»Da ist die Frage, ob man’s steuern kann,
seinen Korper«
Praxeologische Betrachtungen des Kindergartenalltags

Anja Sieber Egger/Gisela Unterweger

Wenn man als »kleinste Einheit« des Sozialen
nicht ein Normensystem oder ein Symbolsys-
tem, nicht »Diskurs« oder »Kommunikation«
und auch nicht die »Interaktion«, sondern die
»Praktik« annimmt, dann ist diese kleinste Ein-
heit des Sozialen in einem routinisierten »ne-
xus of doings and sayings« (Schatzki) zu su-
chen, welches durch ein implizites Verstehen
zusammengehalten wird. [..] Es sind zwei>ma-
terielle< Instanzen, die die Existenz einer Prak-
tik ermoglichen [.]: die menschlichen »Kor-
per«und die »Artefakte«.

In diesem inzwischen vielzitierten Ausschnitt des fiir die Diskussionen rund um
die Praxistheorie wichtigen Artikels von Andreas Reckwitz? wird zentral ange-
sprochen, was der nachfolgende Beitrag zum Ziel hat: Es soll die Vollzugswirk-
lichkeit von Praktiken im schweizerischen Kindergarten iiber das Sprechen, die
Korperbewegungen und den Einbezug von Artefakten erfasst und dariiber hinaus
diskutiert werden, was diese smateriellen< Instanzen fiir die Positionierungen von
Subjekten fir Bedeutungen haben.

Doch wie wird Praxis, wie werden Praktiken tiberhaupt verstanden und
diskutiert? Wenn wir Praktiken mit dem Soziologen Stefan Hirschauer in der
saloppsten moglichen Form als das »unentwegte Gebrabbel von Korpern«® defi-
nieren oder vom selben Autor, etwas genauer formuliert, als »Formen des kor-

1 Reckwitz 2003, S. 290.
2 Ebd.
3 Hirschauer2017,S. 95.
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perlichen Vollzugs sozialer Phinomene«,* dann wird mit der zweimaligen Erwih-
nung von Korperlichkeit der von Reckwitz bereits angesprochene wichtige Aspekt
eines sozial- und kulturwissenschaftlichen Praktikenbegriffs deutlich, der nicht
nur vom »practice turne,’ sondern auch stark vom »body turn«® geprigt ist. Diese

Uberlegung fliesst nachfolgend in die Diskussion rund um die beschriebenen und

analysierten Praktiken mit ein. Ebenso fliesst ein, dass neben der korperlichen

Dimension wie eingangs angesprochen auch der Einbezug von Dingen oder Arte-
fakten wichtig ist, die in ihrer Wechselwirkung mit menschlichen Aktivititen be-
trachtet werden sollen. Die in jiingster Zeit formulierte Forderung, die »Materiali-
tit als materiell-diskursive Dimension von Praktiken«’ in sozialwissenschaftliche

und kindheitstheoretische Uberlegungen einzubeziehen, soll anhand empirischer

Ausfihrungen im Beitrag ebenfalls aufgenommen werden mit der Frage, wie die

»Positionierung von Subjekten [...] gerade in der Befolgung unterschiedlicher nor-
mativer Erwartungen an den Gebrauch der Dinge«® in Alltagspraktiken im Kin-
dergarten erkennbar wird. Dariiber hinaus wird die Sinnhaftigkeit von Praktiken

in einer spezifischen Art und Weise gefasst, nimlich als implizites, routinisiertes,
wiederum korpergebundenes Wissen, als sknowing hows;’ dies in Abgrenzung zu

einem klassischen Handlungsbegriff, der stirker mit einem intentional-rationa-
len Verstindnis von Handlung™ einhergeht. Praktiken kommen in einem praxis-
theoretischen Verstindnis »nicht als diskrete, individuelle und punktuelle Exem-
plare«vor — wie in einem sozialwissenschaftlich traditionelleren Verstindnis von

Handlung -, sondern sie sind eingebettet in eine »umfassendere, sozial geteilte

und durch ein implizites, methodisches und interpretatives Wissen zusammen-
gehaltene Praktik als ein typisiertes, routinisiertes und sozial verstehbares Biin-
del von Aktivitaten.«!

Die hier in aller Kiirze aufgefithrten drei Aspekte — Korperlichkeit, Dinge und

sozial geteilte Sinnhaftigkeit — werden im nachfolgenden Beitrag auf der theo-
retischen Grundlage von Pierre Bourdieus Praxeologie (Abschnitt 1) und auf

Ebd., S. 91

Vgl. Schatzki/Knorr-Cetina/Savigny 2001.
Vgl. Gugutzer 2015.

Rabenstein 2018, S.15.

Ebd., S. 24.

Reckwitz 2003, S. 289.
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10 Ebd., S.291-294.
11 Ebd,S.289.
12 Vgl.Bourdieu 2012.
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der empirischen Grundlage des Forschungsprojekts >Kinder, die auffallend® (Ab-
schnitt 2) diskutiert.

In unserem Forschungsprojekt, ebenso wie fiir den vorliegenden Beitrag, le-
gen wir einen Fokus auf Praktiken der Anerkennung und Adressierung (Abschnitt
2). Wir betrachten mit einem ethnologisch-(schul-)ethnografischen Zugang" den
alltiglichen Vollzug solcher Praktiken, welche uns im Hinblick auf Prozesse der
Subjektivierung und der Positionierung von Kindergartenkindern interessieren.
Subjektivierung verstehen wir mit Butler (2001) als einen Prozess der Einpassung
in (oder Unterwerfung unter) diskursiv zur Verfiigung gestellte Subjektpositio-
nen, welche iiber Adressierungen in Interaktionen vermittelt werden. Nach Sa-
bine Reh und Norbert Ricken kann Adressiertheit als eine »Dimension interak-
tiver Praktiken«” verstanden werden, welche nicht nur »sprachlich, sondern auf
verschiedenen Ebenen, in verschiedenen Modi erzeugt wird.«* Eine so gedachte
Adressierung einer Person, also das Ansprechen als jemand (als freches Midchen,
als ordentliches Kind ..), fithrt zu deren sozialer Positionierung zumindest fiir
die Zeitspanne der Interaktion, oft aber auch dariiber hinaus. Das Konzept der
Adressiertheit dient der in Abschnitt 3 vorgenommenen Interpretation der inte-
ressierenden Vollzugswirklichkeiten als analytische Heuristik. Leitend fiir die
Analyse ist dabei die Frage, wie Kinder durch die Lehrpersonen angeleitet werden,
situativ angemessene Praktiken des Kindergartenfeldes zu inkorporieren. Uber
die Frage dieser Inkorporierung von Praktiken hinaus widmen wir uns damit zu-
sammenhingend auch der Frage nach den Anerkennungsverhiltnissen bzw. dem
Subjektivierungsgeschehen im Kindergarten. Resiimierend (Abschnitt 4) fassen
wir die Spezifik des Umgangs mit dem Kinderkérper und mit Artefakten im Kin-
dergarten zusammen und beachten dabei vor allem die Aspekte der Habitualisie-
rung und der Normativitdt der Praktiken.

13 SNF-Projekt (Nr. 159328): Kinder, die auffallen. Eine Ethnographie von Anerkennungsverhalt-
nissen im Kindergarten. Geleitet von Anja Sieber Egger und Gisela Unterweger, unter Mit-
arbeitvon Christoph Maeder, UrsinaJaeger und Fabienne Kaiser. Mitarbeit bis Ende 2018: Fran-
zi Buser, bis Mitte 2017: Alex Knoll. Laufzeit 2016-2019. Weitere Informationen online unter
http://p3.snf.ch/project-159328 (Zugriff: 15.04.2020).

14 Vgl.Sieber Egger/Unterweger 2018.

15 Reh/Ricken 2012, S. 43.

16 Ebd.,S.43.
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1 Ethnologische Lesarten von Praxis und Pierre Bourdieus
Praxeologie

Die ethnologische Erforschung von Alltag und Kultur in den unterschiedlichsten
Gesellschaften und Gemeinschaften hat von Beginn weg Praktiken in den Blick
genommen und dazu die Feldforschung mit ihrer Kernmethode der langfristigen
teilnehmenden Beobachtung eingesetzt. Marcel Mauss beispielsweise beschrieb
in Soziologie und Anthropologie 2, ausgehend von Alltagsbeobachtungen, wie be-
stimmte korperliche Praktiken von Erziehung und Sozialisation geprigt sind. So
gibt es nach Mauss kaum >natiirliche« Arten zu gehen, sondern diese stellen sozia-
le Eigenheiten dar. Er wihlte als Bezeichnung fiir solche kérperlichen, sozial ver-
ankerten Gewohnheiten den lateinischen Begriff »habitus«, den er im folgenden
Ausschnitt der Verstindlichkeit halber mit »habitudes« umschreibt:

Ces »habitudes«varient non pas simplement avec les individus et leurs imitations,
elles varient surtout avec les sociétés, les éducations, les convenances et les mo-
des, les prestiges. Il faut y voir des techniques et l'ouvrage de la raison pratique
collective et individuelle, 13 ot on ne voit d’ordinaire que I'ame et ses facultés de
répétition.’®

Wir meinen, dass man den von Mauss umschriebenen Habitus heute wohl eher
mit dem Begriff>Praktiken« bezeichnen wiirde. Praktiken, wie sie seit dem »prac-
tice turn« in unterschiedlichen Disziplinen theoretisiert werden, wurden in der
Ethnologie insofern auch ohne eine so benannte praxeologische Programmatik
spraktisch¢ erforscht. Die Beschreibung konkreter Praktiken konnte und kann als
Ausgangspunkt fiir die Rekonstruktion von kulturellen Eigenlogiken eingesetzt
werden. Dies alleine reicht jedoch nicht aus; eine Hinwendung zu theoretischen
Uberlegungen ist unumginglich im Sinne einer Explizierung des eingesetzten
Praktikenbegriffs. In diesem Zusammenhang setzen wir uns mit der einfluss-
reichen Praxeologie von Pierre Bourdieu auseinander, einer Theorie, die darauf
abzielt, das praxeologische Verstindnis des Sozialen herauszuarbeiten, und die
der frithe und damals noch stark ethnologisch ausgerichtete Bourdieu mittels
Feldforschung bei den algerischen Kabylen erarbeitet hat.”

