethnographischen
Skizzen (siehe Glossar) im nachsten Kapitel aufzuspiren.

Die Erzeugung padagogischen Raume:
e _.greift hierbei auf Dinge, Orte und Korper zurlick,
e ..positioniert Akteure als ,Kindergarten-Kinder” und , Fachkraft-Erwachsene” und
e ..reproduziert soziale (z.B. generationale, insbesondere padagogisch-institutionel-
le) Ordnungsbildungen.

Die Art und Weise, wie und wodurch dies geschieht, gibt zum einen Hinweise auf:
e ..die Orts- und Dingbezogenheit pddagogischer Aufgaben, Ziele und Prozesse,
e ..die intendierten und nicht-intendierten Effekte, die die miterziehende materiell-
territoriale Umgebung erzeugt,
e ..Unterschiede zwischen intendiertem pddagogischen Konzept und tatsachlich voll-
zogener Praxis,

...sowie zum anderen auf einer abstrakteren Ebene Hinweise auf:
e ..das Ineinanderwirken von unterschiedlichen sozialen Ordnungsbildungen.
e ..die Regierungsweisen, mit denen Akteure sozial geordnet, adressiert und positio-
niert — sprich regiert — werden.
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Definition und Information — Zur Erzeugung von Raumen: Konzept — Praxis — Erleben

Bei der Erzeugung von Raumen lassen sich die drei folgenden Dimensionen unterschei-
den (vgl. Lefebvre 1974/2006; Farrenberg 2018, S. 146 ff.):

e Indem R3dume angefangen von der Stadtplanung liber die Gebadudearchitektur
bis hin zur Innenarchitektur absichtsvoll konzeptioniert und entworfen werden,
kann von der Erzeugung eines geplanten Raumes gesprochen werden. Fiir die vor-
liegenden Zusammenhadnge sind es unter anderem padagogische Konzepte, die
sich fuir die Raumplanung in Kindertageseinrichtungen verantwortlich zeigen (z.B.,
wenn es darum geht, Gber die Beschaffenheit der materiell-territorialen Umge-
bung Aufforderungen zum Spielen und Lernen zu organisieren oder antizipierten
Bedirfnissen nach Bewegung oder Ruhe Rechnung zu tragen).

e Hiervon zu unterscheiden ist die bereits beschriebene Erzeugung eines Raumes
der Praktiken, der sich durch die wiederholte und zunehmend routinisierte Inge-
brauchnahme der materiell-territorialen Umgebung einstellt. Der Raum der Prak-
tiken kann mit dem absichtsvoll geplanten Raum tbereinstimmen (z.B., wenn die
zur Einleitung von Ruhephasen installierte Hingematte tatsachlich zum Ausruhen
verwendet wird). Er kann jedoch auch von diesem abweichen, indem der geplante
Raum in der Praxis zweckentfremdet wird (z.B., wenn die besagte Hangematte
vermehrt zu einem immer ausufernden Schaukeln verwendet wird, welches nun
zusatzliche Unruhe im Gruppenraum verbreitet).

e Eine dritte Erzeugung des Raumes ist an das subjektive Erleben der einzelnen Ak-
teure gekoppelt. Das, was von auRen als (Re-)Produktion einer sozialen Praxis be-
obachtbar ist (z.B. das Ausruhen oder Schaukeln in der Hiangematte), erzeugt ent-
lang dessen, wie die Teilnahme an einer Praxis subjektiv erlebt, erinnert, assoziiert
und mit allen Kérpersinnen wahrgenommen wird gleichzeitig einen Erlebensraum
(z.B. kann auch ein durchaus ausuferndes Schaukeln in der Introspektion des
schaukelnden Kindes als harmonisch beruhigend empfunden und mit Geborgen-
heit assoziiert werden).

Mit dieser dreistelligen Unterscheidung kann das Zusammenwirken der unterschiedli-
chen Erzeugungsdimensionen analytisch beschrieben und einer differenzierteren Refle-
xion zuganglich gemacht werden. Auch hierzu laden die ethnographischen Skizzen im
nachsten Kapitel ein.
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4.2. Didaktisch-struktureller Wegweiser

Vor diesem theoretischen Hintergrund lassen sich die in der Einleitung der Broschiire aufge-
worfenen Fragen fir die Arbeit mit den ethnographischen Skizzen nun wie folgt prazisieren:
e Was wird durch die spezifische, materiell-territoriale Umgebung in Kindertagesein-
richtungen ermoglicht? Und was wird hierdurch begrenzt?
e Inwiefern wirkt die materiell-territoriale Umgebung als Mit-Erzieherin?
e Welche Raume eroffnen sich durch das Tun der Akteure in ebendieser Umgebung?
e Wie vollzieht sich in diesen Rdumen Padagogik? Und wodurch wird sie herausgefor-
dert oder begrenzt?

Um anhand dieser und weiterer Fragen reflexive Auseinandersetzungsprozesse anzustof3en,
wahlt die Broschire einen szenisch veranschaulichenden Zugang. Hierzu wird im Fortgang
der Broschiire auf ausgewahlte Skizzen aus ethnographischer Forschungsarbeit zuriickge-
griffen. Die Skizzen stammen aus der Studie ,RegierungsSpielRaume. Eine Ethnographie
Gber Praktiken der Herstellung des Kindergartenkindes” (Farrenberg 2018). Sie entstanden
auf der Grundlage von teilnehmenden Beobachtungen der Forschungsperson, die tber
einen langeren Zeitraum in zwei bundesdeutschen Kindertageseinrichtungen durchgefiihrt
wurden. Bei den vorliegend zum Einsatz gebrachten ethnographischen Skizzen kann zwi-
schen zusammenhdngenden Szenen aus dem Feldprotokoll sowie zu Feldvignetten verdich-
teten Kollagen aus unterschiedlichen Protokollszenen unterschieden werden. Samtliche in
den ethnographischen Darstellungen auftauchende Namen von Personen und Orten wur-
den pseudonymisiert.

Uber den didaktisch angeleiteten, reflexiven Nachvollzug der exemplarischen ethnogra-
phischen Skizzen soll das darin liegende analytische Potential entfaltet werden. Als vertraut
und selbstverstandlich wahrgenommene, womaglich fir Kindertageseinrichtungen als ,ty-
pisch” deklarierte Orte sowie Raume einer spezifischen ,Kindergarten-Kindheit” kdnnen auf
dieser Weise neu entdeckt werden. Dabei geht es darum, das Allzuvertraute aus einem an-
deren Blickwinkel zu betrachten, neue Sichtweisen auf das als selbstverstiandlich Erachtete
zu entwickeln und dieses buchstadblich mit anderen Augen zu sehen.

Hierfiir empfiehlt die Broschiire jeweils den folgenden Dreischritt:
1. die aufmerksame Lektlre der ethnographischen Skizzen
2. die Bearbeitung der Aufgaben zur Reflexion
3. die Lektlre von Deutungsangeboten zur Vertiefung als Erganzung der reflexiven
Auseinandersetzung

In den ethnographischen Skizzen wird jeweils eine Vielzahl an Themen, Aspekten und Rau-
men aufgerufen — ,,alles hangt mit Allem zusammen” — weshalb eine Sortierung gemal der
Orte gewdhlt wurde, an denen die einzelnen ethnographischen Skizzen anknipfen. Die Skiz-
zen bauen lediglich lose aufeinander auf und kénnen auch einzeln und fir sich stehend
erschlossen und bearbeitet werden. Fiir eine starker inhaltlich ausgerichtete Einordnung
der ethnographischen Skizzen finden sich in der folgenden Ubersichtsabbildung zusatzlich
thematische Stichwdrter ausgewiesen.
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5.1. Ankommen am Ort Kindertages-
einrichtung (eine ethnographische
Skizze)

Thematische Stichworter: Aufsicht-Fiihren, AuBen
vs. Innen der Kindertageseinrichtung, Beschaf-
fenheit der materiell-territorialen Umgebung, Er-
lebensrdaume, generationale Ordnungsbildungen,
Korper, Kontrolle, padagogisch inszenierter Raum,
padagogische Provinz, Raum-Korper-Passung,
Schutz- und Schonraum.

>S.34

5.2. Im Gruppenraum (drei ethnogra-
phische Skizzen)

Thematische Stichwérter: Beschaffenheit der ma-
teriell-territorialen Umgebung, Freispiel, geplan-
ter Raum, Multiplizierung des Raumes, Orte und
Dinge als Mit-Erzieher, padagogisch inszenierter
Raum, Parallelisierung der Zeiten, Raum der Prak-
tiken, Selbstbildung, Selbsttatigkeit.

- S. 40 (Teil a)

- S. 41 (Teil b)

Thematische Stichworter: Aufsicht-Fihren, Aus-
handlung, Begrenzung, Freispiel, In-Beschafti-
gung-Bringen, Interventionsketten, Kontrolle, Orte
und Dinge als Mit-Erzieher, pddagogisch inszenier-
ter Raum, Selbstbildung, Selbsttatigkeit.

- S. 44 (Teil ¢)

5.3. In der Puppenecke (drei ethno-
graphische Skizzen)

Thematische Stichworter: Aushandlung, Begren-
zung, Beschaffenheit der materiell-territorialen
Umgebung, Birgerlichkeit, Freispiel, Gender, ge-
planter Raum, Imaginations-Spiel, normierende
Einlbung, Orte und Dinge als Mit-Erzieher, pada-
gogisch inszenierter Raum, Raum-Korper-Passung,
Selbsttatigkeit, ,, So-tun-als-ob“-Spiel, Soziale Ord-
nungsbildungen, Spielraume.

- S. 48 (Teil a)

> S. 49 (Teil b)

Thematische Stichworter: Aushandlung, Autorisie-
rungserfordernis, Begehren, Begrenzung, Beschaf-
fenheit der materiell-territorialen Umgebung,
Erlebensraum, Freispiel, Grenzrdume, Innen vs.
Aullen, normierende Einlibung, Orte und Dinge
als Mit-Erzieher, padagogisch inszenierter Raum,
Privatheit, privilegierte Nutzung, Raum der Prakti-
ken, soziale Ordnungsbildungen, Spielraume.

- S. 53 (Teil c)

Abbildung 3: Ubersicht {iber die ethnographischen Skizzen
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Uberblick liber den Kapitelinhalt

Dieses Kapitel bietet auf der Grundlage von sieben ausgewahlten Fallbeispielen — ethno-
graphische Skizzen genannt — eine Fallwerkstatt fur das forschungs- und fallorientierte
Lernen an. Dies geschieht, indem der Dreischritt aus der Lektiire dieser Skizzen, der Bear-
beitung von Aufgaben zur Reflexion sowie der Lektiire von Deutungsangeboten zu einer
reflexiven Auseinandersetzung mit Orts- und Raumbeziigen in Kindertageseinrichtungen
einladt.

5.1. Ankommen am Ort Kindertageseinrichtung

Ethnographische Skizze’

In einer mit Rasen, Buschwerk und einigen Baumen begriinten AuRenspielflache steht
ein unscheinbarer eingeschossiger Backsteinflachbau im Baustil der 1960er-Jahre. Be-
grenzt wird das Gelidnde durch einen etwa ein Meter hohen, griinlichen Drahtzaun. Uber
eine Einfahrt, etwas von der StralRe zuriickgelegen, erreiche ich ein metallenes Eingangs-
tor. Mit seinen verschiedenfarbig lackierten Streben und den drei dort angebrachten
Schildern lenkt es Blicke und Schritte, die sich dem Gelande ndhern, direkt auf sich. Ein
erstes Schild macht darauf aufmerksam, dass es sich hier - bei Gebdude und Geldnde um
die stadtische Kindertageseinrichtung BrunnenstraRe 54 handelt. Ich bin angekommen.
Ein zweites Schild weist daraufhin, dass das Tor unbedingt immer wieder zu verschlieRen
ist. Ein Drittes zeigt bildlich im Stile eines Verbotsschildes an, dass auf dem Gelande der
Kindertageseinrichtung keine Hunde erlaubt sind. Ich 6ffne das Tor und schiebe mein
Fahrrad auf das ansteigende Geldande. Es ist still. Kein Mensch ist zu sehen. Die mir zuge-
wandten Fenster des Gebaudes sind dunkel. Ein paar Meter entfernt sehe ich rechts des
gepflasterten Weges, der vom Tor hinauf zum Eingang des Gebaudes fiihrt, eine Reihe
Fahrradstander und zwei dort angeschlossene Kinderfahrrader. Ich schliefe mein Fahr-
rad am letzten, am weitesten vom Weg entfernten Stander an, in der Hoffnung, dass es
dort am wenigsten stort und in den Weg hinausragt. Mein riesiges Rad ragt im Vergleich
zu den Kinderfahrradern doch enorm in das Geldande hinein. Es verengt den schmaleren
Pfad, der hier, wo der Weg nach rechts abknickt, geradeaus zu einem Sandkasten fiihrt,
der sich links an den hinteren Teil des Gebaudes anschlieSt. Mein Rad sieht irgendwie fehl
am Platze aus. Ohne mir das AuRengelande naher anzusehen, zieht es mich weiter zum
Eingang der Kindertageseinrichtung. Der Weg weitet sich rechts nun zu einer Art recht-
eckigem Feld. Uber einige Stufen erreiche ich die geschlossene Eingangstiir. Nach wie vor
ist niemand zu sehen. ,Welcome - Herzlich Willkommen“ steht in bunten Lettern inmitten
von bunten Handen und Strichmannchen auf der Glastiir geschrieben. Ich ziehe instinktiv
an der Turklinke. Die Tur lasst sich nicht 6ffnen. Einen Blick nach oben nehmend, sehe ich
einen zusatzlichen Hebel, der am oberen Ende der Tiir angebracht ist. Den Hebel dieser

1

Die ethnographischen Skizzen und Deutungsangebote zur Vertiefung, die in diesem Kapitel prasen-
tiert werden, wurden in Teilen wortgleich aus der Publikation der Studie ,,RegierungsSpielRaume*
(Farrenberg 2018) Gibernommen, ohne dass diese Passagen entsprechend gekennzeichnet sind.
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Kindersicherung betatigend lasst sich die Tir 6ffnen. Ich trete ein (Szene aus dem Feld-

protokoll).

Aufgaben zur Reflexion

Bitte machen Sie sich Notizen zu den folgenden Reflexionsaufgaben:

5.

¢ Inwiefern macht bereits die materiell-territoriale Beschaffenheit des in der Skizze

beschriebenen Ortes — zunachst rein assoziativ — auf spezifische Raume aufmerk-

sam? Nennen Sie Beispiele etwa bezogen auf die folgenden Aspekte:

)

)

)

)

)

Privatheit vs. Offentlichkeit

Kinder vs. Erwachsene
Padagogische Raume

Kindheit als Schutz- und Schonraum

e Was wird durch die materiell-territoriale Umgebung im Detail erzeugt bzw. ermdog-

licht?

e Und was wird hierdurch verhindert oder begrenzt?

e Welche Hinweise auf soziale Ordnungsbildungen lassen sich erkennen?

e Bringen Sie lhre bisherigen Assoziationen nun zusammen mit den drei Dimensionen

der Raumerzeugung (geplanter Raum, Raum der Praktiken, Erlebensraum):

)

Wie wurde der Raum geplant bzw. gestaltet und welche Intentionen lassen
sich hierbei vermuten?

Welche Praktiken ermoglicht der Raum bzw. anders gesprochen: Wie werden
Akteure durch den Raum angewiesen, sich zu verhalten?

Welche Erfahrungen und Erlebensweisen eroffnen sich den Akteuren?

Ethnographische Skizzen
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Deutungsangebote zur Vertiefung

Der Zaun, die Hinweisschilder, das geschlossen zu haltende Tor sowie die extra gesicherte
Tur stellen Artefakte einer spezifischen materiell-territorialen Umgebung dar, die den Ort
als einen Schutzraum ausweisen. Sie stabilisieren eine Grenze zur AuBenwelt der Kinder-
tageseinrichtung und vermitteln: Was im nahen AuRen auch vor sich gehen mag —innerhalb
der Einrichtung sind die Kinder wohlbehitet und sicher vor Zugriffen durch Fremde. Diese
Form der Abschirmung lasst sich diskursiv mit der Folie der pddagogischen Provinz zusam-
menbringen: Gemeint ist hiermit das padagogisch angeleitete Aufwachsen an eigens hier-
fiir vorgesehenen Orten und abgeschirmt von anderen Einflissen. Auch wenn diese Folie
in Landerziehungsheimen und Internaten besonders deutlich aufscheint, so ldsst sie sich
abgemildert im Prinzip auf samtliche padagogische Einrichtungen tbertragen: Damit sich
padagogische Logiken entfalten kénnen, braucht es offensichtlich spezifische Raume, die
sich erst an entsprechenden, von der auller-padagogischen Welt abgegrenzten und eigens
hierfur praparierten Orten eréffnen (wie z.B. dem der Kindertageseinrichtung). Schon im
klassischen, von Friedrich Frobel (1782-1852) konzipierten Kindergarten sind ,Innen und
AuRen” klar unterschieden (vgl. Oelkers 1998, S. 644).

,Der padagogische Raum ist [...] kein Raum des So-Seins und So-Sein-Lassens, sondern ein Raum
voller, in Einrichtung und Materialien eingelassener und mit ihnen verknupfter, Handlungen und

Absichten kurz: ein inszenierter Raum* (Gohlich 1999, S. 169).

Zuweilen wird dies als ,Erziehung unter Laborbedingungen” jenseits der eigentlichen ge-
sellschaftlichen Realitdten kritisiert. Eine anderer Kritikpunkt zielt auf die Doppelbodigkeit
ab, die dem das AulRen abschirmenden Schutzraum inhérent ist. Denn dieser entpuppt sich
gleichzeitig auch als Uberwachungs- und Kontrollraum nach innen. Zdune und gesicherte
Turen gewdhrleisten auch ein Aufsicht-Fiihren und Im-Blick-Behalten der Kinder.

5. Ethnographische Skizzen



Vertiefend hierzu: Die Kindertageseinrichtung als Uberwachungs-
und Kontrollraum - Zonen des Aufsicht-Fiihrens

Im Verstandnis eines nach innen gerichteten Uberwachungs- und Kontrollraumes lassen sich
auf dem Terrain der Kindertageseinrichtung verschiedene Zonen unterschiedlich intensiver
Beaufsichtigung beobachten. Diese ergeben sich aus der Positionierung der verschiedenen
Akteure in Verbindung mit den materiell-territorialen Gegebenheiten.

Die folgend bebilderte und beschriebene Darstellung von Zonen des Aufsicht-Fiihrens gibt
zugleich eine grundsdtzliche Orientierung (ber den archetypischen Aufbau der materiell-
territorialen Anordnung in Kindertageseinrichtungen:

[ X \\! | o

I ! | o

R

Abbildung 4: Zonen des Aufsicht Fiihrens (aus Farrenberg 2018, S. 325)

Bezogen auf die Prasenz der Fachkrafte — und damit auch auf ihre Aufmerksamkeit — Iasst
sich der Gruppenraum, genauer gesagt die sich dort befindlichen Tischgruppen, an denen
gefrihstiickt, gespielt, gemalt und gebastelt wird, so gesehen als eine Art Zentrum bezeich-
nen, um das sich herum in mehreren konzentrischen Kreisen peripherere Bereiche anschlie-
Ren (siehe hierzu die farblichen Markierungen in der Abbildung). Die Tischgruppen befinden
sich in der Regel in der Mitte des Gruppenraums, wahrend andere Spielbereiche wie Pup-
penecken, Bauecken, Spielteppiche etc., wie die Bezeichnungen es teilweise bereits nahe-
legen an den Randern und Ecken des Gruppenraumes lokalisiert sind. Dies mag auch prag-
matisch damit zusammenhéangen, dass sich die Tischgruppen aus Platzgriinden am besten
aus der Mitte heraus, multifunktional und leicht, wahlweise in Stuhlkreise oder eine lange
Tafel transformieren lassen. Ebenso erscheint das Rollenspiel in der Puppenecke und das
,bodennahe” Bauen und Spielen auf im Randbereich liegenden Teppichen heimeliger und
atmospharisch stimmiger, als wenn sich dies im territorialen Zentrum des Gruppenraums
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ereignen wirde. Der Binnenraum der Kindertageseinrichtung differenziert sich nicht nur in
verschiedene Spielbereiche und Zonen des Aufsicht-Flihrens aus, sondern liberdies auch in
eine gestufte Abfolge zwischen Offentlichkeit und Privatheit. Interessant ist (iberdies, dass
das territoriale Zentrum des Gruppenraums zusammenfallt mit der von den Fachkraften
am haufigsten frequentierten Aufenthaltszone (in der Abbildung gelb markiert). Anders als
in den Ecken und auf den Teppichen sind sie dort von iiberall aus leicht auffindbar. Ahnlich
einem Leuchtturm kénnen sie problemlos gefunden und erreicht werden. Allerdings kdnnen
sie, anders, als wenn sie sich mit dem Riicken zur Wand in einer Ecke befinden, von dort aus
nie das komplette Geschehen im Gruppenraum lberblicken —im Zentrum des Raumes wen-
den sie stets einem Teil des Raumes und den dort befindlichen Kindern den Riicken zu. Zwar
wadre ein ,reines Beaufsichtigen’ aus einer Eckposition leichter, aber der Aufenthalt im viel
frequentierten Zentrum des Gruppenraums lasst die Fachkréafte flexibler agieren sowie auf
Vorkommnisse im gesamten Aufsichtsbereich reagieren. Auerdem wird deutlich, dass der
Aufsichtstatigkeit lediglich eine untergeordnete und mitlaufende Funktion innewohnt. Die
Positionierung der Fachkrafte im Raum ist zuerst gekoppelt an die jeweils primar zu vollzie-
hende Tatigkeit und nicht an die Tatigkeit des Aufsicht-Flhrens. Bereits in den sich ebenfalls
im Gruppenraum befindlichen Spielbereichen wie Spielteppichen, Bau- und Puppenecken
sind die Fachkrafte weitaus seltener prasent, sodass diese einen ersten, etwas weniger zen-
tralen Ring um das Zentrum der Tischgruppen herum bilden (in der Abbildung lila markiert).
Teilweise —und hier insbesondere in der Puppenecke — wird bereits durch das Mobiliar mar-
kiert, dass diese eher keinen geeigneten Ort fiir ausgedehnte Erwachsenenkdrper darstel-
len. Jenseits des Gruppenraums schlieRt sich ein weiterer peripherer Ring an, der — sofern
vorhanden — aus einem Nebenraum, dem Flurbereich vor dem Gruppenraum — sowie den
Toiletten und dem Waschraum besteht (in der Abbildung hellrot markiert). Der Flur bedeu-
tet dabei fiir die Kinder mehr als nur einen Durchgang, da sich dort teilweise weitere Spiel-
bereiche befinden. Anders als die im Gruppenraum befindlichen Spielbereiche sind Neben-
raum, Flur und Waschraume vom Zentrum aus nicht oder nur sehr eingeschrankt einsehbar.
Spatestens hier produziert die materiell-territoriale Anordnung selbst unabhéngig von den
jeweiligen Aufmerksamkeitsfokussierungen der Fachkrafte ,blinde Flecken” (vgl. Luhmann
1998, S. 69 f.). Meist konnen Kinder innerhalb dieses Rings durch Rufen auf sich aufmerksam
machen, befinden sich ansonsten jedoch auRerhalb der Reichweite der Aufsicht der Fach-
krafte. Wahrend die Raumlichkeiten dieses Rings noch als der Gruppe zugehdrig beschrie-
ben werden kdnnen — es handelt sich jeweils um den Nebenraum, den Flurbereich und die
sanitaren Anlagen einer bestimmten Gruppe — lassen sich in einem néchsten vorletzten Ring
das AulRengeldnde sowie samtliche weitere Raume der Einrichtung verorten. Als ein letzter
peripherer Ring kann die AuRenwelt der Einrichtung gefasst werden. Zdune, Hecken und das
Gebdude der Einrichtung schirmen diese und die darin beaufsichtigten Kinder von dieser
aullen liegenden Peripherie ab.

Weiterhin wird in der ethnographischen Skizze augenfallig — hier am Beispiel der materiell-
territorialen Beschaffenheit der Fahrradparkmdglichkeiten — dass der Ort Kindertagesein-
richtung auch baulich auf die Bedarfe von Kindern zugeschnitten ist. Kontrar zur AuRenwelt
der Kindertageseinrichtung weisen die Raum-Kérper-Passungen (siehe Glossar) hier — zu-
mindest mehrheitlich — auf die Ausmessungen des Kinderkérpers als Norm und die des Er-
wachsenenkorpers als Abweichung hin.
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Vertiefend hierzu: Orte und Korper in Kindertageseinrichtungen

Esist der Kérper des Menschen, der physisch verortet wird, sprich lokalisierbar ist und in sei-
ner rdumlichen Lage und Bewegung in Gestalt von Koordinaten territorial beschreibbar ist.
Gleichzeitigkeit schreibt sich diese Ortsbezogenheit und Verraumlichung in den Korper ein
als Leiberfahrung (siehe Glossar). Kérpersensorik und Wahrnehmungsapparat lassen Orte
z.B. als eng oder weitrdumig, hell oder dunkel, unibersichtlich oder klar strukturiert und
unter Zuhilfenahme der Erinnerung des Bewusstseins als unbekannt und neu oder familidar
und vertraut erscheinen. Nicht selten sind diese Leiberfahrungen auch nach auen hin sicht-
bar: das zogerliche Herantasten des neuen Kindes in der Kita; das Ohne-zu-gucken-Greifen
von Ring zu Ring, des sich am Klettergerat entlang hangelnden Kindes, welches daraus resul-
tiert, dass diese Bewegung an diesem Ort bereits tausendfach gelibt und wiederholt wurde
usf. Ganz basal interagieren Orte und Korper auf einer materiell-territorialen Ebene mit-
einander. Manches wirkt stimmig wie aus einem Guss, anderes (noch) holprig, ausbaufahig.

Am Ort Kindertageseinrichtungen sind vor allem die unterschiedlichen Raum-Kérper-Pas-
sungen augenfillig, welche die allermeisten Orte als Orte fiir Kinder und nur wenige Orte als
Orte fir Erwachsene ausweisen (wie z.B. das Biiro der Leitung, Personalrdume etc.). In Ab-
hangigkeit zu den unterschiedlichen GréRen von Kinder- und Erwachsenen-Korpern und der
jeweiligen Passung zur materiell-territorialen Umgebung werden zudem auch unterschied-
liche Raumwahrnehmungen generiert. So erdffnen sich Kindern und Erwachsenen etwa an-
hand ihrer Blickh6hen und Sichtfelder durchaus voneinander abweichende Erlebensrdume:
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Abbildung 5: Sichtfeld eines Erwachsenen-Korpers (aus Farrenberg 2018, S. 236)

Abbildung 6: Sichtfeld eines Kinder-Kdérpers (aus Farrenberg 2018, S. 236)
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Raumbezogene Merkmale wie Ubersichtlichkeit, Gemiitlichkeit, Geordnetheit, Verdichtung
und Konzentration sind nicht zuletzt auch abhangig von der Blickhdhe, mit der ein Raum
wahrgenommen wird. Von dieser hdngt ab, ob ein Ort beispielsweise der Gruppenraum
einer Kindertageseinrichtung, seine Einrichtung und seine Atmosphare als einladend oder
abweisend, als erdriickend oder kahl erfahren werden. Auf Erwachsenenkdrper ausgerich-
tete Rdume bestehen fiir Kinder oft nur aus Stuhl- und Tischbeinen. Wenn das Sichtfeld
unterhalb der Tischplatte endet, ist all das, was sich auf dem Tisch befindet, in der Wahr-
nehmung des Kindes schlichtweg nicht existent.

Thematische Stichworter: Aufsicht-Flihren, AuBen vs. Innen der Kindertageseinrichtung,
Beschaffenheit der materiell-territorialen Umgebung, Erlebensrdaume, generationale
Ordnungsbildungen, Korper, Kontrolle, padagogisch inszenierter Raum, padagogische
Provinz, Raum-Kdrper-Passung, Schutz- und Schonraum.
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5.2. Im Gruppenraum

Ethnographische Skizze (Teil a)

Vorerst habe ich in der Ecke am Fenster in der Nahe des Bastelbereichs Platz genommen,
sodass ich den gesamten Gruppenraum gut Gberblicken kann. Noch bin ich allein in der
Gruppe und es ist untypisch ruhig fur diesen Ort. Meine Augen wandern Uber die mit
Bastel- und Spielmaterialien reich befillten Regale und die verschiedenen Spielbereiche:
Maltisch, Puppenecke, Bauecke, der bereits eingedeckte Friihstlickstisch. Bunt, vielfaltig,
fast kreischend — es fallt mir schwer, mit Blicken einen einzelnen Gegenstand zu fixieren.
Mir kommt es so vor, als wiirde nicht nur ich, sondern der gesamte Gruppenraum mit all
seinen Gegenstanden und Materialien darauf warten, dass es endlich wieder losgeht. Als
wirden die Pinsel und Stifte, Duplo-Steine, Bauklotze, Autos und Tierfiguren, die Puppen,
Puzzle und Brettspiele, jeder Wiirfel und jede Spielfigur darauf warten, in Gebrauch ge-
nommen zu werden (Feldvignette).