Mit seinem praxeologischen Ansatz konnte Pierre Bourdieu aufzeigen, wa-
rum Menschen Handlungsgewohnheiten haben und auch Handlungsbeschrin-
kungen zeigen respektive, und hier geht Bourdieu iiber andere Sozialtheorien
hinaus, mit welchen ihnen meist verborgenen Prinzipien Menschen handeln.

17 Mauss 1975, S. 201ff.
18 Ebd.1985,S.368.
19 Vgl. Bourdieu 2012.
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Bourdieu setzte bekanntlich ebenfalls den Habitusbegriff ein — im Vergleich zu
Mauss in einem stark erweiterten Bedeutungsumfang. In Bourdieus Verstindnis
fasst Habitus den leiblichen Charakter von Praxis, den Prozess zwischen einver-
leibten und objektiven Strukturen, denn in den Korper »gehen Strukturen ein und
strukturieren ihn, sodass er wiederum die Praxis strukturierend wirken kann«.?°
Mit seinen praxeologischen Uberlegungen ging es Bourdieu darum, aufzuzeigen,
dass der Habitus

als Produkt der Geschichte [..] individuelle und kollektive Praktiken [produziert],
[.] er gewdhrleistet die aktive Prasenz fritherer Erfahrungen, die sich in jedem Or-
ganismus in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata nieder-
schlagen und die Ubereinstimmung und Konstantheit der Praktiken im Zeitver-
laufviel sichererals alle formalen Regeln und expliziten Normen zu gewéhrleisten

suchen.

Fiur den Vollzug der Praxis gilt bei Bourdieu, dass der Mensch sowohl ein in-
nen- als auch aussengeleiteter Akteur mit einem Korper ist. Dieser Kérper ist ein
Gedichtnis, das jegliche praktische Erfahrung bis hin zu Bewegungsabliufen
sammelt, speichert und bei Bedarf ausfiihrt. In diesem andauernden Sammlungs-
und Speicherungsprozess ist der Mensch immer sozial eingebunden: Individuell
selbstverstindliche Handlungsschemata, um mit Bourdieu zu sprechen, verlan-
gen nach kollektiver und sozialer Verstindlichkeit und Anschlussfihigkeit, nach
Anerkennungsmomenten sozusagen. Am Beispiel Schule fithren Reh und Raben-
stein diesen Gedanken folgendermassen weiter:

»Praktischen Erfordernissen« zu folgen, »VerhaltensregelmaRigkeiten« zu zeigen,
indem man an Praktiken teilnimmt, ist also immer schon auch durch die Andro-
hung von Sanktionen — ndmlich der Nicht-Anerkennung, hier etwa der Nicht-An-
erkennung als Schiiler oder Schiilerin — begleitet.??

Der von Bourdieu eingesetzte Begriff der Praxis umfasst auch mehr als »nur« das
Handeln, verstanden als »Aktionen, Interaktionen, Sprechakte oder Spielziige«* —
folgende weitere zwei Aspekte machen den Bourdieuw'schen Praxisbegriff ebenso
aus: »Arbeit« wie auch das >Herstellen/Hervorbringen<. Arbeit wird von Bourdieu
weit gefasst:* von der »schweren Plackereic bis hin zu leichten sTitigkeiten< (wie

20 Frohlich/Rehbein 2014, S.197.
21  Bourdieu1993,S.101.

22 Reh/Rabenstein 2012, S. 229.
23 Frohlich/Rehbein 2014, S. 199.
24 Ebd.
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bspw. in der Verwaltung), das Herstellen und das Hervorbringen betrifft Gegen-
stinde wie auch Vollzugsmomente. Damit macht Bourdieu deutlich, dass Praxis
mehr als nur >Handlung« ist.

Der im Lauf der individuellen Biografie angeeignete Habitus stattet die ein-
zelnen Personen mit einem praktischen Sinn fiir das Feld aus, in welchem sie
sich aktiv bewegen. Dieser praktische Sinn® lisst in bestimmten Situationen be-
stimmte Handlungsweisen als naheliegend oder gar zwingend erscheinen und
schliesst andere aus. Er ist nicht bewusst und folgt keiner konventionellen Logik,
sondern eben einer praktischen Logik, wie Bourdieu ausfiihrt:

Die Idee der praktischen Logik als einer Logik an sich, ohne bewusste Uberlegung
oder logische Nachpriifung, ist ein Widerspruch in sich, der der logischen Logik
trotzt. Genau nach dieser paradoxen Logik richtet sich jede Praxis, jeder praktische
Sinn: gefangen von dem, um was es geht, vollig gegenwartig in der Gegenwart und
in den praktischen Funktionen, die siein dieser in Gestalt objektiver Méglichkeiten
entdeckt, schlieRtdie Praxis den Rekurs aufsich selbst (d.h. auf die Vergangenheit)
aus, da sie nichts von den sie beherrschenden Prinzipien und den Méglichkeiten
weif, die sie in sich trigt und nur entdecken kann, indem sie sie ausagiert, d.h. in
der Zeit entfaltet.?®

Das >Wie« einer Praktik — das >Knowing how« — ist inkorporiert und so selbstver-
stindlich, dass es schwer in Worte gefasst werden kann, und das -Wozu« ist in
Bourdieus Ausfithrungen den Akteuren sogar noch stirker verschleiert. So gese-
hen eréffnet Bourdieu den Zugang zum Impliziten: iiber die Beobachtung und
Analyse von Praktiken. Der praktische Sinn, mit welchem der Habitus die Akteu-
re ausstattet, erschliesst sich dabei erst iiber eine »Global- und Langzeitanalyse«,”
und im Mittelpunkt einer solchen Analyse stehen die Aktionen der Korper. Dies
mochten wir anhand eines Ausschnitts aus unserem Forschungsprojekt aufzei-
gen. Interessant ist das Datenmaterial insbesondere auch deshalb, weil die darin
vorkommenden Kinder Praktiken erst erlernen, weil sie angeleitet werden, situ-
ative und angemessene Praktiken korperlich zu verinnerlichen. Sie miissen den
praktischen Sinn des Kindergarten- oder des Schulfeldes erst erschliessen und
verinnerlichen, und in diesem Prozess wird Wissen, das spiter implizit und rou-
tinisiert vorhanden ist, erst einmal expliziert. In diesem Prozess bildet sich der

25 Vgl. Bourdieu 1993. Die deutsche Ubersetzung des Buchtitels als >sozialer Sinncist unserer
Ansicht nach verwirrend — wir sprechen daher auch im Deutschen von einem spraktischen
Sinne.

26 Bourdieu1993, S.167 (Hervorhebung im Original).

27 Frohlich/Rehbein 2014, S.198.
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schulische Habitus vor dem Hintergrund der institutionellen Anforderungen erst
heraus.

2  Praktiken der Anerkennung und Adressierung im Kindergarten
im Blick - das ethnografische Forschungsprojekt

Das Forschungsprojekt »Kinder, die auffallen. Eine Ethnographie von Anerken-
nungsverhiltnissen im Kindergarten« hat die Praxis der integrativen Schule auf
der ersten Schulstufe zum Untersuchungsgegenstand - in der Schweiz gehért
der zweijihrige Kindergarten zur obligatorischen Schulzeit, die Kinder treten
nach ihrem vierten Geburtstag in diese Institution ein.?® Seit der Einfithrung die-
ses Kindergarten-Obligatoriums® wie auch des integrativen Modells beschulen
Schweizer Kindergirten praktisch alle Kinder eines Schuljahrgangs.’® Der sUm-
gang mit einer heterogenen Schiilerschaft«im Kindergartenalltag entwickelt sich
entsprechend immer stirker zu einer Kernanforderung pidagogischen Handelns.
Im Fokus des Forschungsvorhabens steht dieser pidagogische Umgang mit Hete-
rogenitit, wobei Heterogenitit nicht als eine gegebene und an den Kindergarten
von aussen herangetragene Tatsache, sondern als situativ verhandelte Herstel-
lung von Differenz verstanden wird. Es wird aus einer sozialkonstruktivistischen
Perspektive darauf geblickt, wie Lehrpersonen in alltiglichen Praktiken zwischen
Kindern unterscheiden, oder anders: wie es dazu kommt, dass Kinder auffallen,
und welche Differenzlinien beziehungsweise Differenzkategorien® dabei rele-
vant gesetzt und in den Vordergrund geriickt werden.