Aufgaben zur Reflexion
Bitte machen Sie sich Notizen zu den folgenden Reflexionsaufgaben:

e Wie ist der hier beschriebene Ort ,,Gruppenraum” beschaffen? Was lasst sich tGber
seine materiell-territoriale Beschaffenheit aussagen?

e Was wird hierdurch ermoglicht?

e Was wird verhindert oder begrenzt?

e Inwiefern findet bereits hieriiber Padagogik — sprich Bildung, Betreuung oder Er-
ziehung — statt?

e Welche Hinweise auf soziale Ordnungsbildungen lassen sich erkennen?

e Inwiefern stellt sich hieriber so etwas wie eine typische ,Kindergarten-Kindheit”
ein?

Von der ortlichen Beschaffenheit des Gruppenraumes soll der Blick in der folgenden Dar-
stellung zu den Rdaumen gelenkt werden, die sich den Akteuren hier eréffnen.
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Ethnographische Skizze (Teil b)

5.

Im Gruppenraum kommt es mir laut und hektisch vor. Die Kinder wuseln zwischen den
Tischen und Spielbereichen hin und her. Der Gruppenraum wirkt viel zu klein und eng
fur die Masse an durcheinanderwirbelnden Menschen. Mal lauter, mal leiser, bildet ein
Wirrwarr aus vielen, aus unterschiedlichen Richtungen an mein Ohr dringenden, mit-
einander sprechenden, singenden und lachenden Stimmen, ebenso wie eine Vielzahl von
Gerauschen die akustische Hintergrundfolie der Szenerie: Schritte, ein Himmern, das kla-
ckernde Gerausch von Handen, die in Kisten und Schalen nach Spielzeugen oder Stiften
suchen. Lautstark wird nach einer Meike gerufen. Meinen Blick tiber die einzelnen Spiel-
bereiche schweifen lassend sehe ich vier Kinder in der Puppenecke spielen. Sie haben so-
eben das ganze Spielzeuggeschirr in den Backofen gerdumt. Einige von ihnen tragen tber
ihrer Kleidung Schiirzen und Tiicher. Auf dem Bauteppich liefern sich zwei Kinder eine
wilde Verfolgungsjagd. Mit zwei Spielzeugautos fahren sie, die Sirene eines Martinshorns
imitierend, Gber das Dach des Parkhauses, welches inmitten des Bauteppichs steht. Un-
weit von ihnen bauen drei weitere Kinder ein Schiff-dhnliches Gebilde aus Duplo-Steinen,
wahrend ein viertes laut in der grofRen Kiste schabend wohl nach weiteren Bauteilen
sucht. Am Frihstiickstisch sitzen vier Kinder und friihstlicken. Sich laut und gestikulie-
rend unterhaltend, werden sie gerade von der Fachkraft, Frau Lareau, die unweit etwas
in eine Liste eintragt, angemahnt, etwas leiser zu sein und sich mehr auf ihr Friihstlick
zu konzentrieren. War eines der Kinder nicht soeben noch mit auf dem Bauteppich? Aus
der Puppenecke ertont lautes Gelachter und aus der Bauecke erneut das Martinshorn.
Unbeirrt hiervon setze ich meinen Blick-Streifzug durch den Gruppenraum fort — wie der
Rundumschwenk einer Kamera. Zwei Kinder sitzen mit der anderen Fachkraft, Frau Lang-
enbeck, an einem Tisch und spielen ein Memory-Spiel. Ein weiteres Kind steht neben
Frau Langenbeck und scheint sie etwas zu fragen. Am Maltisch sitzen drei Kinder. Wah-
rend das eine mit viel Druck eine Papierfliche mit Wachsmalstiften schraffiert, raumen
die anderen soeben ihre Malunterlagen in das Regal zuriick (Feldvignette).
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Aufgaben zur Reflexion

Bitte gehen Sie nun erneut die eingangs aufgeworfenen Reflexionsaufgaben nacheinander
durch und ergdnzen Sie Ihre Notizen. Reflektieren Sie im Nachgang hierzu bitte:

e  Gibt es Punkte, die Sie revidiert, sprich verandert oder verworfen haben? Wenn ja,
welche und inwiefern?
e Welche Punkte haben sich bestatigt? Inwiefern?
e Nun auf die ethnographische Skizze (Teil b) geblickt:
e Beschreiben Sie die Rdume, die sich den Akteuren in der Szene eréffnen. Wodurch
werden diese Rdume im Einzelnen hergestellt?
e Inwieweit lassen sie sich beschreiben als z.B.
> Erfahrungs- und Spielrdume,
> Erprobungs- und Lernrdume,
> Begegnungs- und Aushandlungsraume,
> Ordnungs- und Grenzraume?Wodurch werden die sich in der Szene jeweils
eroffnenden Raume strukturiert, angeleitet und begrenzt?
e Bringen Sie lhre bisherigen Uberlegungen nun zusammen mit den drei Dimensio-
nen der Raumerzeugung (geplanter Raum, Raum der Praktiken, Erlebensraum):
> Wie wurde der Raum geplant bzw. gestaltet und welche Intentionen lassen
sich hierbei vermuten?
> Welche Praktiken ermdoglicht der Raum bzw. anders gesprochen: Wie werden
Akteure durch den Raum angewiesen, sich zu verhalten?
> Welche Erfahrungen und Erlebensweisen eréffnen sich den Akteuren?
e Noch einmal anders gefragt: Inwiefern dokumentiert sich in der Szene, dass die ma-
teriell-territoriale Umgebung bei den Akteuren spezifische Prozesse in Gang setzt:
> Prozesse der Aneignung;
> Prozesse des Regiert-Werdens?
e Welche Hinweise auf soziale Ordnungsbildungen lassen sich erkennen?
e Inwiefern stellt sich hierliber so etwas wie eine typische ,Kindergarten-Kindheit”
ein?
e Welche padagogischen Konsequenzen schlussfolgern Sie hieraus?
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Deutungsangebote zur inhaltlichen Vertiefung

Das Raumerleben im Gruppenraum der Kindertageseinrichtung ist in starker Weise abhan-
gig vom Zugegensein der Akteure. Dem statischen ,Warten” des akteurlosen Raumes steht
eine vieldeutige, umtriebige Kulisse mit einer Vielzahl sich parallel vollziehender Aktivita-
ten gegeniiber, welche den gleichen Ort in einen anderen Raum transformieren. Nicht nur
bewegen sich die Akteure dadurch, dass sie fortlaufend ihre Position im Raum verdndern.
Vielmehr kommt hierdurch ebenso die rdumliche Materialitat selbst mit in Bewegung, in-
dem Gegenstande in Gebrauch genommen und in ihrer Position verschoben werden. In
der vorliegenden Feldvignette wird die fir den Tagesablauf von Kindertageseinrichtungen
charakteristische Freispielzeit beschrieben. Uber die (auf den ersten Blick hin) freie Wahl
des Spielortes, der Mitspieler*innen, der Spielmaterialien und der Spielzeit steht die Frei-
spielzeit in frihpddagogischen Fachdebatten fir ,die vier Freiheiten des Kindes im Spiel”
(Kaslischke 2016, S. 194).

,Diese fast reibungslose eigenstandige Nutzung der Rdume verdeckt zunachst die Normiertheit
des Geschehens, denn Freispiel ist nicht zu verwechseln mit freiem Spiel. Durch die Differenzie-
rung in verschiedene Spielbereiche entstehen spezifische Moglichkeitsraume, denn an jedem

Ort ist nur Bestimmtes moglich und Anderes ausgeschlossen” (Schmidt 2004, S. 157).

In viele kleine und dabei klar umrissene Funktions- und Spielbereiche parzelliert (vgl. Fou-
cault 1976/2008, S. 845 f.), ist eine hohe Dichte an sehr unterschiedlichen Aktivitaten und
Erfahrungen auf ,,engstem Raum® moglich. Die Freispielzeit ,multipliziert den Raum in se-
parate Orte und parallelisiert Zeiten. Auf diese Art und Weise konnen die verschiedenen
Aktivitatsarten mit ihren jeweiligen padagogischen Sinnbeziigen ,nebeneinander’ kultiviert
werden” (Jung 2009, S. 75). Diese Multiplizierung des Raumes und Parallelisierung der Zei-
ten sind Effekt einer padagogischen Inszenierung von Zeitrdumen: Diese zeichnet sich aus
durch eine sorgfiltig geplante, GUberaus dichte und genaue Vorstrukturierung der materiell-
territorialen Umgebung bei einer gleichzeitig lediglich vage vorstrukturierten Zeitachse. In
der materiellen Ausstattung des Gruppenraumes, seinem Inventar, den unterschiedlichen
Gegenstdanden und Materialien duRert sich die Erzeugung eines geplanten Raumes dahin-
gehend, dass das Tun, welches sich wiederum im Raum der Praktiken vollziehen soll (vgl.
Denzin 2008, S. 175) bereits durch die spezifisch angeordnete Materialitat konkretisiert und
vorgegeben wird.

,,Gleichzeitig knlpft diese Multifunktionalitat an dem Reformprojekt vom Kinde aus an, da diese
Funktionalisierung nach Ecken das Kind dazu einladen soll, seine Orte der Bildung gleichsam

selbst aufzusuchen” (Kastischke 2016, S. 191).

Einerseits wird der Raum in seiner funktionalen Differenzierung also zu einem ,,Ort von
Selbstbildungsprozessen” (Kaslischke 2016, S. 191). Andererseits sind die verschiedenen
Funktionen der einzelnen Bereiche als Erziehungsfunktionen zu verstehen. Bis in die einzel-
nen Spielbereiche hinein, deren Funktion gréRtenteils bereits Gber ihre Benennung markiert
wird (vgl. Schmidt 2004, S. 164), strukturiert die Materialitat vor, wie der geplante Raum
genutzt, erlebt, bewohnt werden kann (und soll) und welche Praktiken in dieser Umgebung
als Raum der Praktiken hervorgebracht werden konnen (und sollen): So wie in der Bau-
ecke gebaut und am Maltisch gemalt wird, werden am Friihstlickstisch das Friihstiick zu
sich genommen und Tischgesprache gefiihrt. Doch die padagogisch inszenierte, funktionale
Differenzierung des Raumes ist keine vollstandig geschlossene: Es ergeben sich ebenso auch
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Spielrdume fiur verwandte Tatigkeiten sowie Tatigkeiten an der Grenze der vorgesehenen
Funktionen. Man kann in der Bauecke eben nicht nur bauen und am Maltisch nicht aus-
schlieBlich nur malen. Das padagogisch inszenierte Set der zur Verfiigung stehenden Mate-
rialitdten regiert einerseits dahingehend, dass es spezifische, letztlich begrenzte Nutzungs-
weisen moglich und sehr wahrscheinlich macht, diese sind jedoch andererseits nicht zur
Ganze bestimmt und entschieden. Die Multiplizierung des Raumes und die Parallelisierung
der Zeiten fihren somit auch dazu, dass die orts- und materialgebundenen Erziehungsef-
fekte in einigen Fallen nicht ausreichen, um wahrend der Freispielzeit im Gruppenraum zur
selbsttatigen Beschaftigung aufzufordern (siehe hierzu Teil c der vorliegenden ethnographi-
schen Skizze).

Thematische Stichworter: Beschaffenheit der materiell-territorialen Umgebung, Frei-
spiel, geplanter Raum, Multiplizierung des Raumes, Orte und Dinge als Mit-Erzieher, pa-
dagogisch inszenierter Raum, Parallelisierung der Zeiten, Raum der Praktiken, Selbstbil-
dung, Selbsttatigkeit.
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Ethnographische Skizze (Teil c)

5.

Drei Kinder laufen scheinbar ziellos im Gruppenraum hin und her. Dabei sieht es fiir mich
nicht so aus, als ob die drei Fangen oder Nachlaufen spielen. Vielmehr wirkt es so, als
wenn sie einander wahrend des Laufens zunachst eher zuféllig begegnen, wobei sie sich
dann gegenseitig anrempeln, was ihnen, ihrem Grinsen zufolge, jedoch sichtlich SpaR zu
machen scheint. Mit viel Wucht und Getdse treffen sie bald immer haufiger und, wie mir
scheint, weniger zuféllig aufeinander. ,,Der Andre sucht sich jetzt eine Beschaftigung, der
Boris sucht sich jetzt eine Beschéftigung und der Ergiin sucht sich jetzt eine Beschafti-
gung®, ruft ihnen Frau Langenbeck in energischem Tonfall zu. Die drei scheinen von dieser
Malgabe wenig beeindruckt und setzen ihr Tun ungebremst weiter fort. Mit lauter Stim-
me kindigt Frau Langenbeck nun an, dass sie langsam bis zehn zdhlen werde und dann
fiir die Kinder, die bis dahin noch keine Beschaftigung gefunden haben, selbst eine aus-
suchen werde. lhre Ankiindigung klingt wie eine Drohung. Wahrend sie laut und langsam
mit dem Zahlen beginnt, holen sich Andre und Boris jeweils ein Legespiel aus dem Regal
und setzten sich damit an unterschiedliche Tische.