Mit der Frage der impliziten und expliziten Unterscheidungspraktiken ver-
bunden ist die Frage, wie Kinder in Anerkennungsprozessen positioniert und
wie Normalitatsgrenzen ausgehandelt werden. Fiir das Projekt stehen sowohl die
padagogischen Praktiken der Lehrpersonen im >integrativen«< Kindergarten, also
ganz zu Beginn der Bildungslaufbahnen der Kinder, im Vordergrund als auch die
Normalititsvorstellungen der Lehrpersonen, wenn sie Kinder beobachten und
unterscheiden. Es interessiert, wie die Aushandlung von Normen genau vonstat-
ten geht. Diese Aushandlungen sind nicht nur verkniipft mit gesellschaftlichen
und institutionellen Vorstellungen von normalem und abweichendem Verhalten,

28 Vgl.EDK2007.

29 Dieses Kindergarten-Obligatorium war nicht nur ausschlaggebend fiir die Tertiarisierung der
Lehrerinnen- und Lehrerausbildung fir diese Stufe, es schldgt sich auch in der Benennung der
Personen nieder, die auf dieser Stufe unterrichten: In der Schweiz wird von Kindergartenlehr-
personen gesprochen und nicht wie in Deutschland von Betreuerinnen und Betreuern.

30 Bildungsdirektion 2008, S. 5.

31 Vgl. West/Fenstermaker1995.
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sondern damit zusammenhingend mit Prozessen der Anerkennung und der Sub-
jektivierung der Kinder als Kindergartenkinder. Mit diesem zweiten Schritt wird
der sozialkonstruktivistische Zugang, der nach der Herstellung von Wirklichkeit
fragt, um einen poststrukturalistischen Ansatz erweitert, der das Wirken von
diskursiv verankerten Normen (der Anerkennbarkeit) ergriindet. Wir beziehen
uns dazu auf die Uberlegungen von Judith Butler.?2 Butler setzt voraus, dass die
Subjektwerdung iiber Prozesse der Anerkennung erfolgt und dabei gesellschaftli-
che Normen der Anerkennbarkeit wirksam werden. Anerkennung wird in diesem
Sinne nicht als moralische Anforderung an die pidagogische Praxis verstanden,
sondern primir als Ausgangsbedingung fiir die Subjektivierung von Kindern als
Schiilerinnen und Schiiler.

Die Prozesse der Subjektivierung bei Kindergartenkindern werden anhand
des Blicks auf die Adressiertheit von Praktiken erschlossen. Um Prozesse der
Subjektivierung respektive der Anerkennung zu fassen und methodisch umset-
zen zu kénnen, sind die Uberlegungen der Erziehungswissenschaftlerin Sabine
Reh und des Erziehungswissenschaftlers Norbert Ricken® hilfreich. Sie halten
fest, dass Adressiertheit als eine »Dimension interaktiver Praktiken [...] verstan-
den werden kann, welche nicht nur sprachlich, sondern auf verschiedenen Ebe-
nen, in verschiedenen Modi«* erzeugt wird. Die Adressiertheit von Praktiken
konstituiert ein Verhiltnis zwischen dem Agierenden und dem Angesprochenen,
eine relationale Positionierung, auf welche der Angesprochene wiederum mit Re-
adressierungen reagieren kann. Reh und Ricken schlagen vor, die Adressiertheit
von Praktiken in ihrer Sequenzialitit zu untersuchen, und stellen eine Heuris-
tik von Fragen vor, welche eine Rekonstruktion solcher Sequenzen erlauben. In
dieser Heuristik werden zuerst die Situationsdefinitionen und die normativen Ho-
rizonte (1) erkundet. Die Frage nach den Normen beriithrt verschiedene Ebenen:
von konkreten Verhaltenserwartungen und Regeln bis zu »Formen der Intelli-
gibilitit«*®* und insbesondere Normen der Anerkennbarkeit. Danach geht es um
die Positionierungen der Akteure im Sinn einer Figuration (2) nach Elias:* Die Frage
nach dem Verhiltnis zwischen den Positionierungen und ihren Interdependen-
zen wird ins Zentrum gestellt. Wie und als wer wird also jemand angesprochen
und damit positioniert, und wie und als wer positioniert sich die sprechende Per-
son selbst? In einem dritten Schritt wird nach den performativen Effekten der
Adressierungssequenz gefragt, also nach der (vorliufig) erfolgten Positionierung

32 Vgl. Butler2001; Butler 2014.
33 Vgl.Reh/Ricken 2012.

34 Ebd,S.43.

35 Ebd.,S.44.

36 Vgl. Elias 2018.
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der angesprochenen Person. Auch hier wird dann noch einmal nach dem in der
Adressierung giiltig gemachten normativen Horizont gefragt.”

Wir folgen im nichsten Abschnitt diesem Dreischritt am Beispiel eines Be-
obachtungsprotokolls aus dem Kindergartenalltag. Das Datenmaterial fir das
Forschungsprojekt wurde wihrend gut zwei Jahren von einer finfkopfigen For-
schungsgruppe im Rahmen einer Team-Ethnografie®® in drei sozio6konomisch
unterschiedlich situierten Kindergirten in einer Schweizer Grossstadt erhoben;
in diesem Beitrag steht einer dieser Kindergirten im Fokus.*” Es ist der Kinder-
garten Sonnwies, der von Kindern aus wohlhabenden Familien besucht wird. Mit
Ausnahme einer Familie verfiigen die Eltern, mehrheitlich sowohl Viter als auch
Miitter, iiber eine akademische Ausbildung und sind in prestigetrichtigen Beru-
fen positioniert (Akademie, Kunst, Beratung und Recht, global titigen Konzer-
nen und Organisationen, Bildungsbereich). Die »feinen Unterschiede«* innerhalb
dieses gut situierten Milieus fehlen allerdings nicht. Die unterschiedliche Posi-
tionierung der Familien lisst sich zum einen mit der Etablierten-Aussenseiter-
Figuration von Elias und Scotson* treffend umschreiben. Es gibt alteingesessene
Familien, die seit Generationen im Quartier leben und clanihnliche Strukturen
aufweisen. Hinzu kommen neu zugezogene Familien, hiufig sogenannte Ex-
pats,” und es gibt auch ein Kind, das aus einer >klassischenc Arbeitsmigrationsfa-
milie aus dem Sitden stammt. Die Familiensprachen der Kinder spannen sich von
Schweizerdeutsch tiber Deutsch, Russisch und Englisch bis Kroatisch. Im nun
folgenden Ausschnitt richten wir unseren Blick auf mehrere Kinder dieser Kin-
dergartenklasse, welche an diesem Morgen in zwei Halbklassen aufgeteilt wurde.
Die Szene spielt sich zu Beginn des Schuljahres ab.

37 Reh/Ricken 2012, S. 44f.

38 Fir eine kritische Betrachtung der angewandten Methode vgl. Sieber Egger/Unterweger/
Maeder 2019 und Unterweger/Sieber Egger/Maeder 2018.

39 Fiir Einblicke in die beiden anderen Forschungsorte resp. in kontrastierende Diskussionen
der drei Felder verweisen wir auf Knoll/Jaeger 2020; Maeder 2018; Maeder/Knoll 2019; Sieber
Egger/Unterweger 2019; Sieber Egger/Unterweger/Maeder 2019; Unterweger/Sieber Egger/
Maeder 2018.

40 Vgl. Bourdieu1982.

41 Vgl. Elias/Scotson 1993.

42 Der Begriff »Expat« steht fir sExpatriate<. Damit werden (weisse) gut ausgebildete Men-
schen bezeichnet, die fiir eine bestimmte oder auch unbestimmte Zeit in anderen Landern
arbeiten (vgl. www.theguardian.com/global-development-professionals-network/2015/
mar/13/white-people-expats-immigrants-migration [Zugriff: 15.04.2020]).
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3 »Bleib auf dem Teppich!« oder das Adressierungsgeschehen
rund um die Einfiihrung der »Sandwanne«

Henry wird aufgefordert, ganz sachte (»fiin«) Gber den Sand zu rollen und wird
von der Kindergartenlehrerin gelobt: »Wunderbar machst du das.« Sie weist auf
die feine Spur hin, die Henry nun gemacht habe, obwohl er den wallholzihnlichen
Spurenmacher hatte. Wenn man nicht zu viel Kraft einsetzen wiirde, gibe es auch
bei denen ganz schone, feine Spuren. Nikolaus sagt: »Mein kleiner Bruder kénnte
das sicher nicht machen.« Kindergartenlehrerin: »Ja, deshalb ist er ja auch noch
nichtim Kindergarten, gell.« Nikolaus: »Der ist so stark.« Die Kindergartenlehrerin
wendet ein: »)a, aber weisst du, auch starke Leute kénnen sachte sein. Da ist die
Frage, ob man’s steuern kann, seinen Kérper.«

Diese kurze Szene spricht einige der Punkte an, die bereits ausgefithrt wurden:
Es geht um Bedeutungen der kérperlich vollzogenen Praktiken und um die damit
verbundenen Normen. Wir kénnen anhand dieser Szene auch bereits den ersten
Fragenkomplex der oben genannten Heuristik heranziehen. Als normativer Hori-
zont wird die Korperbeherrschung der Kinder eingefithrt: Korperkraft soll gezielt
und dosiert eingesetzt werden konnen. Die Kindergartenkinder sollten diesbe-
ziiglich schon gewisse Fihigkeiten unter Beweis stellen, die sie offenbar, so die
Annahme der Lehrerin, erst ab einem gewissen Alter mitbringen. Gleichzeitig ist
die Situation aber gerahmt als eine Lernsituation, in welcher die Kindergarten-
lehrerin den Kindern bis ins Detail kérperlich zeigt und vormacht, wie sie ihren
Kérper fiir den Gebrauch der Sandwanne einsetzen sollen. Neben dieser Demons-
tration instruiert die Kindergartenlehrerin die Kinder auch verbal. Sie kommen-
tiert jeweils auch die Art und Weise, wie die Kinder ihre Instruktionen umsetzen.
Zur Einbettung der beobachteten Szene: Die Kindergartenklasse wurde vor
der oben skizzierten Situation in zwei jahrgangsgemischte Gruppen eingeteilt.
Das von der Lehrerin zuvor gegeniiber den Ethnografinnen formulierte Ziel war
die Einfithrung der Regeln rund um die besagte Sandwanne, die seit Schulbeginn
noch nicht zum Einsatz gekommen war. Dementsprechend gespannt schienen die
Kinder auf die Spielmdglichkeit. Die Sandwanne ist mit sehr feinem, hellem Sand
gefiillt, und zur Wanne gehdren verschiedene Geritschaften aus Holz und Kunst-
stoff — die sogenannten Spurenmacher. Eréffnet wurde die Szene im Stuhlkreis.
Im Beobachtungsprotokoll wird diese Eroffnung folgendermassen beschrieben:

Frau Staubli legt nun vor jedes im Stuhlkreis sitzende Kind grau-griine Filzteppi-
che hin. Alle Kinder schauen ruhig und gespannt zu, bis auf Ava. Sie springt auf und
riickt einen Teppich zurecht, der etwas schief gelegen hatte. Frau Staubli greift so-
fort ein, sie wiirde schon zum Rechten schauen, und schiebt Ava zuriick auf ihren
Stuhl. Frau Staubli fragt die Kinder, was sie mitden Teppichen fiir eine Form gelegt
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hatte. Einige meinen ein Zick-Zack, andere wiederum nennen einen Stern. Frau
Staubli scheint mit diesen Antworten nicht zufrieden zu sein. Sie zeichnet mit den
Armen einen grofRen Kreis in die Luft und fragt nach, was das sei. Nina meldet sich:
dasseieine Sonne. Frau Stdubli bestatigt, fragt aber weiter, was die Sonne fiir eine
Form hatte. Hugo meldet sich und wird von Frau Staubli aufgerufen. Er antwortet:
»Ein Kreis«. Frau Staubli: »Ganz genau Hugo, danke. Ich habe einen Kreis gemacht
mit Teppichen, einen Teppichkreis. Und dieser ist fiir die Gruppe gedacht, die mit
mir die Sandwanne anschauen kann.« (Kindergarten Sonnwies, 2.9.2016)

In diesem Kreis aus ca. 50 cm x 50 cm grossen Filzteppichstiicken sollen die Kin-
dernun also an den Gebrauch der Sandwanne herangefithrt werden. Die Lehrerin,
Frau Stiubli, widmet sich relativ lange der Frage, welche Form sie mit den ausge-
legten Teppichen geschaffen habe — eine Frage, welche viele Kinder offensichtlich
nicht auf Anhieb beantworten konnen. Als das von ihr gesuchte Stichwort »Kreis«
falle, schliesst sie die Sequenz ab mit dem Hinweis auf die Funktion des Kreises.
Die Kérper der Kinder werden mit den durch die Lehrperson ausgelegten Tep-
pichstiicken raumlich-materiell angeordnet und zum Nichtbewegen auf kleins-
tem Raum angeleitet, oder um mit Foucault zu sprechen: »Die Aufmerksambkeit
[gilt] dem Kérper, den man manipuliert, formiert und dressiert, der gehorcht,
antwortet, gewandt wird.«* Die Lehrerin dirigiert die Kinderkorper in eine be-
stimmte Ordnung. Die vorhandenen Dinge, vornehmlich die Teppichstiicke, aber
auch die Sandwanne und die dazu gehorenden Geritschaften nehmen in diesem
Geschehen eine ebenso wichtige Rolle ein wie die Lehrperson als »Dirigentin« der
Kindergruppe. Die Kinder wurden angewiesen, auf ihren Filzstiicken im Kreis
sitzen zu bleiben und dabei Abstand zu halten zur Sandwanne, aber auch zum be-
nachbarten Filzstiick resp. dem darauf platzierten Kind — eine Praxis, die auch im
spiteren (Schul-)Leben der Kinder zentral sein wird und welche die Kinder nicht
nur raumlich-ortlich, sondern auch sozial positioniert als voneinander abgrenz-
bare Gleiche unter Gleichen. Auch Frau Staubli kniet auf einem Teppichstiick, in
direkter Reichweite der Sandwanne. Die Teppichstiicke treten in der ganzen Se-
quenz dominantin Erscheinung und werden so nach Rabenstein* zu koprisenten
Akteuren, die fiir die Diskussion des eingangs gestellten Anliegens nachfolgend
ebenfalls in den Blick geriickt werden sollen. Um noch einmal darauf zuriickzu-
kommen: Ziel des Beitrags ist es, die Vollzugswirklichkeit von Praktiken tiber das
Sprechen, die Kérperbewegungen und den Einbezug von Artefakten zu erfassen.
Davon ausgehend soll diskutiert werden, was diese smateriellen< Instanzen fiir die
Positionierungen von Subjekten fiir Bedeutungen haben. Einen Hinweis auf die

43 Foucault2014,S.174.
44 Rabenstein 2018, S.19.
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Bedeutung der Teppichstiicke gibt eine Interaktion zwischen Lehrerin und Kin-
dergartenkindern gleich zu Beginn:

Frau Staubli weist Jimmy, der nidher [an die Sandwanne] kommen wollte an, auf
seinem Teppich zu bleiben. Sie nimmt den Deckel der Sandwanne weg und weist
auf dessen Gewicht hin. Wieder sagt sie den Kindern, sie sollen auf den Teppichen
sitzen bleiben.

Frau Stiubli fungiert als Bewacherin der Sandwanne. Sie reguliert den Zugang,
sie verteilt die unterschiedlichen »Spurenmacher«. Obwohl ebenfalls im Kreis
positioniert, ist sie damit sozial anders positioniert als die Kinder, nimlich als
tonangebende und bestimmende Person der Gruppe. Dies deutet auf ein genera-
tionales Ordnen® und auf eine spezifische Kompetenzordnung der Organisation
Schule hin: Die Lehrerin als erwachsene Person und in ihrer organisationalen Rol-
le ist mit besonderem Wissen und Hierarchie ausgestattet, wihrend die Kinder in
der Situation als unwissend konstruiert werden. Die neugierig wirkenden Kinder
sitzen auf ihren Teppichen, und eins nach dem anderen wird der Reihe nach auf-
gefordert, mit ausgewihlten Geritschaften Spuren in den Sand zu zeichnen. Alle
Kinder agieren erkennbar sorgfiltig und zeigen sich bemiiht, die Regeln zu be-
folgen, auch wenn nicht allen alles gelingt.

Dieser Aufriss der Gesamtsituation soll die Bedeutung der kérperlichen Prak-
tiken wie auch der in diese Praktiken involvierten materialen Objekte veranschau-
lichen. Dabei kénnen wir unterscheiden zwischen den Praktiken der Lehrperson,
welche ihren Kérper und Artefakte einsetzt, um die Kérper der Kinder zu steuern,
und den noch einzuitbenden Korperpraktiken der Kinder, welche offensichtlich
noch nicht alle itber das notwendige implizite und inkorporierte Wissen zur Aus-
fuhrung dieser Praktiken verfiigen. Gerade diese Krisenhaftigkeit einer noch
nicht etablierten Praxis ist interessant, da sie den Prozess der Inkorporierung von
Praktiken sichtbar werden lisst. Nachfolgend soll nun der Fokus auf die Dimen-
sion der Adressierung gelegt werden. Es interessiert, wie bzw. als was und wer die
Kinder im Kindergarten mittels der vollzogenen (Kérper-)Praktiken adressiert
werden, welche Subjektpositionen dadurch eréffnet bzw. verschlossen werden
und welche (vorliufigen) Subjektivierungen dadurch erfolgen. Um dies analytisch
zuganglich zu machen, setzen wir die oben beschriebene Frageheuristik nach Reh
und Ricken*¢ ein.