Ergiin lauft von einem Spielregal zum nachsten, schaut sich dort jeweils hastig nach
den dortigen Spielen um und scheint angestrengt nach einer geeigneten Beschaftigung
fiir sich zu suchen. Als Frau Langenbeck bei ,,neun” angekommen ist, hat Ergiin immer
noch nichts gefunden. Die Szene entwickelt eine besondere Dramatik, die auch mich ein-
nimmt. Hol Dir doch einfach ein Blatt und mal irgendetwas, fiebere ich innerlich mit Er-
glin mit. ,Neun-ein-viertel... neun-ein-halb...“, verlangert Frau Langenbeck den Zeitraum,
indem sie nun in Viertelschritten weiter zahlt. Doch auch diese ,Hilfestellung” andert
nichts daran, dass Ergilin sich auch bei ,zehn“ noch nicht (geeignet) beschéftigt. Kurzer-
hand greift Frau Langenbeck ein Feuerwehr-Holzpuzzle aus dem Regal, nimmt seine Hand
und fihrtihn an einen Platz an den Tisch. Ergiin setzt sich. Er ist allein am Tisch. Ergilin halt
den Kopf schrdag und schittelt ihn. Dann nimmt er einige Puzzleteile heraus, setzt sie wie-
der ein, steht auf und sucht mit dem nun wieder komplettierten Puzzle Frau Langenbeck
auf. Mit einem gewinnbringenden Lacheln und den Kopf erneut schrag haltend, schaut
er sie fragend an und halt ihr das Puzzlespiel hin. ,,Nee, das hast Du nicht gemacht!“, ruft
Frau Langenbeck aus und geht mit ihm an den Tisch zuriick, sie setzt sich zu ihm, dreht
das Puzzle einmal herum, sodass nun alle Teile herausfallen und begleitet ihn dabei, wie
er nun nach und nach die einzelnen Puzzleteile einsetzt (Szene aus dem Feldprotokoll).
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Aufgaben zur Reflexion

Bitte gehen Sie nun erneut die eingangs aufgeworfenen Reflexionsaufgaben nacheinander
durch und ergdnzen Sie Ihre Notizen. Reflektieren Sie im Nachgang hierzu bitte:

e  Gibt es Punkte, die Sie revidiert, sprich verandert oder verworfen haben? Wenn ja,
welche und inwiefern?
e Welche Punkte haben sich bestatigt? Inwiefern?

Nun auf die beiden Abschnitte der ethnographischen Skizze (Teil c) geblickt:

e Beschreiben Sie die Rdume, die sich den Akteuren in der Szene eréffnen. Wodurch
werden diese Rdume im Einzelnen hergestellt?
e Inwieweit lassen sie sich beschreiben als z.B.
> Erfahrungs- und Spielrdume,
> Erprobungs- und Lernrdume,
> Begegnungs- und Aushandlungsraume,
> Ordnungs- und Grenzraume?
e Wodurch werden die sich in der Szene jeweils er6ffnenden Rdume strukturiert, an-
geleitet und begrenzt?
e Bringen Sie lhre bisherigen Uberlegungen nun zusammen mit den drei Dimensio-
nen der Raumerzeugung (geplanter Raum, Raum der Praktiken, Erlebensraum):
> Wie wurde der Raum geplant bzw. gestaltet und welche Intentionen lassen
sich hierbei vermuten?
> Welche Praktiken ermdoglicht der Raum bzw. anders gesprochen: Wie werden
Akteure durch den Raum angewiesen, sich zu verhalten?
> Welche Erfahrungen und Erlebensweisen eréffnen sich den Akteuren?
e Noch einmal anders gefragt: Inwiefern dokumentiert sich in der Szene, dass die ma-
teriell-territoriale Umgebung bei den Akteuren spezifische Prozesse in Gang setzt:
> Prozesse der Aneignung;
> Prozesse des Regiert-Werdens?
e Welche Hinweise auf soziale Ordnungsbildungen lassen sich erkennen?
e Inwiefern stellt sich hierliber so etwas wie eine typische ,Kindergarten-Kindheit”
ein?
e Welche padagogischen Konsequenzen schlussfolgern Sie hieraus?
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Deutungsangebote zur inhaltlichen Vertiefung

Dem im Protokollauszug beschriebenen Umherrennen einzelner Kinder wird seitens der
Fachkraft ein ,sich Beschaftigen” gegeniibergestellt, wobei Ersteres von ihr als etwas lllegi-
times, zu Unterlassendes und Letzteres als etwas Legitimes und Gebotenes herausgestellt
wird. Mit der geduRerten Problematisierung, dass sich Kinder nicht beschéftigen, werden
somit nicht nur untatige Kinder, sondern auch sich in illegitimer Weise beschaftigende Kin-
der adressiert. Die routiniert wirkende Reaktion von Andre und Boris auf die MalRgabe der
Fachkraft zeigt deutlich, dass sie wissen, was von ihnen erwartet wird, wenn es darum geht,
sich eine Beschéftigung zu suchen. Die Beschaftigung, die Andre und Boris auswahlen, ist
eine Einzelbeschaftigung, ein Legespiel, welches man allein spielen kann und vermutlich —
zumindest in dem hier dargestellten Kontext — auch soll. Auch darin, dass sie sich mit den
Legespielen separiert voneinander an unterschiedliche Tische setzen, duRert sich, dass sie
die MaRgabe der Fachkraft verstanden haben. Die Einzelbeschaftigung des Legespiels ist
zudem eine ortlich fixierte, die auf einem Stuhl an einem Tisch sitzend ausgefiihrt wird. Die
gewahlte Beschaftigung separiert nicht nur die Gruppe der zuvor umherrennenden Kinder,
sondern stellt auch eine ortliche Positionierung, eine Platzierung und damit eine eindeutige
Lokalisierung sicher. Fiir den Zeitraum, in dem sich das Kind mit dem Legespiel beschaftigt,
verweilt es an einem eindeutig lokalisierbaren Ort. Die verordnete Beschéftigung erleichtert
die Beaufsichtigung, ist gleichsam eine ordnende. Zudem ist den Legespielen ein spezifi-
scher padagogischer bzw. didaktischer Sinn und Zweck inhadrent, sodass die Beschaftigung
von auBen als ein sinnhaftes und zweckgebundenes, je nach Lesart als ein , pddagogisch
wertvolles” Tun wahrgenommen werden kann. Dadurch, dass sie das richtige Zuordnen und
Sortieren (iben und hiertiber das Bilden von Kategorien beférdern (sollen), lassen sich die
Legespiele als didaktische Lernspiele auffassen. Sie sind damit explizit Teil der padagogisch
inszenierten Umgebung der Kindertageseinrichtung. Die Beschaftigung mit den Legespielen
steht dem gemeinsamen Umherrennen insofern in mindestens drei Punkten diametral ent-
gegen, als dass sie die Gruppe herumrennender Kinder erstens aufsplittet und separiert,
die Kinderkdrper zweitens ortlich und eindeutig lokalisiert und die Kinder drittens in eine
eindeutig spezifizierbare und padagogisch als ibend bzw. lernend zu deklarierende Beschaf-
tigung Gberfihrt.

Anders als Andre und Boris gelingt es Erglin im Fortlauf der Szene nicht, sich rechtzeitig
adaquat zu beschaftigen. GemaR der zuvor angekiindigten MalRnahme sucht infolgedessen
nun die Fachkraft fir ihn eine geeignete Beschaftigung aus. Das ,,In-Beschaftigung-Bringen”
stellt hier also die Vermittlung einer bestimmten, konkreten Beschaftigung dar, welche der
zuvor getatigten, fehlgeschlagenen Aktivierungs-Aufforderung folgt. Doch auch diese Ver-
mittlung Gberfihrt Erglin noch nicht in eine legitime Beschéftigung. Dadurch, dass er das
Puzzlespiel nicht regelgemall und vollstéandig ausfiihrt, ein ,sich Beschaftigen” sozusagen
nur imitiert, bedarf es einer weiteren Intervention seitens der Fachkraft, um Ergilin der le-
gitimen Beschaftigung zuzufihren. Auf die Aktivierungs-Aufforderung und die Vermittlung
folgt nun eine direkte Anleitung und Begleitung. Die legitime Beschaftigung findet nun un-
mittelbar in der Anwesenheit der Fachkraft statt. Erglins legitimes ,,sich Beschaftigen” steht
unter besonderer Beobachtung. Diese stufenférmig ansteigende Intensivierung an Interven-
tionen, die auf das Nicht-(legitime-)beschaftigt-Sein des Kindes reagiert, stellt dabei eine
Form des Regiert-Werdens dar, in der Formen der Selbstfiihrung sukzessive durch immer
manifestere Formen der Fremdfiihrung ersetzt werden. Uber die Interventionskette , Akti-
vierungs-Aufforderung” — ,Vermittlung” — ,Anleitung und Begleitung” werden zunehmend
begrenzendere Formen der Fremdfiihrung zum Einsatz gebracht. Gleichzeitig lasst sich die
hier beschriebene Praktik des ,In-Beschaftigung-Bringens” auch als eine etablierte und kon-
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tinuierliche Aushandlung der Akteure dariber lesen, ab wann und inwiefern von einer an-
gemessenen bzw. legitimen Beschaftigung gesprochen werden kann. So reicht es eben nicht
aus, dass Ergln lediglich einzelne Teile des Puzzles nacheinander aus der Form I6st und
wieder hineinsetzt. ,Sich Beschaftigen” scheint eben auch zu umfassen, dass das Spielmate-
rial gemaR den jeweiligen Spielregeln verwendet wird. Es reicht nicht aus, sich lediglich ein
bestimmtes Spiel zu holen und die legitime Beschaftigung, so wie Erglin dies versucht, nur
vorzutauschen. Die Beschaftigung muss ,echt” sein.

Von der Szene abstrahierend lasst sich erkennen, dass immer dann, wenn Erziehung al-
lein durch orts- und materialgebundene Effekte (sprich dem ,dritten Erzieher”) nicht aus-
reicht, um ein bestimmtes Erziehungsziel zu erreichen — hier etwa die Aktivierung zu einer
legitimen Beschaftigungsweise — eine Intensivierung von Erziehung dadurch moglich wird,
dass die padagogischen Fachkréfte (sprich die ,ersten Erzieher”) intervenierend tatig wer-
den. Vorgeschaltet zu der zuvor beschriebenen, von der padagogischen Fachkraft initiierten
Interventionskette wirkt zunachst die zu einer spezifischen Ingebrauchnahme auffordernde
materiell-territoriale Umgebung. Deutlich wird bis hierhin, dass die materiell-territoriale
Umgebung nicht nur Spielrdume eréffnet, sondern ebenfalls Raume, die diese Spielrdume
begrenzen. Deutlich wird zudem, dass die entsprechenden Grenzen immer wieder zwischen
den Akteuren ausgehandelt werden (missen): Wann ist eine Beschéaftigung legitim? Wann
ist sie ,,echt“?

Erziehungsabsichten und Betreuungserfordernisse machen diese Rdume zudem zu pad-
agogischen Raumen. So wie Erziehungsabsichten und Betreuungserfordernisse zusammen-
laufen, ist der padagogische Raum immer schon auch ein beaufsichtigter und kontrollierter
Raum. In diesem erfordert bereits die Anwesenheit der zu beaufsichtigten Kinder eine Ge-
fahrdungseinschatzung; eine gewisse Sensibilitdt gegentber moglichen Gefahrenquellen.
Mit jedem Kind, das morgens in die Gruppe der Kindertageseinrichtung gebracht und mit-
tags bzw. nachmittags wieder von dort abgeholt wird, verandert sich der Fokus der Aufsicht.
Doch nicht nur die Anzahl der zu beaufsichtigten Kinder, sondern ebenso die Anzahl sowie
die Verschiedenheit der sich parallel vollziehenden Tatigkeiten bzw. der parallel aufgesuch-
ten Spielorte und -bereiche ist fur das Aufsicht-Fiihren von Bedeutung. Das Beaufsichtigen
der Kinder, wahrend die gesamte Gruppe an den Tischen zu Mittag isst oder in einem Stuhl-
kreis ein Lied singt, ist beispielsweise weitaus weniger komplex als das Beaufsichtigen der
Gruppe in den Freispielphasen: In diesen sitzen zeitgleich einige Kinder am Friihstlickstisch
und frihsticken, andere spielen auf dem Bauteppich und in der Puppenecke und wieder
andere sind am Basteltisch beschaftigt oder spielen ein Tischspiel, wahrend sich zusétzlich
weitere Kinder zwischen diesen Orten sowie dem Flurbereich und dem Waschraum hin und
her bewegen. Im Tagesverlauf wechseln Gberschaubarere und komplexere Aufsichtsphasen
einander ab. Letztere werden seitens der Fachkrafte oft als ,unruhig” beschrieben. ,Un-
ruhig” ist es in der Gruppe demnach vor allem auch, wenn die Kinder oft die Spielbereiche
wechseln oder Kinder nicht eindeutig Spielorten und Beschéftigungen zugeordnet werden
kdnnen. So gesehen ist es wenig liberraschend, dass das Aufsicht-Flihren oftmals einher-
geht mit einem ,,In-Beschaftigung-Bringen” der Kinder. Anders gesprochen: Das ,,In-Beschaf-
tigung-Bringen” erleichtert insofern das Aufsicht-Flihren, sodass die Kinder hierdurch wie-
derum besser lokalisiert werden kénnen.

Thematische Stichwaorter: Aufsicht-Fiihren, Aushandlung, Begrenzung, Freispiel, In-Be-

schaftigung-Bringen, Interventionsketten, Kontrolle, Orte und Dinge als Mit-Erzieher,
padagogisch inszenierter Raum, Selbstbildung, Selbsttatigkeit.
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5.3. In der Puppenecke

Ethnographische Skizze (Teil a)

Ein langlicher, rustikal wirkender Holztisch, an dessen Langsseiten jeweils eine ebenso
gefertigte Sitzbank sowie am Kopfende ein Stuhl platziert sind, bildet das Zentrum dieses
Spielbereichs. Dahinter befindet sich an der linken Eckwand eine holzerne Kiichenzei-
le, bestehend aus einer Kombination aus Herd und Backofen, einer Spiile, einem Unter-
schrank — oder handelt es sich hierbei um eine Spllmaschine? — sowie Regalfachern und
einer Mikrowelle. Spielzeug-Lebensmittel, Geschirr und Kochutensilien finden hier ihren
Platz. Links neben ihr steht eine kleine hdlzerne, mit Decke und Kissen ausgepolsterte
Puppenwiege. Abgeschlossen wird der Spielbereich linksseitig von einer dreigeteilten,
zu einer Art quadratischem Sitzkissen zusammen geklappten Matratze. Rechts von der
Kiichenzeile schlieRt sich an der rechten Eckwand ein von Vorhdngen gerahmtes Fenster
an. Sowohl die Vorhénge als auch die Pflanzen, die auf der Fensterbank stehen, verstar-
ken den wohnlichen Eindruck der Puppenecke. Vor dem Fenster ist ein Waschereck auf-
gebaut. Rechts hiervon wird die Puppenecke von der Riickseite eines halbhohen Regals
abgeschlossen, welches im rechten Winkel in den Gruppenraum hineinragt. Nach vorne
hin ist der Spielbereich offen, jedoch markiert der Teppich, mit dem ein Grofteil seiner
Flache ausgestattet ist, so etwas wie eine territoriale Grenze des Bereichs (Szene aus dem
Feldprotokoll).