45 Alanen2005,S.79.
46 Vgl.Reh/Ricken 2012.
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Normative Horizonte und Situationsdeutungen

Als Erstes soll hier die Frage nach der Situationsdeutung und nach dem in der Si-
tuation aufgespannten normativen Horizont aufgegriffen werden. Die Eroffnung
der Situation erfolgte iiber das Auslegen von Teppichstiicken im Stuhlkreis durch
die Lehrerin. Als Ava ein Teppichstiick zurechtriicken wollte, macht die Lehrerin
nonverbal und verbal deutlich, dass sie die Hoheit tiber die Gestaltung der Situ-
ation beansprucht. Mit der Frage nach der mit den Teppichstiicken ausgelegten
Form, welche sie ebenso verbal und nonverbal zum Ausdruck bringt, rahmt sie
ihre soeben vorgenommene Handlung als eine Lernsituation. Die ausgelegten
Teppichstiicke werden von der Lehrerin als »Teppichkreis« benannt, und dieser
Kreis innerhalb des Stuhlkreises wiederum dient einem speziellen Zweck: dem
»Anschauen« der sogenannten Sandwanne. Dieses »Anschauen« geschieht in
einer Halbgruppe mit enger Begleitung der Lehrerin und kann so wiederum als
eine weitere, spezifische Lernsituation interpretiert werden.

Die Halbierung der Gruppe und die Platzierung in einem Kreis weisen auf
eine besonders intensiv didaktisierte und pidagogisierte Form hin, denn der
Kreisistim Kindergarten eine riumliche Standardanordnung, unter anderem fiir
das kollektive Erarbeiten von Lerninhalten. Die Kindergartenlehrerin schafft mit
dem Kreis eine, wie das Magyar-Haas und Kuhn basierend auf Heinzel ausfiih-
ren, »Sozialisationssituation, die der Vergemeinschaftung und der Einiibung in
normgerechtes Verhalten dient und in diesem Sinne >Anpassung und Integration<
[..] in die Institution und in ihre spezifischen Ordnungsverhiltnisse und Regu-
larien zum Ziel hat«.”” Der Kreis kann so nach Berdelmann und Reh und unter
Bezugnahme auf Schatzki als >Platz fir etwas< verstanden werden: »Plitze wer-
den als Plitze fiir etwas ausgewiesen sowie identifizierbar durch ihren geregel-
ten Einbezug in Aktivititen innerhalb von Praktiken.«*® Der Kreis hat als solcher
Platz spezifische Funktionen: So ist z.B. die Blickrichtung aller Personen im Kreis
durch die Positionierung auf den Teppichstiicken in die Kreismitte gerichtet, dort
steht auch die Sandwanne, das Objekt der Begierde sozusagen. Die im Kreis ver-
sammelten Kinder und die Lehrerin befinden sich in einer gegenseitigen Beob-
achtbarkeit, alle konnen alle und alles kontrollieren. Der Kreis ermdéglicht somit
bestimmte Handlungsweisen, zugleich schrinkt er andere aber auch ein oder ver-
hindert sie.

Als normativer Horizont scheint im Ausschnitt die kompetitive Gefiigigkeit*
der Kinder auf: Das richtige, kompetente Mitmachen wird verbal belohnt, ein of-
fenbar als iibereifrig und iibergriffig erfahrenes Handeln wie dasjenige von Ava

47 Magyar-Haas/Kuhn 2011, S. 22.
48 Berdelmann/Reh 2015, S.188.
49 Bihler-Niederberger 2011, S. 202ff.
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weist die Kindergartenlehrerin umgehend zuriick. Das individuelle Handeln von
Ava entspricht nicht den Anforderungen an die kompetente Gefiigigkeit und wird
entsprechend von der Lehrerin bearbeitet.

Etwas spiter, die Halbklassen sind nun getrennt, setzt sich die Szene folgen-
dermassen fort:

Frau Staubli, die noch steht, fordert die sitzenden Kinder auf, zusammenzurut-
schen, naher zur Sandwanne zu rutschen. Dann sagt sie: »Jimmy, was machst du
da?«Jimmy hatte nach einem Teppich gegriffen, der ohne Besitzer war, und war
damit aufgestanden. Frau Stdubli: »Ich brauche auch einen Platz! Ich will auch
einen Teppich.«[..]

Dann wendet sie sich an Max, der an seinem Teppich herumnestelt: »Max, du pro-
bierst jetzt diesen Teppich in Ruhe zu lassen. Gell, das iben wir jetzt. Der bleibt
einfach am Boden.« Nun wendet sich Frau Staubli, auf ihrem Teppichstiick sitzend,
der Sandwanne zu. Sie sagt: »Jetzt schaut ihr einmal einfach nur, es sind alle auf
ihrem Teppich. Alle sind auf ihrem Teppich.« [..] Jimmy will ndher rutschen und
wird von Frau Staubli ermahnt, auf seinem Teppich zu bleiben. Dann nimmt sie
den Deckel der Sandwanne weg und weist auf dessen Gewicht hin —wenn er he-
runterfalle, kdnne das weh tun. Wieder sagt sie den Kindern, sie sollen auf den
Teppichenssitzen bleiben [..].

Der zuvor als »kompetente Gefuigigkeit der Kinder« umschriebene normative
Horizont lasst sich anhand dieses Ausschnitts noch einmal bekriftigen: Es geht
um das Einiiben einer Sitzpraktik, welche aufs Engste an das Teppichstiick ge-
koppelt ist. Es scheint die vordringliche Aufgabe der Kinder zu sein, ruhig im ad
hoc hergestellten Kreis auf ihren Teppichen zu sitzen, ohne diese zu manipulieren,
wie es Max getan hatte. Diese Anforderung hat offenbar deshalb eine spezielle
Dringlichkeit, weil von der Sandwanne eine grosse Anziehung ausgeht — darauf
verweist etwa, dass Jimmy niher an die Wanne rutschen will. Unter dem Strich
sind es Praktiken der Selbst- und Korperbeherrschung und damit auch der Nicht-
bewegung, welche normativ als Verhaltenserwartungen an die Kinder herange-
tragen werden. Einige Kinder nehmen diese Erwartungen an, andere wiederum
durchkreuzen »eigensinnig« diese Erwartungen, formen sie um oder verhalten
sich widerspenstig. Den konkreten Positionierungen der Kinder mochten wir nun
im Folgenden unter Beizug der zweiten Adressierungsheuristik nachgehen.

Die Positionierungen der Kinder und das Ins-Verhaltnis-Setzen
Durch die verlangte Sitzpraktik auf den Teppichstiicken im Kreis werden die

Kinder implizit adressiert als zu disziplinierende, zu ordnende und in ihrer
Aufmerksamkeit zu lenkende Akteure innerhalb der generationalen Ordnung.
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Gleichzeitig wird ihnen Neugier, Interesse und Impulsivitit zugesprochen, denn
ohne die entsprechenden Anweisungen, so die nicht ausgesprochene Unterstel-
lung, witrden sich wohl alle Kinder direkt auf die Sandwanne stiirzen, sich von
der Anziehungskraft des neuen Objekts iiberwiltigen lassen. Erst einmal sollen
sie aber »nur schauen«. Damit werden sie als passive Lernende positioniert. Diese
verlangte Praktik der korperlichen Zuriickhaltung bei gleichzeitiger Aufmerk-
sambkeit fiir das Geschehen ist offenbar noch keine Selbstverstindlichkeit, und
die Lehrerin will hier zu einer Aktivitit innerhalb einer bestimmten Lernsituation
(dem »Zeigen im Kreis«) anleiten. Sie positioniert sich dabei selbst als souverine
Herrscherin iiber die Sandwanne. Sie sitzt nahe bei ihr, sie darf sie berithren und
aktionsbereit machen, indem sie den Deckel hebt. Die Position der Lehrerin als
machtvolle und bestimmende Akteurin wird von den Kindern bis jetzt nicht in-
frage gestellt.

Hier interessiert, welche weiteren Positionen in der Situation und iiber das
Adressierungsgeschehen hergestellt werden. Die Positionierungen sind, wie oben
nach Reh und Ricken® ausgefiihrt, als ein Ins-Verhiltnis-Setzen der beteiligten
Akteure zu verstehen. Ganz grundsitzlich betrachtet, erfolgt die Positionierung
der Kinder und der Lehrperson innerhalb der generationalen Ordnung des Kin-
dergartens bzw. wird diese Ordnung laufend durch die Adressierungen und Posi-
tionierungen der beteiligten Akteure hergestellt. Explizit deutlich wird dies im
ersten Protokollausschnitt mit dem Hinweis auf den kleinen Bruder eines Kin-
dergartenkindes. Dieser ist in der generationalen Ordnung noch tiefer positio-
niert als die Kindergartenkinder, er konnte laut Lehrerin und Bruder noch nicht
an dieselbe Aufgabe herangefithrt werden, welche jetzt den anwesenden Kindern
gestellt wird. Aber auch die Kinder adressieren umgekehrt mit ihrer meist stillen
kompetenten Gefiigigkeit die Lehrerin als generational »Anderex, als bestimmen-
de und wissende Erwachsene.

Neben der Position des kompetent gefiigigen Kindes scheinen in der Situation
noch andere Positionierungen auf. So bei Ava in der Einstiegssequenz, die von
einer selbst gewihlten aktiv-unterstiitzenden Handlungsposition wieder auf die-
jenige des kompetent gefiigigen, ruhigen Kindes eingeschrinkt wird. Auch Jim-
my, der Junge, welcher ein Teppichstiick gegriffen hatte und zur Seite legen wollte,
hatte eine aktiv-hilfsbereite Position eingenommen. Die Ethnografin interpre-
tierte die Situation so, dass Jimmy das Teppichstiick — auf dem die Lehrerin noch
nicht Platz genommen hatte - als tiberzihlig eingeschitzt hatte und es deshalb
aus dem Kreis beférdern wollte. Er hitte in dieser Lesart zur riumlichen Ordnung
des Kreises beigetragen, wurde von der Lehrerin aber ebenfalls dazu aufgerufen,
keine vorschnelle Eigeninitiative walten zu lassen. Schliesslich gibt es Max, der
sein Teppichstiick in die Hinde nahm, damit spielte und es nicht wie geheissen

50 Vgl. Reh/Ricken 2012.
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auf dem Boden liegen liess, um sich daraufzusetzen. Er verwendete das Teppich-
stiick in einem uns nicht erschliessbaren eigenen, spielerischen Sinn, der aber of-
fensichtlich nicht in den normativen Horizont des kompetent gefiigigen Kindes
passte. An dieser Stelle erdffnet sich ein Spannungsfeld, wenn wir den Praktiken-
begriff anwenden wollen. Wie sich in diesen und den nachfolgenden Beispielen
zeigt, sind zu diesem Zeitpunkt im Schuljahr bei den Kindergartenkindern die
von der Kindergartenlehrperson erwiinschten Praktiken (noch) nicht im eigent-
lichen Sinn etabliert: Die Aktivititen sind noch nicht routiniert und verinnerlicht,
das Geschehen zeigt sich im Gegenteil als krisenhaft und stérungsanfillig. In die-
ser Krisenhaftigkeit lisst sich der Eigensinn der Kinder deutlich erkennen, zu-
gleich aber auch die konstanten Versuche der Lehrerin, in dieser Lernsituation die
erwiinschte kollektive Praktik zu etablieren und zu verstetigen.

Anhand eines nichsten Materialausschnitts kénnen wir noch weitere Positio-
nierungen herausarbeiten:

Frau Staubli fragt: »Was macht man dann mitdem Sand? Ist der zumssandele«(mit
Sand spielen) in diesem Sandkasten drin?Von den Kindern kommtein zégerliches

Nein. Sie ruft Alexander auf, aber der sagt nichts (oder vielleicht leise »Oh doch!«),
dannJohanna. Die beginnt langere Ausfithrungen: Das sei so zum Spuren machen,
so wie ein Kiinstler. Sie erzahlt auch, mit welchen Geraten und Werkzeugen man

da Spuren machen kénne, bis Frau Stdubli sie unterbricht: »Johanna, du musst
noch nicht alles erklaren. Ich habe — du weif3t noch alles ganz genau, hmm?« Alex-
ander erganzt nun unaufgefordert, man solle nicht dreinsitzen. Frau Staubli fasst
zusammen: Man sitze nicht rein und man mache Spuren.

An der Reaktion und den Antworten von Alexander zeigt sich eine Positionie-
rung, die wir als subtil widerspenstig interpretieren, denn sie kann als Infrage-
stellung der Hierarchie der generationalen Ordnung vor versammeltem Publikum
verstanden werden. Mit seiner Bemerkung, man diirfe nicht in der Sandwanne
sitzen, erzeugt er ein absurdes Bild: mit einer Grésse von ca. 70 cm auf 50 cm,
einem Tischmodell gleichend, wire ein Hineinsitzen in die Sandwanne fiir die
korperlich schon dem Kleinkindalter entwachsenen Kindergartenkinder erstens
schwierig und zweitens dem gerade von Johanna eingefithrten (pidagogischen)
Sinn des Objekts offensichtlich zuwiderlaufend. Alexander nimmt in dieser Si-
tuation zwar den aufgespannten normativen Horizont der Lehrerin auf, indem
er eine Verhaltensanforderung formuliert. Er nennt eine Regel im Umgang mit
der Sandwanne, welche von der Lehrerin nicht negiert werden kann. Er fordert
diesen normativen Horizont und damit einhergehend auch die Lehrerin aber
heraus, weil seine Aussage auf ein Verhalten verweist, von dem wohl alle Kinder
in der Runde wissen, dass es die Grenzen der Konformitit nicht nur subtil, son-
dern sehr deutlich iiberschreiten wiirde. Damit spielt er mit den gesetzten Regeln,
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fithrt sie ad absurdum und nimmt sich zugleich die Biihne, sich als kompetenter
Teilnehmer am Geschehen zu profilieren. Diese Interpretation von Alexanders
Intervention — es wiren nur auf der Grundlage dieses Ausschnittes auch andere
moglich - griindet im ethnografischen Kontextwissen zu Alexander, das tiber die
lange Beobachtungszeit aufgebaut werden konnte. Die Lehrerin schliesslich igno-
riert das widerspenstige Potenzial von Alexanders Beitrag und integriert diesen
in eine bestitigende Zusammenfassung. Damit stellt sie wieder eine Positionie-
rung von Alexander als kompetent gefiigiges und in der generationalen Ordnung
positioniertes Kind her; sie lisst ihn sozusagen ins Leere laufen.

Am Geschehen rund um Johanna lisst sich eine weitere Positionierung her-
auslesen. Johanna beantwortet die Frage der Lehrerin pflichtbewusst und ist
sichtlich bemitht, ihre Sache gut zu machen. Dazu muss man wissen, dass Johan-
na das zweite Kindergartenjahr besucht. Sie ist quasi das grosse Midchen, dem
in bestimmten Situationen von der Lehrerin geradezu eine Vorbildrolle zugespro-
chen wird. In dieser Situation hier wird sie in dieser Position bestitigt, allerdings
gleichzeitig auch in die Schranken gewiesen — die Lehrerin méchte die didakti-
sche Hoheit iiber die Situation bewahren.

Interessant erscheint die Sequenz bis hierhin, weil die Kinder ihre beinahe
schwebende Positionierung als teils Wissende, teils Unwissende, vor allem aber
als lernende Korper fortwihrend handelnd bestitigen miissen. Dies wird beson-
ders deutlich in einem weiteren Ausschnitt, welche die Regel aufgreift, dass der
Sand unter allen Umstinden in der Sandwanne bleiben muss und auf keinen Fall
auf den Boden geraten darf. Ein Middchen stiitzt sich gegen Schluss der Sand-
wanneneinfithrung beim Reinigen ihres »Spurenmachers« mit dem Handballen
aufdem Sand ab. Das wird von der Kindergartenlehrerin sofort registriert und als
Problem benannt. Die Lehrerin dramatisiert diesen Moment, indem sie die Re-
aktion des Mddchens als exemplarischen Test fir das richtige Verhalten darstellt:

»Jetzt hat Nina Sand an der Hand. Was macht sie jetzt, die Nina? Nina klopft und
reibt daraufhin ihre Hinde iiber der Sandwanne frei vom Sand, worauf sie von der
Kindergartenlehrerin gelobt wird: »Siehst du, jetzt musste ich gar nichts mehr sa-
gen, du hast das so gut vorgezeigt.«

Das Midchen Nina fithrt nach der entsprechenden Frage der Lehrerin stumm die
situativ verlangte Aktivitit vor. Sie zeigt damit, dass sie bereits gelernt hat, was
in diesem Fall zu lernen war. Dieses »Zeigen« kann unabhingig vom konkreten
Inhalt selbst als wichtige Praktik von Schiilerinnen und Schiilern interpretiert
werden, komplementir zum »Zeigen, was zu lernen ist« der Lehrpersonen. Die
Lehrerin wiederum bestitigt das Handeln des Mddchens, indem sie es als Vorbild
adressiert und es so als aus der Gruppe herausgehoben positioniert: Es war so gut,
dass sich eine weitere sprachliche Erliuterung und Instruktion der Lehrerin er-
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ibrigt. Gleichzeitig positioniert sich die Lehrerin einmal mehr als Instanz, welche
in der Situation das Handeln der Kinder kontrolliert und bewertet.

Der Fall Jimmy

Fiir die Erwihnung einer letzten Positionierung wollen wir noch einmal auf Jimmy
zuriickkommen, der bereits oben zum Thema wurde. An seinem Beispiel mochten
wir die Frage der Positionierung in Bezug auf ein Kind, das auffillt, vertiefend
aufgreifen. Auch Jimmy ist wihrend der 30-miniitigen Szene aufmerksam und
offenkundig willig mit dabei. Er wird als Erster aufgefordert, mit seinem Spuren-
macher eine Spur in den Sand zu ziehen, und tut wie geheissen, sorgfiltig und
langsam. Danach demonstriert die Lehrerin den Einsatz des sogenannten Flach-
machers — eines Gerits, mit dem der Sand geglittet und die Spuren getilgt wer-
den kénnen. Sie weist auch darauf hin, dass man »absanden« miisse, das heisst
den Sand von den jeweiligen Instrumenten wieder gut abklopfen, und macht es
auch gleich vor. Unmittelbar darauf ereignet sich folgende Situation:

Dann folgt Julian mit seiner Spur. Jimmy kommt ihm etwas in die Quere, hilt sein
Instrument auch wieder iiber den Sand. Die Kindergartenlehrerin will ihn zuriick-
halten. Dann merkt sie, dass er offenbarsabsanden<wollte, wie sie es vorher vor-
gezeigt hatte. Da lobt sie ihn: »Ah, wolltest du auch noch absanden? Macht er es
gerade gleich wie ich, sehr gut. Das hast du dann gut geschaut, Jimmy. Super.