Abbildung 7: Blick in die exemplarisch beschriebene Puppenecke (aus Farrenberg 2018, S. 151)
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Aufgaben zur Reflexion

Bitte machen Sie sich Notizen zu den folgenden Reflexionsaufgaben:

e Wie ist der hier beschriebene und bebilderte Ort Puppenecke beschaffen? Was
lasst sich Uber seine materiell-territoriale Beschaffenheit aussagen?

e Was wird hierdurch ermoglicht?

e Was wird verhindert oder begrenzt?

e Inwiefern findet bereits hieriiber Pddagogik — sprich Bildung, Betreuung oder Er-
ziehung — statt?

e Welche Hinweise auf soziale Ordnungsbildungen lassen sich erkennen?

e Inwiefern stellt sich hierliber so etwas wie eine typische ,Kindergarten-Kindheit”
ein?

Von der értlichen Beschaffenheit des Spielbereichs Puppenecke soll der Blick in den folgenden
szenischen Abschnitten nun zu den Rdumen gelenkt werden, die sich den Akteuren eréffnen.

Ethnographische Skizze (Teil b)

Aufgereiht an der Teppichkante der Puppenecke stehen fiinf Paar Kinderhausschuhe. In
der Puppenecke herrscht reger Betrieb. Giovanna und Hanna stehen am Fenster und ver-
suchen die verhedderte Kordel des Wascherecks wieder zurecht zu ziehen. Ich hére, wie
Giovanna etwas von , Mutter-Vater-Kind-Spielen” duRert. ,Du bist der Vater”, ruft sie zu
Louis heriiber. Dieser raumt gerade einige Kochutensilien und etwas Geschirr aus dem
Unterschrank heraus. Er dreht sich zu den anderen herum und erklart, dass er Nudeln ko-
che. Bernhard sitzt, mir den Riicken zudrehend, auf dem Stuhl in der Puppenecke. Sandra
liegt bauchlings unter dem Tisch. Es scheint mit den fiinf Kindern unglaublich eng in der
Puppenecke. Louis stellt einen grofRen griinen Topf auf den Herd, riihrt mit dem Loffel da-
rin herum und fangt an, den Tisch mit Tellern, Tassen und Besteck zu decken. Riithren und
Tischdecken vollzieht er im Wechsel. Dann schiittet er etwas aus einer mit , Kakaopulver”
beschrifteten Dose in den Topf. Louis duRert, dass er der Vater sei, und Bernhard der gro-
Be Bruder. Dann verkiindet er, dass sie jetzt Nudeln essen wiirden. Louis nimmt den Topf
vom Herd und rihrt mit einer Schopfkelle in dem groRen Topf herum, den er sich unter
den Arm geklemmt hat. Dann stellt er den Topf auf den gedeckten Tisch und setzt sich auf
die linke Bank. Sandra, die nach wie vor unter dem Tisch liegt, hat dort nun kaum noch
Platz. Erst recht nicht, da Louis und Bernhard standig mit den FiiBen hin und her wackeln.
Jedoch scheint sie das nicht zu stéren. Ob sie die Rolle des Haustieres spielt? Hanna und
Giovanna haben sich inzwischen auf die rechte Bank gesetzt. Louis taucht die Schopfkelle
in den Topf und versucht die Teller zu befillen. In Wortfetzen hére ich, dass die Kinder
immer noch dabei sind, abzustimmen, wer welche Rolle innehat. Sandra scheint sich hie-
ran nicht zu beteiligen. Louis, Bernhard, Giovanna und Hanna ,essen” nun am gedeckten
Tisch. Louis erkundigt sich danach, ob es allen schmeckt. Sandra hat unter dem Tisch
ebenfalls einen Teller vor sich stehen. Sandra streckt den Kopf zwischen Tisch und rech-
ter Sitzbank nach oben und fragt Hanna, ob sie nach oben dirfe. Hanna beugt sich zu ihr
runter. ,,Du kannst doch das Baby sein”, schlagt Hanna vor. Dann krabbelt zunachst Hanna
und kurz darauf auch Giovanna mit unter den Tisch. Amusiert unterhalten sich die drei
in einer sehr affektiert klingenden Babysprache. In Wortfetzen hore ich, dass sie immer
noch dabei sind, abzustimmen, wer welche Rolle innehat. ,Brooot, Brooot”, ruft Louis
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langezogen, wahrend er zunachst auf seinem Platz hin und her wackelt und suchend den
Kopf zu allen Seiten dreht, dann aber aufsteht und die Anrichte und das Kiichenmobiliar
absucht. Bernhard duert, dass er das Brot eben doch noch gehabt habe. ,,Das Brot muss
heill gemacht werden®, erklart Louis, als er schlieBlich ein Baguette-Brot aus Kunststoff in
einem der Schranke findet. ,,Die Nudeln sind alle-alle”, ruft Louis und legt das Baguette-
Brot in den Topf und den Deckel darauf. Etwa ein Drittel des Brotes ragt zwischen Topf
und Deckel hervor. Louis erklart, dass das Brot hier gekocht werden misse. Ich bin mir
nicht sicher, ob die beiden Jungen und die drei Madchen noch miteinander spielen.

Louis mochte sich gerade wieder zurtick auf die linke Bank setzen, als diese mit einem
dumpfen Knall umféllt. Louis versucht mit beiden Handen hinter sich greifend die Bank
wiederaufzurichten. Unter dem Tisch liegend halt Giovanna die Bank von unten fest, wo-
durch Louis das Aufrichten der Bank nicht gelingt. Er beschwert sich lauthals iber Gio-
vanna. Beide beginnen nun heftiger an der Bank zu zerren. ,Louis und Giovanna, was
macht lhr denn da?“ ruft Frau Schneefeld, eine der beiden Fachkrafte der Gruppe, laut
zu ihnen hertber. Louis erklart, dass er die Bank wieder hinstellen méchte, weil er sich an
den Tisch setzen mochte. Giovanna dulRert, dass sie dann zu wenig Platz unter dem Tisch
hatten. Frau Schneefeld merkt an, dass sie sich ja auch nicht unter dem Tisch aufhalten,
sondern sich ,,so wie Louis“ an den Tisch setzen sollen. Sie fahrt fort, dass ,,der Louis” das
schon richtig mache: Erst habe er den Tisch gedeckt und nun mdchte er sich hinsetzen
und essen. Sandra erklart, dass Louis der Vater sei. ,,Der Vater kommt von der Arbeit und
hat jetzt Hunger”, ruft nun Frau Moritz, die andere Fachkraft der Gruppe, von einem Spie-
letisch herliber. Louis bestatigt, dass er der Vater sei und ergénzt, dass Sandra der liebe
Hund sei. Die Madchen erklaren, dass sie noch eine Mutter brauchen. Hanna schlagt vor,
dass die Mutter schon gestorben sei.

Louis holt nun eine Wascheklammer aus der Holzkiste, die auf dem Tisch steht, und
auBert: ,Ich hange jetzt Wasche auf!“ Er wedelt mit einem Kissen in der Hand herum
und versucht das Kissen mit der Wascheklammer zu fixieren. Bernhard nimmt nun eben-
falls ein Kissen in die Hand. Beide versuchen ihre Kissen mit Wascheklammern am Wa-
schereck zu befestigen. Die Kissen rutschen immer wieder herunter. Giovanna kommt
dazu und versucht ihnen zu helfen. lhre Versuche werden hastiger, bis sich die Kordel des
Wascherecks erneut verheddert. Bernhard zieht sich zurlick. ,,Frau Schneefeld, das ist
wieder so” ruft Louis sich beschwerend zu ihr hertiber. Er und Giovanna stehen neben-
einander und deuten auf das Waschereck mit der verhedderten Kordel. Die Mimik der
beiden deutet Ratlosigkeit an. Louis ist einen Kopf groRer als Giovanna. So wie sie gleich-
gesinnt und dicht nebeneinanderstehen, rufen sie in mir das Bild eines Ehepaars auf,
das vielleicht gerade den Techniker bestellt hat, um einen Schaden reparieren zu lassen
(Feldvignette).
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Aufgaben zur Reflexion

Gehen Sie erneut die zuvor aufgeworfenen Reflexionsaufgaben zur ethnographischen Skizze
(Teil a) nacheinander durch und ergénzen Sie Ihre Notizen.
Reflektieren Sie im Nachgang hierzu bitte:

e  Gibt es Punkte, die Sie revidiert, sprich verandert oder verworfen haben? Wenn ja,
welche und inwiefern?
e Welche Punkte haben sich bestatigt? Inwiefern?
e Nun auf die einzelnen Abschnitte der ethnographischen Skizze (Teil b) geblickt:
e Beschreiben Sie die Raume, die sich den Akteuren in der Szene er6ffnen. Wodurch
werden diese Rdaume im Einzelnen hergestellt?
e Inwieweit lassen sie sich beschreiben als z.B.
> Erfahrungs- und Spielrdaume,
> Erprobungs- und Lernrdume,
> Begegnungs- und Aushandlungsraume,
> Ordnungs- und Grenzrdume?
e Wodurch werden die sich in der Szene jeweils er6ffnenden Rdume strukturiert, an-
geleitet und begrenzt?
e Bringen Sie lhre bisherigen Uberlegungen nun zusammen mit den drei Dimensio-
nen der Raumerzeugung (geplanter Raum, Raum der Praktiken, Erlebensraum):
> Wie wurde der Raum geplant bzw. gestaltet und welche Intentionen lassen
sich hierbei vermuten?
> Welche Praktiken ermoglicht der Raum bzw. anders gesprochen: Wie werden
Akteure durch den Raum angewiesen, sich zu verhalten?
> Welche Erfahrungen und Erlebensweisen erdffnen sich den Akteuren?
e Noch einmal anders gefragt: Inwiefern dokumentiert sich in der Szene, dass die ma-
teriell-territoriale Umgebung bei den Akteuren spezifische Prozesse in Gang setzt:
> Prozesse der Aneignung;
> Prozesse des Regiert-Werdens?
e Welche Hinweise auf soziale Ordnungsbildungen lassen sich erkennen?
e Inwiefern stellt sich hierliber so etwas wie eine typische , Kindergarten-Kindheit”
ein?
e Welche padagogischen Konsequenzen schlussfolgern Sie hieraus?
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Deutungsangebote zur Vertiefung

Im Spiel in der Puppenecke greifen die Nutzung von nachgebildeten Haushaltsgegenstan-
den und imaginierte Bedeutungszuweisungen stiandig ineinander. Einerseits werden haus-
haltsbezogene Praktiken wie beispielsweise die der Nahrungszubereitung originalgetreu
aufgefiihrt, was besonders deutlich in der Nachfrage danach wird, wie denn das ,,Essen ge-
schmeckt habe”. Andererseits positionieren sich die Kinder selbst in imaginierten Rollen und
passen die verfligbaren Dinge in ihr Spiel ein, mitunter werden sie auch zweckentfremdet
(z. B. wird das Brot im Topf gekocht) (vgl. hierzu auch Jung 2009, S. 122 f.). Zwischen die-
sen beiden Polen spannt sich der Spielraum eines ,,So-tun-als-ob” auf (Schafer 2003, S. 75).
Solche Rollenspiele stellt dabei den lblichen Modus fiir Spielrdume in der Puppenecke dar.
Gerade im Modus eines imaginierten So-tun-als-ob sind fortlaufende Abstimmungen und
Rickversicherungen Gber die von den Akteuren eingenommenen Rollen notwendig (z.B.
»ich war’ wohl der Vater...“) — ,the saying is the playing” (Evaldsson 2009, S. 320). Bereits
Uber diese sprachlich eingezogene Meta-Ebene, die abseits des eigentlichen Spiels eine ,,Re-
gie-FUhrung” Gber das Spiel installiert, wird die Doppelbddigkeit sichtbar, die diesen Spiel-
raum als ein ,Sowohl-als auch’, von Spielwelt und auRerspielerischen Welt kennzeichnet
(vgl. Gebauer/Wulf 1998, S. 188; Huizinga 1956, S. 15; Mead 1980, S. 192; Wulf 2005, S. 15
ff.). Zwar gibt es Rollenvorbilder, an denen sich die Akteure dhnlich einer Regieanweisung
orientieren kdnnen, und die gewahlten Rollen entstammen allesamt einem bestimmten, auf
die materielle Umgebung des Spielbereichs abgestimmten Set, jedoch sind die Positionen
des ,So-tun-als-ob” prekar und erfordern ein permanentes (Sich-)Positionieren und (Re-)
Adressieren: Schnell wird so das vermeintliche Haustier zundachst zum Baby und spater zum
lieben Hund” Und die Problematik, dass niemand die Rolle der Mutter einnehmen mochte,
wird auf der Ebene der Regie-Fliihrung durch eine Verstandigung dartber gelost, dass sie
kurzerhand einfach schon gestorben sei.