Die erste und unmittelbare Reaktion auf Jimmy ist korperliche Abwehr. Erst in
einem zweiten Schritt vermutet die Kindergartenlehrerin, dass der Junge eigent-
lich gerade Regeltreue unter Beweis stellen wollte, und lobt ihn daraufhin mehr-
fach. Gerade dieses beinahe iiberdeutliche Lob lisst die Sonderposition anklin-
gen, in welcher Jimmy sich im Kindergarten befindet. Jimmy erscheint, neben
Max, als Kind, das vonseiten der Lehrpersonen intensiver bearbeitet wird als
andere — er wird zu einem Kind, das auffillt. Diese Sonderposition zeigte sich
den Autorinnen mittels der Analyse vielfiltiger Felddokumente und -protokolle,
welche in einem Zeitraum von beinahe zwei Jahren entstanden sind. Besonders
deutlich lasst sie sich in Kreissequenzen erkennen. Der Raum des Kreises wird
fir Jimmy zu einem Vorfithrraum: Er wird hiufig ermahnt und an Verhaltensre-
geln erinnert, auch in der hier prisentierten Situation. Im Kreis kann Jimmy kei-
nem Blick entgehen, durch die wiederholten individuellen Adressierungen wird
er zum »geschauten Mittelpunkt«,* vor allem auch in Relation zu den anderen
Kindern. Dieses Beobachtetsein und -werden hat zur Folge, dass Jimmy sich in
der Situation keinen Fauxpas leisten kann, ansonsten wird er sofort geriigt — oder

51 Magyar-Haas/Kuhn 2011, S. 28.
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anders: Jimmy wird sofort als Kind, das auffillt, adressiert. Jimmys Reaktion und
Readressierung auf diese Positionierung scheint ein sichtliches Bemithen, das si-
tuativ Richtige zu tun — beispielsweise, wie oben gesehen, einen Teppich, der auf-
grund der anwesenden Kinder als tiberzihlig erscheint, zuriickzulegen oder das
verpasste >Absanden< noch schnell nachzuholen.

Eine sehr dhnliche Situation ereignete sich am Schluss der Sandwannense-
quenz: Jimmy hatte den Zeitpunkt verpasst, seinen Spurenmacher in die entspre-
chende Kiste zuriickzulegen. Er war gerade mit seiner eigenen korperlichen Posi-
tionierung beschiftigt gewesen und hatte offenbar bemerkt, dass er etwas von
seinem Teppichstiick abgekommen war. Mehr zu sich selbst hatte er gesagt: »Oh,
ich muss auf meinen Pelz.« Gleichzeitig war auch noch sein bester Freund aus der
anderen Gruppe kurz im Kreis aufgetaucht, und so ging die Kiste mit den Gerit-
schaften an ihm vorbei. Kaum merkte Jimmy das, wollte er die Kiste zuriickholen
und versuchte, sie einem anderen Kind zu entreissen. Die Kindergartenlehrerin
intervenierte unmittelbar: »Jimmy, du musst gar niemandem das Zeug wegrei-
Ben. Wenn du die Sachen vergisst, musst du halt noch schnell hintennach. Aber
nicht einander das Zeug wegreiflen. Kénnen wir das abmachen?« Trotz seinen
Bemithungen um kompetentes Handeln scheint ihm ein solches selten richtig zu
gelingen, und er wird auch entsprechend immer wieder als inkompetent adres-
siert und damit als Kind, das auffillt positioniert. Gerade diese Wiederholungen,
die sich praktisch in jedem einzelnen Beobachtungsprotokoll der ganzen Feldfor-
schung zeigen, erscheinen in Hinblick auf die Subjektivierung als Kindergarten-
kind von Belang. Praxistheoretisch betrachtet, zeigt sich bei Jimmy, dass seine
Beteiligung an den im Kindergarten eingeforderten Praktiken immer wieder in-
frage gestellt ist und er die gefragten Aktivititen noch nicht verinnerlicht hat.

Performative Effekte: vorlaufige Subjektivierungen

Den dritten Schritt der Frageheuristik, die Frage nach den performativen Ef-
fekten in der Abfolge von Adressierungen, mochten wir ebenfalls am Beispiel
von Jimmy aufgreifen. Jimmy wird von den Lehrerinnen als Kind wahrgenom-
men, das gerne in den Kindergarten geht und interessiert bei der Sache sein kann.
Aber er wird auch als Junge beschrieben, der Mithe hat mit dem Regulieren von
Nihe und Distanz, als Kind, das anderen auch mal wehtut und eine Tendenz zum
Dreinfahren zeigt, kurz: Er beherrscht seinen Korper nicht immer so, wie es im
Kindergarten verlangt wird. Auch die Eltern beschreiben den Jungen im Eltern-
gesprich auf diese Art und Weise. Insgesamt sind im betreffenden Ausschnitt
des Beobachtungsprotokolls zur Sandwanneneinfithrung sechs Ermahnungen an
Jimmy beschrieben und drei an je andere Kinder. Das Beobachtungsprotokoll ist
kein Messinstrument — die Aussage reflektiert aber die allgemeine Erfahrung der
Ethnografinnen, dass Jimmy hiaufiger als andere Kinder ermahnt und an Verhal-
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tensregeln erinnert wird. Wie oben bereits angesprochen ist Jimmy insofern ein
Kind, das auffillt und das punkto Normierung und Justierung seiner Aktivititen
intensiver bearbeitet wird als andere.

Unser Fokus liegt nun auf der Frage, wie Jimmy auf die an ihn gerichteten
Adressierungen, die allesamt normierte Handlungsanweisungen beinhalten, re-
agiert. Jimmy wurde in der Sandwanneneinfithrung durch kérperliches Eingrei-
fen und verbale Ermahnungen von der Kindergartenlehrerin mehrfach als inkom-
petentes Kind adressiert, das die angemessenen schulischen Praktiken noch nicht
oder nicht geniigend verinnerlicht hat. Seine Reaktionen lassen darauf schlies-
sen, dass Jimmy selbst eine solche Positionierung nicht stehen lassen wollte. In
den beiden Situationen, wo er sozusagen zum falschen Zeitpunkt das Richtige
tat, stellte er das Befolgen der situativ aktuellen Regel (Absanden oder Gerit zu-
riicklegen) tiber allgemeinere Regeln des sozialen Umgangs (andere nicht unter-
brechen und stéren). Er positionierte sich damit, so kénnte man interpretieren,
geradezu als Gibereifriger Lerner in Bezug auf die konkrete Lernsituation rund
um die Sandwanne. Eine solche Positionierung schien aber kaum Anerkennung
zu finden, denn die Lehrerin riigte ihn durchgehend wegen der Missachtung
allgemeiner Verhaltensnormen und adressierte ihn so auf einer tibergreifenden
Ebene als inkompetentes Kindergartenkind; oder eben als Kind, das auffillt. Denn,
um mit Bourdieu zu sprechen: Jimmy fehlt in diesen Situationen der praktische
Sinn, um im Kindergarten im richtigen Moment das Richtige zu tun, er lisst das
knowing how in Bezug auf das erwartete Verhalten (noch) vermissen. Er ldsst sich
zwar auf das Geschehen ein und macht den Willen deutlich, die in der spezifi-
schen Lernsituation eingeforderten Aktivititen zu lernen und zu vollziehen. Dass
er es aber nicht schafft, gleichzeitig die ibergeordneten Verhaltensnormen des
sozialen Umgangs zu beriicksichtigen, lisst ihn im Rahmen der sozialen Ord-
nung des Kindergartens als defizitir erscheinen. In der Summe der vielen, immer
wiederkehrenden Positionierungen als inkompetentes Kindergartenkind wird
er damit zu einem vulnerablen Kind. Es ist eine Subjektposition, der sich Jimmy
nicht entziehen kann, die auch von seinen Eltern getragen wird und die schliess-
lich in einer medizinischen Abklirung und einer ADHS-Diagnose miindet. Wie
Jimmy mit dieser Subjektivierung umgeht, erschliesst sich in der Forschung nur
indirekt. Seine wiederkehrenden Bemithungen um die >richtige< Beteiligung an
den verlangten Praktiken des Kindergartens lassen es plausibel erscheinen, dass
er dieser Subjektposition, die ihm zwar besondere Aufmerksamkeit, aber wenig
(schulische) Anerkennung eintrigt, entgegenwirken mochte.
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4  Fazit

Alltagliche Praktiken im Kindergarten und das mit ihnen verbundene »Know-
how«konnen tiber einen Beobachtungsfokus auf den Kérper und tiber die Analyse
der Verwendung von Artefakten analytisch zuginglich gemacht werden. Mit dem
gewihlten Protokollausschnitt zur Einfithrung der Sandwanne konnte aufgezeigt
werden, dass Kinder im Kindergarten als Lernende von schulischen Praktiken
und als zu Erziehende adressiert werden, was in Anbetracht der Aufgabe des Kin-
dergartens nicht weiter erstaunlich ist. Im Kindergarten werden gesellschaftliche
Normen zu guter Kindheit enaktiert und gelebt, wie eben die Norm der>Lernkind-
heit«. Auffallend ist jedoch die spezifische Art und Weise: Die Kinder werden in
einem hohen Mass als lernende Korper, welche das zu erlernende Wissen tiber be-
stimmte Praktiken und den mit diesen Praktiken verbundenen Umgang mit Ar-
tefakten inkorporieren sollen, adressiert. Wir gehen mit Claudia Machold davon
aus, »dass gesellschaftliche Normen, Konventionen und Diskurse regulieren, was
in einem bestimmten gesellschaftlichen Kontext als anerkennbare Subjektform
gilt«.”® Mit unserer Analyse kénnen wir deutlich machen, dass diese Normen und
Konventionen in Praktiken enaktiert werden, welche im Kindergarten einen sehr
prominenten Zugriff auf den kindlichen Korper beinhalten. So wird das tiber-
eifrige Madchen an den Schultern gefiithrt, um das normgerechte Verhalten zu
bewirken, und der vertriumte Junge, der an seinem Teppichstiick herumnestelt,
wird auf den srichtigen< Umgang mit dem Artefakt angesprochen. Diese Einsicht
bedeutet auch, dass im Umgang mit dem Kinderkdrper andere Normen wirksam
werden als im Umgang mit erwachsenen Korpern.