Dabei fordert bereits die materielle Umgebung in ihrer Beschaffenheit dazu auf, haus-
haltsbezogene Praktiken zu imitieren und dabei familiale Rollen einzunehmen. Die materiel-
le Umgebung zeigt sich gewissermaRen als Lern- und Erprobungsraum, der die Kinder dazu
anregt, haushaltsbezogene Tatigkeiten einzuliben und diese, ebenso wie bestimmte Bilder
von Erwachsenheit, Kindheit und Familie zu verinnerlichen (vgl. Kaslischke 2016, S. 186). Die
Umgebung spiegelt den Akteuren damit bereits iber die Mdoglichkeiten ihrer Ingebrauch-
nahme ein in spezifischer Weise geordnetes Tun, welches bestimmte Positionierungen und
Tatigkeiten wahrscheinlicher werden lasst als andere. Ordnungsbildend werden Alltagsrou-
tinen im Spielbereich der Puppenecke lber ein Einilben im Modus des ,,So-tun-als-ob“ als
Normen verinnerlicht. Dergestalt, erzeugt das materiell-territorial gebundene Spiel tiber die
Vermittlung von Normen Normalitat. Dies wird vor allem darin deutlich, dass Abweichun-
gen von dieser Normalitatsfolie nur bis zu einem gewissen Grad toleriert werden: Etwa,
wenn eine Fachkraft in der vorliegenden Feldvignette dazu auffordert, sich an den Tisch zu
setzen und nicht darunter. Zwar ist es hier eine Akteurin — eben die Fachkraft — und nicht
die materiell-territoriale Umgebung selbst, die in der Szene einen normierenden Appell ad-
ressiert, aber dieser Appell findet in den Dingen — hier dem Ensemble und Sitzgelegenhei-
ten — seine Entsprechung. Normalitat und Normen spannen sich entlang der spezifischen,
materiell-territorialen Umgebung auf. Das Nachspielen von familialen und haushaltsbezo-
genen Tatigkeiten folgt ebendieser ,Wohnstuben“-Umgebung. Es ist in der Ausgestaltung
des Spielbereiches konzeptionell bereits mit angelegt. DemgemaR fungiert und regiert die
materiell-territoriale Anordnung hier als , dritter Erzieher” (Gohlich 1988, S. 69): Diese An-
ordnung lasst die Kinder Gber das stete Einiiben im Spiel in bestimmte (blirgerliche) Normen
einrtcken, ordnet sie dahingehend und leitet dazu an, Abweichungen zu problematisieren.
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Pointiert gesprochen bendtigt die materielle Umwelt der Puppenecke nur noch einige Ak-
teure, damit sich die Imitationen familialer und haushaltsbezogener Praktiken dort auf-
fiihren lassen. Der Spielbereich, der von den Akteuren als ,Puppenecke” bezeichnet wird,
ist somit eigentlich eine ,Einlibungsecke fiir familiale und haushaltsbezogene Praktiken.
Zwar ist in der vorliegend dargestellten Ausfuhrung dieses Spielbereiches tatsachlich auch
eine Puppe Teil der materiell-territorialen Umgebung, diese bildet jedoch — die vorliegend
ausgewahlten Skizzen verdeutlichen dies exemplarisch — in der Regel nicht das Zentrum
der sich eroffnenden Spielrdume an diesem Ort. Gleichzeitig gibt die Bezeichnung ,,Pup-
penecke” einen Hinweis darauf, wen dieser Spielbereich eigentlich primar einmal adressiert
hatte: Madchen, die sich en passant und auf Vorrat in der Rolle der firsorglichen Mutter und
haushaltsfiihrenden Ehegattin Gben kdnnen und sollen. Spuren dieses historisch tradier-
ten Geschlechterbildes finden sich nach wie vor in die materiell-territoriale Anordnung der
,Puppenecke” eingelassen; jenem Einlbungsort, der sich eben nach wie vor nicht einfach
als neutrale Rollenspielecke ausweist.

In ebendieser spezifisch inszenierten materiell-territorialen Umgebung werden tber das
performative Spiel der Kinder soziale Ordnungen aufgerufen, fortgeschrieben und legiti-
miert. Das performative Tun ist insofern ein doing, als sich hieriliber generationale-, kultur-
elle-, burgerliche- und Geschlechter-Ordnungen in die Akteure einschreiben (vgl. hierzu
auch Frgnes 2009, S. 278; Evaldsson 2009, S. 319; Corsaro 2012, S. 494). In der vorliegen-
den Feldvignette vollzieht zwar ein Junge einen Grof3teil der haushaltsbezogenen Tatigkei-
ten, sodass hier gerade kein klassisch-konservatives Geschlechterbild fortgeschrieben wird.
Dennoch sind die verfligbaren Rollen insgesamt ebenso Uber ein bestimmtes Familienbild
abgesichert, wie auch die Geschlechtszuschreibungen, die diese Rollen transportieren, mit
dem biologischen Geschlecht der Akteure zusammenfallen (vgl. hierzu auch Corsaro 2012, S.
494 ff.). Bezogen auf die vorliegende Feldvignette ist zudem anzumerken, dass der die haus-
haltsbezogenen Tatigkeiten vollziehende Junge (Louis), infolge des imaginierten Tods der
Mutter, vermutlich als einziger als Erwachsener positioniert ist, sodass ihm moglicherweise
auch aufgrund dessen der Vollzug dieser Tatigkeiten zugesprochen wird. Das dargebotene
Spiel in der Puppenecke zeigt sich dabei zumindest als hinreichend klassisch-konservativ,
um von auflenstehenden Dritten mit tradierten Rollenbildern kontextualisiert zu werden —
etwa dem Bild der Fachkraft, dass der Vater hungrig von der Arbeit nach Hause kommt oder
dem Bild des Ethnographen, dass hier ein Ehepaar auf den Techniker wartet. Insgesamt
verweben sich im ,So-tun-als-ob“-Spiel Momente des imaginierten Spiels mit Momenten
normierender Einlbung.

Thematische Stichworter: Aushandlung, Begrenzung, Beschaffenheit der materiell-ter-
ritorialen Umgebung, Birgerlichkeit, Freispiel, Gender, geplanter Raum, Imaginations-
Spiel, normierende Eintibung, Orte und Dinge als Mit-Erzieher, padagogisch inszenierter
Raum, Raum-Korper-Passung, Selbsttatigkeit, ,So-tun-als-ob“-Spiel, soziale Ordnungs-
bildungen, Spielraume.
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Ethnographische Skizze (Teil c)

Eine Zeitlang spater sitzen die Kinder auf den beiden Banken und auf dem Stuhl vor Kopf
des Tisches zusammen, als Ido dazu kommt. ,,Der Ido darf nicht hier rein“ ruft Giovanna.
Davon unbeeindruckt geht Ido in die Puppenecke. Ido steuert die Kiichenzeile an. Giovan-
na erhebt sich, baut sich vor ihm auf — sie ist gut anderthalb Képfe gréRer als Ido — und
erklart ihm, dass er die Puppenecke verlassen solle. Er schiittelt den Kopf und &ffnet
die Backofentir. ,Hast Du gefragt?“, erkundigt sich Giovanna bei ihm. ,Ja“ antwortet
Ido. ,,NG“ streitet sie seine Antwort ab und stapft nun aufgebracht zu Frau Moritz, die
an einem Tisch mit einigen Kindern ein Tischspiel spielt. Sie erkundigt sich bei ihr, ob
Ido tatsdchlich um Erlaubnis gefragt habe, in der Puppenecke spielen zu diirfen. Frau
Moritz erklart ihr, dass Ido nicht gefragt habe. Noch aufgebrachter als auf dem Hinweg,
so scheint es mir, stapft Giovanna in die Puppenecke zuriick. ,So, Du hast gar nicht ge-
fragt!“, schimpft sie giftig. Erneut fordert sie ihn auf, die Puppenecke zu verlassen. Er
ignoriert diese Aufforderung, worauf Giovanna versucht, Ido aus der Puppenecke hinaus-
zuschieben. Ido fallt zu Boden. Giovanna greift nach seiner Hand und zieht ihn bis Gber
die Teppichkante. Ido wehrt sich dezent, weint jedoch nicht. Sie gibt ihm einen letzten
Schubser und kehrt dann zu den anderen zuriick. Ido setzt sich, die Beine an den Kérper
herangezogen und die Arme auf den Knien abstiitzend, vor die Teppichkante und blickt
sehnstichtig hinein in das ,gelobte Land” (Feldvignette).

Aufgaben zur Reflexion
Auf die ethnographische Skizze (Teil c) geblickt:

e Beschreiben Sie die Rdume, die sich den Akteuren in der Szene eréffnen. Wodurch
werden diese Raume im Einzelnen hergestellt?
e Inwieweit lassen sie sich beschreiben als z.B.
»  Erfahrungs- und Spielrdume,
> Erprobungs- und Lernrdaume,
> Begegnungs- und Aushandlungsraume,
> Ordnungs- und Grenzrdaume?
e Wodurch werden die sich in der Szene jeweils er6ffnenden Raume strukturiert, an-
geleitet und begrenzt?
e Bringen Sie lhre bisherigen Uberlegungen nun zusammen mit den drei Dimensio-
nen der Raumerzeugung (geplanter Raum, Raum der Praktiken, Erlebensraum):
»  Wie wurde der Raum geplant bzw. gestaltet und welche Intentionen lassen
sich hierbei vermuten?
> Welche Praktiken ermoglicht der Raum bzw. anders gesprochen: Wie werden
Akteure durch den Raum angewiesen, sich zu verhalten?
> Welche Erfahrungen und Erlebensweisen eréffnen sich den Akteuren?
e Noch einmal anders gefragt: Inwiefern dokumentiert sich in der Szene, dass die ma-
teriell-territoriale Umgebung bei den Akteuren spezifische Prozesse in Gang setzt:
> Prozesse der Aneignung;
> Prozesse des Regiert-Werdens?
¢ Welche Hinweise auf soziale Ordnungsbildungen lassen sich erkennen?
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e Inwiefern stellt sich hierlber so etwas wie eine typische ,Kindergarten-Kindheit”
ein?
e Welche padagogischen Konsequenzen schlussfolgern Sie hieraus?

Deutungsangebote zur Vertiefung

Sowohl in der raumlichen Beschreibung des Spielbereichs ,Puppenecke” (ethnographische
Skizze Teil a) als auch in der vorliegenden Feldvignette (ethnographische Skizze Teil c) wer-
den die Grenzen zwischen dem Spielbereich und seiner AuRenwelt thematisiert. Als ,,Ecke”
werden ohnehin bereits zwei Seiten des Territoriums des Spielbereichs durch die sie begren-
zenden Wande markiert. Eine dritte Begrenzung findet sich in dem im senkrechten Winkel
zum Raum ausgerichteten, halbhohen Regal. Diese drei Seiten schirmen die Puppenecke
von der AuRenwelt als der ,Offentlichkeit” der Gruppe ab und erméglichen in ihrem In-
neren so etwas wie ,,Privatheit”. Zudem reflektiert die Puppenecke auch als Ort familialer
und haushaltsbezogener Praktiken einen durch Privatheit gekennzeichneten Raum. Indem
hier also die materiell-territoriale Anordnung und die zuvor beschriebenen, im Spiel in der
Puppenecke aufgerufenen Ordnungsbildungen von Familie, Geschlecht und Haushalt inein-
andergreifen (siehe ethnographische Skizze Teil b), wird ,,Privatheit” in der Puppenecke so-
zusagen gleich doppelt erzeugt: materiell-territorial und performativ-sozial. Dartber hin-
gegen, dass die vierte Seite der Puppenecke offen ist, ist das Geschehen fiir alle einsichtig
und — zumindest prinzipiell — auch zugénglich. Die Privatheit ist damit eine halbierte bzw.
,vorgegaukelte®. Die vierte Seite fungiert gewissermaRen als Eingang in den Spielbereich.
Dennoch gibt es auch auf dieser Seite eine Begrenzungslinie. Diese materialisiert sich in der
Teppichkante, welche den Spielbereich insofern auf eine natirliche Weise begrenzt, als die
Flache des Teppichs im Wesentlichen das Territorium des Spielbereiches markiert. Die terri-
toriale Grenze des Teppichs bildet den Austragungsort fiir zahlreiche Praktiken.

So ist im vorliegenden Zusammenhang bedeutsam, dass der Spielbereich der Puppen-
ecke nicht so ohne Weiteres betreten werden kann, sondern hierfiir vielmehr spezifische
Autorisierungen durch die Fachkrafte erforderlich sind. Hierdurch wird der Spielbereich Pup-
penecke zu einem besonderen, in gewisser Weise privilegierten Ort (dhnliches gilt auch fir
weitere Spielbereiche wie gewdhnlich u.a. fir die Bauecke). Ohne dieses Erfordernis einer
spezifischen Autorisierung ware die Begrenzungslinie auf der Eingangsseite hinfallig. Ein fiir
alle offenstehender Bereich setzt keine Grenzen, allenfalls wird er begrenzt davon, dass sich
an ihn weitere, nicht fir alle offenstehende Bereiche anschliefen. Einen solchen Bereich
stellt die Puppenecke dar, indem diese sich abgrenzt von einem allen offenstehenden Au-
Ren. Unabhdngig davon, ob die anwesenden Akteure ein Interesse an ihm haben oder nicht,
werden diese iber das Zusammenspiel von territorialer Grenze und Autorisierungserforder-
nis bindr unterteilt, in einige wenige privilegierte Puppenecken-Nutzer*innen (vorliegend
u. a. Giovanna) und einen Uberwiegenden Teil nicht-privilegierter Nichtnutzer*innen (vor-
liegend u. a. Ido). Fir erstere ist die durch die Teppichkante markierte Grenze tGberbriickbar
und bietet Schutz der Privatheit, fur letztere hingegen fungiert sie als Absperrung eines fir
sie unzuganglichen Territoriums. Der Teppich ,schafft eine territoriale Ordnung, in die eine
soziale Ordnung des Geschehens eingeschrieben ist“ (Neumann 2013, S. 111).

Bereits in der vorherigen Feldvignette (ethnographische Skizze Teil b) werden solche ma-
teriell-territorial angebundenen Ordnungsbildungen darin sichtbar, dass auch der autori-
sierte Aufenthalt in der Puppenecke das Einhalten von Regeln erfordert: An der Teppich-
kante werden die Hausschuhe ausgezogen und sorgsam aufgereiht. Dieses Erfordernis wird
insofern vom , dritten Erzieher” eingefordert, als das Territorium des Spielbereichs tber sei-
ne materielle Beschaffenheit in Form des weichen Teppichs, der sich optisch wie haptisch
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von der ihn umgebenen, restlichen Flache des Gruppenraums allein hierdurch abgrenzt, zu
einem bestimmten hygienischen Umgang und gleichzeitig einem haptischen Erlebnis bzw.
einer bestimmten haptischen Erfahrung auffordert. Sowohl die Aushandlungen beziiglich
(nicht-)autorisierter Aufenthalte als auch der Umgang mit der Regel, die Hausschuhe vor
dem Betreten der Puppenecke auszuziehen und in bestimmter Weise aufzustellen, machen
sichtbar, dass raumliche Grenzen immer wieder performativ hergestellt werden missen.
Raume, die sich nicht nur entlang bereits in sich un- oder nur schwer iberwindbarer, ma-
teriell-territorialer Grenzen entfalten — die beiden die Puppenecke begrenzenden Wande
sowie das raumteilende Regal lassen sich als solche begreifen — erfordern in Gestalt von z.B.
Autorisierungen und weiteren Regeln eine kontinuierliche Herstellungsleistung.