Der Fokus auf den Kérper und seinen praktischen Umgang mit Dingen und
spezifischen (handwerklichen und feinmotorischen) Arbeiten, ist ein Merkmal
des Kindergartens, welches wir wihrend der Feldforschung als besonders auffal-
lend empfunden haben. Implizites und routinisiertes Kérperwissen, das bei Er-
wachsenen als verinnerlichte Praxis spielt — beispielsweise setzen wir uns im Kino
auf den zugewiesenen Platz und bleiben bis zum Ende des Films sitzen —, wird bei
den Kindern vermutlich in solchen Szenen wie der Sandwanneneinfithrung und
anderen Situationen, die wir beobachten konnten, erlernt. Wissen wird in solchen
Situationen also als Kérperwissen verinnerlicht und so habitualisiert.”* Bourdieu
wurde dafiir kritisiert,” dass er den genauen Erzeugungsmodus des Habitus of-
fen lasst und nur das Wirken einer sstillen Pidagogik« andeutet. Im Kindergarten
aber, so lassen unsere Ausfithrungen vermuten, werden wir Zeugen der gezielten

52 Vgl.Schulz 2016.
53 Vgl. Machold 2018.
54 Vgl Bourdieu1993.
55 Turner1994,S. 44.
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Herausbildung eines schulischen Habitus, der gerade auf der korperlichen Ebene
viel verlangt und der iiber den Korper eingeiibt wird. Sowohl iiber das korperliche
Vorzeigen, das Berithren der Korper wie iiber explizite Erliuterungen und Adres-
sierungen werden die Kinder mit einem praktischen Sinn ausgestattet, der ihnen
einen Orientierungsrahmen gibt, wie sie sich im Feld >Kindergarten und Schu-
le< zu bewegen haben. Damit einher geht auch das Erlernen des Wissens, welche
Praktiken, und damit die Kinder als Ausfithrende, sozial anerkannt werden und
welche nicht. Im Rahmen dieser (schulischen und gesellschaftlichen) Normen von
Anerkennbarkeit werden bestimmte Subjektpositionen méglich, wihrend andere
verschlossen bleiben. So lassen die Hinweise auf die Hervorbringung von Korper-
lichkeit und Leiblichkeit der Kinder und auf ihre entsprechende Adressierung
Riickschliisse auf ihre soziale Positionierung zu,* was wiederum fiir die schuli-
sche Sozialisation von Bedeutung ist.

Am Fall von Jimmy wird deutlich, dass schulische Normen von Anerkenn-
barkeit auf verschiedenen Dimensionen angesiedelt sind. So gibt es einerseits
Normen in den geschaffenen Lernsituationen, welche auf die kompetente Aus-
fuhrung von zu erlernenden spezifischen Praktiken zielen. Es gibt viele solcher
Normen, welche im Kindergarten explizit und oft mit einigem didaktischem Auf-
wand vermittelt werden. Ein gutes Beispiel hierfiir sind gestalterische Prozesse,
Interaktionen im Kreis, bestimmte Spiele wie Regelspiele, Ausfliige etc. Zugleich
gibt es normative Anforderungen, welche als selbstverstindlich vorausgesetzt
werden. Diese umfassen die Dimension der — nicht nur schulspezifischen, son-
dern wohl auch milieuspezifischen” — Regeln des sozialen Umgangs.*® Erst Ver-
stosse gegen solche Verhaltensnormen fithren dazu, dass diese expliziert werden:
Man schubst nicht, man lasst sich ausreden, man schligt nicht, man hilt seine
Emotionen in Interaktionen im Zaum usw. usf. Ein Kindergartenkind befindet
sich also in einem Geflecht normativer Anforderungen und damit Normen von
Anerkennung, von denen die einen erklirt und unter Anleitung eingeiibt werden
und von denen es die anderen bereits mehr oder weniger beherrschen sollte. Ein
wiederholtes Versagen sowohl im einen wie im anderen Bereich fihrt zu einer
Positionierung als inkompetentes Kindergartenkind und damit vor dem Hinter-
grund des herrschenden Diskurses zu einer Subjektivierung als Risikokind,” das,
wie im Fall Jimmy, weiterer Abklirung, Betreuung und Férderung bedarf. Die Be-

56 Neumannu.a.2017S.5.

57 Verschiedene ethnografische Untersuchungen arbeiten solche milieuspezifischen Muster, die
mit schulischen Anforderungen kollidieren kénnen, heraus. Zum Einsatz kérperlicher Gewalt
siehe Lareau 2011, S. 226; zu Interaktionsstilen im englischen Arbeitermilieu vgl. Willis 2013;
zu Passungsfragen allgemein vgl. Betz 2009.

58 Vgl. Gilliam/Gullgv 2014.

59 Betz/Bischoff2013.
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urteilung, ob ein Kind zu einem Kind wird, das auffillt, geschieht vorrangig tiber
die Beurteilung seines Vollzugs von Praktiken.

Die von uns rekonstruierten Praktiken im Kindergarten erlangen nie eine
endgiiltige Form, es gibt keine Praktik, die in ihrem Vollzug ginzlich identisch
ist mit einer zuvor ausgefithrten. Wie Butler®® herausstreicht, lisst gerade der
Zwang zur Auffithrung — und damit zur Wiederholung — von (normierten) Prak-
tiken immer auch einen Spielraum, die Praktik leicht verdndert zu vollziehen und
damit die normative Bedeutung der Praktik zu verschieben. Bei Butler ist dieser
Vollzug, die Auffithrung, unter dem Stichwort >Performativitit« gefasst. Sie hat
sich vor allem mit der Performativitit von Geschlecht befasst oder wie Hannelore
Bublitz festhalt:

Derspringende Punktdabeiist, dass die Performativitat des Geschlechts sich nicht
auf etwas Gegebenes bezieht, sondern in der Wiederholung, in der Zitatférmig-
keit immer wieder aktiv hervorgebracht wird. [..] In dieser zitatférmigen, wieder-
holenden und reartikulierenden Praxis ist die Widersetzung verortet. [..] Die Per-
formanz des Geschlechts birgt die Verschiebung der Normen in sich; die Normen
werden nie auf die gleiche Weise zitiert.”'

Was hier fiir die Auffithrung von Geschlecht gesagt wird, gilt auch fiir die Auffith-
rung von >Kindergartenkind«. Verschiebungen von Normen sieht man in unserem
Material beispielsweise deutlich bei den Handlungen von Alexander oder Johanna.
Wihrend Alexander einerseits die Norm zitiert, indem er einen formal korrekten
Beitrag auf eine Frage der Kindergirtnerin formuliert, verschiebt er sie gleich-
zeitig, indem er einen inhaltlich absurden Vorschlag unterbreitet. Johanna auf
der anderen Seite zitiert ebenfalls die Norm, indem sie formal korrekt und in der
richtigen Interaktionsabfolge die Frage der Kindergirtnerin beantwortet. Sie ver-
schiebt die Norm aber, indem sie ihre Antwort sehr vertieft und ausfiihrlich dar-
legt. Auch Jimmys Interventionen, so haben wir dargelegt, zitieren Normen des
Kindergartens, allerdings auf Kosten der Performanz von anderen, iitbergeordne-
ten Normen. Auffillig scheint uns hier, dass dieser Spielraum der Normverschie-
bung in den von uns untersuchten Kindergirten mit viel Aufwand ausgesprochen
eng gehalten wird. Ein nicht kleiner Anteil der Arbeit der Kindergartenlehrperson
besteht darin, fortwihrend den kindlichen Vollzug der Praktiken zu priifen, zu
beurteilen und nétigenfalls, bei der Einschitzung einer massgeblichen Abwei-
chung, zu sanktionieren. Dies geschieht hochgradig routinisiert und ist ein Pra-
xiskomplex fiir sich: die Praxis des viel zitierten -Umgangs mit Heterogenitit. Die
Normen werden dabei nicht — wie es das oben angefiithrte Foucault’sche Zitat na-

60 Butler2018, S. 213-215.
61 Bublitz2013,S. 75.
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helegt — im Sinne einer Dressierung in die Kérper geleitet, sondern es gibt vonsei-
ten der Kinder neben aller kompetenten Gefiigigkeit auch Eigensinn und Wider-
stand, was mit dem Butler’schen Blick auf die Performativitit deutlich gemacht
werden kann. Die Kinder sind keine passiven »Empfangerinnen und Empfinger«
in diesem Geschehen, sondern haben einen aktiv handelnden Anteil.
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