In der vorliegenden Feldvignette (ethnographische Skizze Teil c) gerat ein unautorisier-
ter Aufenthalt in der Puppenecke in den Blick. Dabei sind es bei genauerer Betrachtung
vor allem die auf diesen unautorisierten Aufenthalt reagierenden Akte wie MaRregelungen
und Beschwerden, die im Versuch einer performativen Grenz(-wieder-)herstellung die un-
autorisierte Grenziiberschreitung erst sichtbar machen. Gleichzeitig wird gerade durch den
letztlich missgliickten Versuch unautorisierter Raumnutzung die Grenze des Spielraums als
solche hervorgehoben und fixiert. Bereits in der Ankilindigung Giovannas, dass Ido nicht
,hier rein” diirfe, materialisiert sich die Puppenecke performativ als ein vom Rest des Grup-
penraums separierter, besonderer Spielraum. Als Ido spater des Spielraums verwiesen wird,
wird er unmittelbar hinter der Grenze ,platziert”, was diese erneut als solche stabilisiert.
Schlief’lich zeigt sich in Idos Verweilen, als einem Aufrechterhalten dieser Platzierung, dass
er die Grenze (zumindest fiirs Erste) anerkennt, obgleich es der Grenzibertritt ist, welchen
er eigentlich begehrt. Die Grenze schitzt nicht nur die Privatheit des in der Puppenecke
sich vollziehenden Spiels, sondern gleichzeitig wird tber sie in das Begehren der Akteure
hineinregiert und Enthaltsamkeit bzw. Bediirfnisaufschub eingeiibt. Ahnlich einem hidden
curriculum (siehe Glossar) disziplinieren, normieren und normalisieren begrenzende und
autorisierungspflichtige Spielbereiche, wie hier die Puppenecke, Uber ihre materielle Be-
schaffenheit und Gber die mit der Nutzung verbundenen Regeln. Deutlich werden Orte und
Dinge dariiber als Mit-Erzieher sichtbar.

Thematische Stichworter: Aushandlung, Autorisierungserfordernis, Begehren, Begren-
zung, Beschaffenheit der materiell-territorialen Umgebung, Erlebensraum, Freispiel,
Grenzraume, Innen vs. AuRen, normierende Einlibung, Orte und Dinge als Mit-Erzieher,
padagogisch inszenierter Raum, Privatheit, privilegierte Nutzung, Raum der Praktiken,
soziale Ordnungsbildungen, Spielrdume.

5. Ethnographische Skizzen

59






6. Zusammenfassung und

Schlussfolgerungen




62

Uberblick liber den Kapitelinhalt

In diesem Kapitel werden die Inhalte der Broschiire abschliefend zusammengefasst. Die
bis hierhin vorgenommenen orts- und dingbezogenen, regierungssensiblen Reflexionen
leiten in Schlussfolgerungen Uber das Erzeugen padagogischer Raume Uber.

Kindertageseinrichtungen stellen pddagogisch-institutionelle Orte dar, an denen Bildung,
Betreuung und Erziehung von Kindern sichergestellt werden soll. Damit ist die Aufgabe um-
rissen, padagogische Rdume zu eréffnen — etwa Rdume des Lernens, des einander Begeg-
nens, der Auseinandersetzung sowie der Aneignung von Welt. Pddagogik reagiert damit auf
Kindheit als die sozialhistorisch hervorbrachte Vorstellung von Kindern als verletzliche und
somit schutzbedirftige, sich entwickelnde und lernwillige und somit erziehungsbediirftige
und erziehungsfahige Subjekte. Dabei fokussiert Padagogik in Kindertageseinrichtungen
konzeptionell vor allem das spielende Kind, welches zugleich immer schon als lernendes
Kind begriffen wird. Angefangen von der auf den Kinderkdrper zugeschnittenen Raum-Kor-
per-Passung, Gber die familiendhnliche Wohnstubenatmosphére der Gruppenrdaume, bis hin
zu den zum Gebrauch aktivierenden Spiel- und Lernmaterialien der unterschiedlichen Spiel-
bereiche, bildet sich in der Beschaffenheit der Orte und Dinge eine padagogische Ausrich-
tung auf das Kind ab. Die konzeptionell durchdachte und didaktisch motivierte Gestaltung
der materiell-territorialen Umgebung in Kindertageseinrichtungen, welche insbesondere im
Aufforderungs-, Schulungs- und (Re-)Prasentationscharakter der Orte und Dinge erkennbar
wird, ist durchzogen vom Bestreben, pddagogische Rdume zu inszenieren. Empirisch zeigt
sich — vorliegend exemplarisch Giber die Darstellung und Reflexion der ethnographischen
Skizzen —, wie die materiell-territoriale Umgebung in Kindertageseinrichtungen Prozesse
der Aneignung und des Regiert-Werdens der Akteure in Gang zu setzen vermag und da-
rin vielfach mit sozialen Ordnungsbildungen verstrickt ist. Orte und Dinge erziehen dann
nicht nur dadurch mit, dass sie zu einer bestimmten Ingebrauchnahme auffordern (z.B. ist es
schwierig, mit einer Handvoll Puzzleteilen etwas anders zu machen, als zu puzzeln), sondern
auch dadurch, dass diese Gebrauchsweise mit gesellschaftlichen Normen und Normalitats-
vorstellungen korrespondiert (z.B. etwas, das begonnen wurde, auch zu Ende zu fihren;
sich zu konzentrieren; in Vollstandigkeiten zu denken usf.). Auch das auf Selbstbildung und
Selbsttatigkeit abzielende freie Spiel ist nicht frei von Normen und Ordnungsmomenten, da
sich diese, orts- und dingbezogen, bereits Gber das bloRe praktische Tun einschreiben — in
diesem Fall eben selbsttatig zu spielen. Auf den Punkt gebracht: Aneignung und Regiert-
Werden sind nicht voneinander zu trennen.

Wiadhrend mit Blick auf die gegenwartige Aus- und Weiterbildung von padagogischen
Fachkraften, Erziehung oftmals verkiirzt wird auf den Aspekt der Beziehung — fokussiert auf
die Dyade von Fachkraft und Kind — wirbt die vorliegende Broschiire dafiir, den Fokus auf die
(padagogischen) Effekte zu richten, die von den Orten und Dingen ausgehen. In den Fokus
gerdt somit dann die materiell-territoriale Umgebung in Kindertageseinrichtungen — und
zwar zundchst unabhdngig davon, ob die orts- und materialgebundenen Effekte padago-
gisch intendiert sind oder nicht.

Orte und Dinge erziehen in Kindertageseinrichtungen Uberwiegend nicht nur zufallig mit,
sondern sind mit padagogischen Intentionen aufgeladen, die wiederum auf bestimmten
Normen und Ordnungen basieren. Dieser Umstand macht auf die Dringlichkeit aufmerk-
sam, die erzieherischen Effekte der materiell-territorialen Umgebung ganz bewusst in den
Blick zu nehmen und im Team zu reflektieren. Gleiches gilt fiir die (pddagogischen) Raume,
die sich durch das (Inter-)Agieren der (Kindergarten-)Kinder und (Fachkraft-)Erwachsenen
in dieser materiell-territorialen Umgebung eroffnen. Vor diesem Hintergrund pladiert die
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Broschiire fiir eine regierungssensible Gestaltung und Reflexion der Orte und Rdume in Kin-
dertageseinrichtungen. Die in dieser Broschire aufgeworfenen Fragen und angebotenen
Aufgaben zur Reflexion bieten hierzu eine grundlegende Orientierung.
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Adultismus

Der Begriff bezeichnet die Diskriminierung von Kindern aufgrund ihres (noch jungen) Le-
bensalters. Adultismus kann sich z.B. duRern in einer geringeren (politischen) Teilhabe von
Kindern oder in nicht auf Kinder zugeschnittenen Raum-Kérper-Passungen — etwa, wenn
Kindern an 6ffentlichen Orten vielfach bereits strukturell das Sichtfeld versperrt wird.

Anthroposophie

Der Begriff bezeichnet die fiir die Waldorf-Padagogik grundlegende Weltanschauung. Er be-
deutet wortlich Ubersetzt ,Weisheit vom Menschen”.

Aufforderungscharakter

So wie die materiell-territoriale Anordnung in Kindertageseinrichtungen zu bestimmten
Nutzungsweisen der Gegenstande und Mdbel einlddt und teilweise regelrecht zu einer In-
gebrauchnahme motiviert, kann von einem speziellen Aufforderungscharakter gesprochen
werden, der fiir diese Anordnung kennzeichnend ist. Dass dieser padagogisch intendiert ist,
wird in zahlreichen padagogischen Konzepten deutlich, allen voran in dem der Montessori-
Padagogik, der der Begriff entlehnt ist.

Bild vom Kind

Insbesondere in pddagogischen Konzepten finden sich zahlreiche zuschreibende Vorstellung-
en darlber eingelassen, was als charakteristisch fiir Kinder bzw. ,Kind-Sein“ gelten kann.
Besonders zentral sind hierbei einerseits Bezugnahmen auf das Kind als verletzliches und
daher schutzbedirftiges Geschdpf sowie andererseits auf die Figur des neugierigen, lernen-
den Entdeckerkindes. Diese und andere ,,Bilder vom Kind“ lassen sich als Elemente macht-
formiger Wissensordnungen begreifen. So wie sie zu einer Antizipation der Seinsweisen des
Kindes animieren — etwa zu einer unterstellten Verletzlichkeit oder Lernfreude —, leiten sie,
zumeist unbewusst, auch den Umgang mit Kindern an.

Biirgerliche Familienkindheit

Der Begriff beschreibt ein soziales Muster, welches in der Moderne zundchst im Blrgertum,
spater aber auch in anderen sozialen Schichten und Milieus kennzeichnend fiir das Auf-
wachsen von Kindern in der westlichen Welt wurde. Kennzeichnend ist eine ausgesprochen
hohe Aufmerksamkeit auf das eigene leibliche Kind, welches abgeschirmt von Ablenkungen
und behitet vor Gefahren priméar im privaten Raum der Familie aufwachst. Betont wer-
den dabei eine innige Mutter-Kind-Beziehung, ein gezielter padagogischer Umgang mit dem
Kind und eine auf seine Lernprozesse ausgerichtete Entwicklungsférderung. Vielfach bilden
Aspekte dieses Kindheitsmusters eine zumeist unreflektierte Normalitatsfolie fiir ein forder-
liches Aufwachsen und stellen somit machtférmige Ordnungsbildungen dar.
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Ethnographische Skizze

Der sozialwissenschaftliche Forschungszugang der Ethnographie beschreibt szenisch sehr
detaillierte Situationen sozialer Wirklichkeit, um hiertber das jeweils Charakteristische die-
ser Situationen sichtbar zu machen. Es geht dann dabei u.a. darum, das Zusammenwirken
von Dingen und Akteuren zu entschlisseln und die Logiken bzw. Ordnungsbildungen, die
sich darin duRern, aufzusplren. Vorliegend werden diese Situationsbeschreibungen, die aus
den Beobachtungen in Kindertageseinrichtungen stammen, als ethnographische Skizzen be-
zeichnet. Hierbei kann zwischen zusammenhangenden Szenen aus dem Feldprotokoll sowie
zu Feldvignetten verdichteten Kollagen aus unterschiedlichen Protokollszenen unterschie-
den werden. Unter dem gemeinsamen Dach ,Ethnographie” finden unterschiedliche Stile
und Spielarten dieses Forschungszuganges ihren Platz. Innerhalb dieser Vielfalt wird u.a.
auch die Positionierung und Selbstkundgabe der ethnographisch Forschenden stets mitthe-
matisiert: Tritt die Forscherin selbst als erzahlendes Ich in Erscheinung oder blickt die Erzdh-
lung starker von auBen auf die jeweils beschriebene Szenerie? In diesen Zusammenhang ist
auch vorliegend in einigen Skizzen die unter Umstanden zunachst befremdlich anmutende
sprachliche Darstellung des Ethnographen in der dritten Person einzuordnen.

Feldvignette

Der Begriff kennzeichnet einen besonderen Typus ethnographischer Skizzen. Statt eine reale
Situation in ihrem beobachteten Verlauf zu prasentieren, werden hier mehrere, sehr dhn-
liche Situationen, die als typisch fiir das jeweiligen Feld erachtet werden (z. B. Freispielsitua-
tionen in einer Kindertageseinrichtung) in einer Art Collage verdichtend dargestellt.

Generationale Ordnung

Der Begriff verweist auf eine Theorie der sozialwissenschaftlichen Kindheitsforscherin Lee-
na Alanen. Darin wird Kindheit als Ausdruck einer spezifischen sozialen, generationalen
Ordnung betrachtet, die das Verhaltnis der Generationen zueinander strukturiert. Analog
zu Geschlechter- und Klassenverhaltnissen sichert auch die generationale Ordnung gesell-
schaftliche Strukturen ab (z.B. Uber pddagogische Institutionen und Gesetze zur Minder-
und Volljahrigkeit) und orientiert soziale Praxis (d.h. den Vollzug eines eingelibten Umgangs
zwischen Kindern und Erwachsenen). Ebenso wirkmachtig schafft sie jedoch auch Ungleich-
heiten und Abhangigkeiten, indem sie Erwachsene privilegiert und gleichzeitig Kinder be-
nachteiligt (Adultismus).

hidden curriculum (zu Deutsch: heimlicher Lehrplan)

Der Begriff wird in Kritik an den Bildungsinstitutionen verwendet (z.B. Schule, Kindertages-
einrichtung). Er macht darauf aufmerksam, dass in der Praxis dieser Bildungsinstitutionen,
hinter den vordergriindigen Lernzielen und -inhalten versteckt, noch weitere Denkmuster,
Normen oder Verhaltensweisen eingelibt werden — etwa sogenannte Sekundartugenden
wie Hoflichkeit und Plinktlichkeit, das Anerkennen von Autoritaten, ein Sich-Zuriicknehmen
in sozialen Gruppenkonstellationen, womdglich auch das Verschweigen von Ansichten jen-
seits der Mehrheitsmeinung.
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Humankapital

Die Bezeichnung verweist auf die Moglichkeit, das Leistungspotential des Menschen zur Er-
zeugung eines Mehrwerts (sprich zur Kapitalbildung) heranzuziehen — etwa, indem ein Na-
tionalstaat in die Potentiale seiner Bevolkerung investiert. Fir eine Steigerung des Human-
kapitals spielt der Erwerb von Kompetenzen und Bildungsabschliissen eine zentrale Rolle,
weshalb den Institutionen des Bildungssystems in kapitalistisch verfassten Gesellschaften
eine entsprechende Zulieferfunktion zugesprochen werden kann. Kritisiert wird an der hu-
mankapitalistischen Rhetorik vor allem eine letztlich antihumanistische Verzweckung des
Menschen und das Zur-Ware-Werden, welches damit einhergeht.

Leiberfahrung

Uber die sprachliche Differenzierung zwischen Kérper und Leib ist es méglich, den von auRen
wahrnehmbaren Koper, seine Lagerung im Raum und das, was er tut, zu unterscheiden von
dem, was im Inneren dieses Leibes vorgeht. Als sogenannte Leiberfahrungen schreiben sich
samtliche Empfindungen, wie z.B. Emotionen und Affekte, aber auch Bedirfnisse wie Hun-
ger, Bewegungsdrang oder Ruhebediirfnis in den Kérper ein. So kann bspw. Zorn in Form von
Zornesrote und grimmigen Grimassen auf der Flache des Korpers nach auRen fir alle sicht-
bar werden, wahrend der Zorn gleichzeitig fir den zornigen Akteur selbst als Leiberfahrung
spirbar wird.

Machtkritik

Der Begriff bezeichnet die Analyse und Problematisierung von gesellschaftlichen Macht- und
Herrschaftsverhaltnissen.

materiell-territoriale Anordnungen bzw. Umgebungen

Mit dieser analytischen Bezeichnung werden vorliegend Dinge und Orte beschrieben. Hier-
bei wird der Blick auf ihre Stofflichkeit (materiell) und standortbezogene Lagerung (territori-
al) gelenkt. Wahrend der Begriff Anordnung schon eine machtférmige Ordnung voraussetzt,
beschreibt die Bezeichnung Umgebung die stofflich-standortbezogene Lagerung offener und
urteilsfreier.

Ordnungsbildungen

Der Begriff bezieht sich auf soziale (Wissens-)Ordnungen. Er macht deutlich, dass soziale Ord-
nungen (wie z. B. die generationale Ordnung) in einigen sozialwissenschaftlichen Theorien
nicht als starre Struktur begriffen werden, sondern als ein dynamisches soziales Geschehen,
bei dem Ordnungen immer wieder neu hervorgebracht werden missen, um weiter Bestand
zu haben. Gleichzeitig steckt in jeder neuen Hervorbringung auch das Potential von Veran-
derung. Zusammengenommen sind soziale Ordnungsbildungen somit Ausdruck einer spezi-
fischen, fortlaufenden sozialen Praxis, die sich im Zusammenspiel von Orten, Dingen und
Korpern einstellt. Zugleich lassen sich diese Ordnungsbildungen machtkritisch insofern als
Regierungsweisen beschreiben, als sie das Denken und Sprechen regulieren. Dies geschieht,
indem Ordnungsbildungen insbesondere Normen und Beurteilungsmal3stabe etablieren, vor
deren Hintergrund dann etwas z.B. als gut, richtig, normal, bedeutsam und erstrebenswert
oder aber schlecht, falsch, abweichend, irrelevant und gefahrdend eingeschatzt wird.
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Orte

Mit Michel DeCerteau gesprochen sind Orte, im Gegensatz zu Rdumen, statisch und ste-
hen fiir Stabilitat. Sie beschreiben materiell-territoriale Anordnungen, d.h. die Lagerung und
Position von materiellen Dingen und Koérpern in einem territorial klar abgrenzbaren Bereich.

Performativitat

Der Begriff beschreibt die Herstellungsleistung von Praktiken, die dadurch zu machtférmi-
gen Regierungsweisen werden konnen. Der Begriff geht auf den Philosophen John L. Austin
zuriick, der am Beispiel von Sprechakten wie ,hiermit taufe ich Dich auf den Namen...,
,hiermit erkldre ich Euch zu Mann und Frau” oder , hiermit eréffne ich die Sitzung” heraus-
stellt, wie Sprache nicht nur Wirklichkeit ausdriickt (Expression), sondern diese Wirklichkeit
vielmehr erst erzeugt (Performativitat: z.B. indem durch die performative Macht der Worte
tatsachlich Sitzungen eroéffnet und Akteure getauft oder miteinander verheiratet werden).
Praktiken und Sprechakte sind hierbei allerdings auf spezifische Kontexte und Subjektposi-
tionen angewiesen. So kann eine Schulleitung bspw. zwar performativ verkiinden, dass es
heute hitzefrei gibt, aber sie kann ihre Schiler*innen weder taufen noch miteinander ver-
heiraten. Die Philosophin Judith Butler macht in diesem Zusammenhang darauf aufmerk-
sam, dass sich in der Zuschreibung bestimmter (sozialer) Merkmale an Manner und Frauen
nicht Geschlechtlichkeit (gender) ausdriickt (Expression), sondern vielmehr in bestimmten
Praktiken immer wieder neu hergestellt wird (Performativitat: z.B. der Freizeit-tobe-Papa
vs. die Alltag-managende-Mama, wenn weiterhin die Alltagsorganisation in Familien Gber-
wiegend mutterlicherseits und das Freizeitvergniigen vaterlicherseits wahrgenommen wer-
den). Oftmals weist die eingedeutschte englische Sprachform eines doing auf performative
Herstellungsleistungen in Praktiken hin (z.B. als doing gender, doing family oder doing social
problems).

Praxis

Der analytische Begriff beschreibt das, was gemeinhin als Handlungsvollziige verstanden
wird, als Blindel von personenunabhdngigen Routinen und Aktivitaten. Hierbei wird die
Normalitatsvorstellung von handlungsmachtigen Subjekten, die geplant oder absichtsvoll
etwas machen, beiseitegeschoben. Stattdessen konzentriert sich Praxistheorie (auch Pra-
xeologie genannt) darauf, wie (menschliche) Akteure eingespannt sind in ein fortlaufendes
dynamisches Vollzugsgeschehen, welches durch ihr Zusammenspiel mit Dingen und Orten
hervorgebracht wird und eben dadurch soziale Ordnungen performativ erzeugt. Bestandig
wiederkehrende, liberdrtliche und tberzeitliche Praxisvollziige lassen sich als einzelne Prak-
tiken aus der flirrenden und vielstimmigen Praxis herauslesen: z.B. die Praktik des Schlange-
Stehens vor einem Eiswagen, welches seit vielen Jahrzehnten im Sommer an vielen Orten zu
beobachten ist und hierbei auf eine spezifische materiell-territoriale Umgebung (Eiswagen,
Geld zum Eis Kaufen, Kasse mit Wechselgeld usf. und ebenso auf spezifisch positionierte
Akteure zurlckgreift (Eisverkaufer*in, eishungrige Kund*innen). Von Interesse ist nun gera-
de keine subjektorientierte Perspektive, welche unser Denken fiir gewdhnlich strukturiert,
also etwa: Klein-Max steht in der Schlange an und wartet, bis er dran ist, um sich zwei Eis-
kugeln Schokolade zu kaufen, auf die er sich schon sehr freut. Von Interesse ist stattdes-
sen, welche sozialen Ordnungsbildungen Uber die Praktik des Schlange-Stehens aufgerufen
werden — z.B. das sogenannte Windhund-Prinzip: Es wird zuerst diejenige Person bedient,
die als erstes vor Ort ist. Dies geschieht i.d.R. unabhangig ihrer sozialen Position: Wohlha-

7. Glossar

69



70

bendere Frauen und Manner mit geringem Einkommen werden nach der Reihenfolge ihres
Anstehens bedient, was sich performativ in der Praktik des Schlangestehens materialisiert.
Dennoch werden vielleicht hier und da auch einmal kleinere Kinder vorgelassen (hier wer-
den dann generationale Ordnungsbildungen sichtbar), oder Personen, denen zugeschrieben
wird, kein Eis kaufen, sondern bloR betteln zu wollen, werden des Ortes verwiesen (worin
sich wiederum sozial unerwiinschte Praktiken und Abweichungen von den giiltigen sozialen
Normen dokumentieren).

Raume

Mit Michel DeCerteau gesprochen entstehen Rdume, im Gegensatz zu Orten, wenn mate-
riell-territoriale Anordnungen in einer zeitlichen Dimension betrachtet werden; wenn sie
also auf einer Zeitachse in Bewegung geraten, indem an dem Ort oder mit dem Ort etwas
»gemacht” wird. Rdume sind so gesehen ein Zur-Praxis-Werden von Orten und das Resultat
von Aktivitaten. Rdume sind auf Subjekte angewiesen, die sich diese Rdume aneignen; d. h.
auf Akteure, welche die jeweilige materiell-territoriale Anordnung in Gebrauch nehmen und
performativ mit ihr interagieren.

Raum-Korper-Passungen

Der Begriff umschreibt das Passungsverhaltnis zwischen Akteurs-Korpern und ihrer jeweili-
gen materiell-territorialen Umgebung. Insbesondere differente Passungen von Kinder- und
Erwachsenenkorpern machen darauf aufmerksam, dass materiell-territoriale Umgebungen
generationale bzw. adultistische Ordnungsbildungen beférdern kénnen.

Regiert-Werden

Der Begriff verdeutlicht in Rickgriff auf den Philosophen Michel Foucault, dass Menschen
(im Verstandnis von Akteuren) Giber lhr Eingebundensein in Praktiken und Institutionen re-
guliert, geordnet und mitunter diszipliniert, sprich regiert werden. Vereinfacht gesagt wir-
ken soziale Ordnungsbildungen hierbei als Regierungsweisen, indem sie die Akteure z.B.
als , Kindergarten-Kinder” oder ,Fachkraft-Erwachsene” adressieren und positionieren; d.h.
diese werden durch ihr Eingebundensein in die jeweiligen Ordnungsbildungen in jeweils
spezifischer Weise regiert. Sie kdnnen sich diesen machtférmigen Adressierungen und Posi-
tionierungen nur schwerlich entziehen. Mit jeder erneuten Teilnahme an einer sozialen Pra-
xis z.B. in Kindertageseinrichtungen nehmen sie ihre jeweiligen Positionen innerhalb der ge-
nerationalen, genauer gesagt padagogisch-institutionellen Ordnung ein. Kindergarten-Kind
zu sein oder Fachkraft-Erwachsene zu sein, schreibt sich mit jeder erneuten Adressierung
und Positionierung in die Akteure ein und wird somit zu ihrer Identitdt. Daraus resultiert
die machtkritische Vorannahme, dass die Erzeugung unseres Selbst, unserer Identitat nicht
aus uns selbst heraus erwachst, sondern Ergebnis eines fortlaufenden Regiert-Werdens ist:
An die Stelle des aufgekldrten, autonomen und handlungsmachtigen Individuums riickt ein
regiertes Selbst, dass seine Existenz seiner Positioniertheit innerhalb der verschiedenen, ge-
gebenen sozialen Wissensordnungen verdankt.
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(Re-)Prasentationscharakter

In padagogischen Konzepten ist die materiell-territoriale Anordnung in Kindertageseinrich-
tungen vielfach mit ideellen Vorstellungen und Assoziationen aufgeladen. Je nach Konzept
(re-)prasentiert sie durchaus Unterschiedliches — eine Art paradiesischen Garten, in dem
Kinder gehegt und gepflegt werden und wachsen kénnen (bei Friedrich Frobel), eine fami-
liendhnliche Wohnstube (in Rickgriff auf Johann Heinrich Pestalozzi), ein Abbild der tatigen
Erwachsenenwelt (bei Henriette Schrader-Breymann). Ferner teilen sich in der materiell-
territorialen Anordnung auch spezifische Bilder vom Kind, wie die des neugierigen und ler-
nenden Entdeckerkindes, mit. Insgesamt weist der Begriff des (Re-)Prasentationscharakters
auf die ideellen Vorstellungen hin, die sich in der materiell-territorialen Anordnung wider-
spiegeln (sollen).

Schulungscharakter

So wie die materiell-territoriale Anordnung in Kindertageseinrichtungen padagogisch inten-
dierte Lernanldsse anbieten soll, ist fiir sie ein Schulungscharakter kennzeichnend. Dieser
bezieht sich nicht nur auf die einzelnen, jeweilig zu vermittelnden Lerninhalte, wie z.B. das
EinGben haushaltsbezogener Praktiken in der Puppenecke oder die Mengenlehre bei einem
Zahlspiel, sondern auch auf einen ordnungsgeméafen Umgang mit den Materialien (z.B.
wenn die Facheraufteilung in einer Aufbewahrungsbox eine Sortierung der Spielsteine nach
Farben einibt).

Sozialgeschichte

Die Bezeichnung verweist auf die historische Erforschung des Aufbaus und Wandels von
sozialen Strukturen (z.B. zur Befriedung von Konflikten, Weitergabe des kulturellen Erbes
usf.) und die Entwicklung und Transformation von Gesellschaften (z.B. von der Jagd- zur
Agrargesellschaft).

soziookonomisch benachteiligte Milieus

Mit diesem soziologischen Begriff werden Personengruppen bezeichnet, deren Lebensla-
ge von zahlreichen Benachteiligungen strukturiert wird: etwa von Arbeitslosigkeit, Einkom-
mensarmut, geringem Qualifikationsniveau sowie randstandigen, infrastrukturell schlecht
angebundenen oder gesundheitlich belastenden Wohnlagen.

Szene aus dem Feldprotokoll

Mit diesem Begriff werden vorliegend ethnographische Skizzen bezeichnet, die eine reale
Situation in ihrem beobachteten Verlauf dokumentieren.
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Ausgehend von den Ergebnissen einer ethnographischen Studie gibt
die Broschure Einblicke in die Art und Weise, wie Orte und Dinge
in Kindertageseinrichtungen machtformig miterziehen. Insbeson-
dere wird herausgearbeitet, wie die padagogisch inszenierte Um-
gebung im Hinblick auf die Kinder sowohl Prozesse der Aneignung
als auch eines Regiert-Werdens in Gang setzt. Das Eroffnen pad-
agogischer Raume zeigt sich somit vielfach mit sozialen Normen
und Ordnungen verstrickt. Anhand von zahlreichen Beispielen wird
ein forschungs- und fallorientiertes Lernen befordert und zu orts-
und dingbezogenen, regierungssensiblen Reflexionen angeregt.
Die Broschire richtet sich vorrangig an Lehrende beruflicher und
hochschulischer Bildungsgange in kindheits- und sozialpadagogi-
schen Qualifizierungskontexten sowie in entsprechenden Fort- und
Weiterbildungsstatten. Sie stellt eine umfangreiche Sammlung mit
Lehr- und Lernmaterialien zur Verfigung.



