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1 Einleitung

,,Jeder von uns ist ein Zentrum des Erlebens. [...]

Wir kénnen die Motive unseres Tuns zur Sprache bringen.

Wir konnen Worte fiir unser Erleben finden und sagen,

aus welchen Gedanken, Wiinschen und Gefiihlen heraus wir handeln.
Auf diese Weise konnen wir uns in unserem Tun verstindlich machen,
sowohl fiir die anderen als auch fiir uns selbst.

Wir konnen Geschichten iiber unsere Motive erzdhlen, die von

einzelnen Handlungen oder lingeren Abschnitten unseres Tuns handeln.
Wir sind Wesen, die ihr Leben in diesem Sinne erzdhlen konnen.

Ein Subjekt, konnte man sagen, ist ein Zentrum erzdhlerischer Schwerkraft:
Wir sind diejenigen, von denen unsere Motivgeschichten handeln.

Es sind Erinnerungsgeschichten, Geschichten iiber gegenwdrtiges Erleben
und Geschichten iiber das, was wir uns als unsere Zukunft vorstellen.
Geschichten dariiber, wo wir herkommen, wie wir wurden, was wir sind,
und was wir vorhaben. In solchen Geschichten entsteht ein Selbstbild:

ein Bild davon, wie wir uns selbst sehen. " (Bieri 2019, 20ff.)

Beziehungen gehdren zu den Urspriingen des menschlichen Lebens und zur
Natur des Menschen. Bei Kindern entsteht das Gefiige ihrer psychischen Si-
cherheit aus der individuellen Zuneigung besonderer Erwachsener, die sie be-
schiitzen, versorgen und in die Kultur einfiihren. Psychische Sicherheit berei-
chert das Leben von Kindern und nimmt Einfluss auf ihr Fiihlen, Denken und
Handeln. In diesem ,,Gefiige psychischer Sicherheit spielen Freude, Zartlich-
keit, behutsamer, entgegenkommender und riicksichtsvoller Umgang mitei-
nander” eine zentrale Rolle (Grossmann/Grossmann 2017a, 21).

Das menschliche Streben nach Néhe zu vertrauten Anderen, um bei Angst,
Schmerz und Trauer deren Schutz und Beistand zu finden, beruht auf einer
lebensnotwendigen Verhaltensdisposition besonders wéhrend der frithen
Kindheit (vgl. Bowlby 1991/2017). Die Ansicht, dass ein Streben nach Néhe
und Schutz in belastenden Situationen ein Anzeichen von Schwiche sei, kann
mit Blick auf die vergleichende Verhaltensforschung nicht aufrechterhalten
werden. Statt Unabhingigkeit wird die Autonomie in Verbundenheit als ein
Grundbediirfnis der Kinder verstanden (vgl. Becker-Stoll/Grossmann 2002;
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Ryan/Deci/Grolnick 1995). Vor allem in der frithen Kindheit kann der Mensch
nicht allein iiberleben. Er ist ein soziales Wesen, und wie bei allen gemein-
schaftlich lebenden Arten sind soziale Beziechungen und Bindungen die Grund-
lage seiner Sozialstrukturen (vgl. Carter/Ahnert/Grossmann/Hrdy et al. 2005;
Carter/Lederhendler/Kirkpatrick 1997). Bei vielen Arten erhéhen der Grup-
penzusammenhalt und das Fiirsorgeverhalten der Eltern die Uberlebenschan-
cen und Gesunderhaltung eines jeden Individuums und damit der ganzen Art
(vgl. Cassidy/Shaver 2008). Die kollektive Unterstiitzung der Kinderbetreuung
durch zusitzliche BetreuerInnen (,,alloparents®) ermdglichte es unseren Vor-
fahren, ihren Nachwuchs aufzuziehen und gleichzeitig neue Lebensbedingun-
gen entwickeln zu kénnen (vgl. Hrdy 2000).

In der Gegenwart wéchst die Bereitschaft der Eltern, neben der familidren
Betreuung ihres Kindes die auflerfamilidre, institutionelle Betreuung in ele-
mentarpddagogischen Einrichtungen einzubeziehen. ,,Um die Betreuung des
Kindes in der elterlichen Abwesenheit fortfithren zu kdnnen, sind Beziehungen
notwendig, die diese Betreuungspersonen zu den ihnen anvertrauten Kindern
gestalten.” (Ahnert 2019, 256) Die Entstehung von Bezichungen zwischen
Kleinkindern und Piddagoglnnen und zwischen Eltern und Péddagoglnnen be-
ginnt im Eingewdhnungsprozess. Den Ubergang des Kindes vom Aufwachsen
in der Familie zur Betreuung in der padagogischen Einrichtung erleben Kinder
und ihre Eltern als Transition. ,, Transitionen sind Lebensereignisse, die Bewal-
tigung von Diskontinuitdten auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse be-
schleunigen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biografische
Erfahrungen von Wandel in der Identitdtsentwicklung wahrgenommen wer-
den.“ (Griebel/Niesel 2018, 37f.) Fiir das Kleinkind und die Eltern bedeutet
diese neue Lebensphase eine groBe Herausforderung und Entwicklungsauf-
gabe. Die Betreuungseinrichtung und Eltern bilden den sozialen Kontext, in
dem jene Ubergangsbewiltigung stattfindet.

Das IFP-Transitionsmodell, entwickelt am Staatsinstitut fiir Friihpadagogik
in Miinchen, veranschaulicht die Bewaltigung von Verdnderungen bei der Auf-
nahme des Kindes in den padagogischen Gruppenalltag. Es hebt die Teilhabe
und das Zusammenwirken aller beteiligten AkteurInnen am Prozess der Tran-
sitionsgestaltung hervor (vgl. Griebel/Niesel 2018). Dariiber hinaus verweist
die Transitionsforschung auf positive Bedingungen fiir eine erfolgreiche Be-
wiltigung von Lebensiibergidngen: die Unterstiitzung durch vertraute Men-
schen bis die Situation fiir die Betreffenden bewdltigbar ist; Menschen im
neuen Lebensumfeld, die die Ankommenden willkommen heifen, ihre Fahig-
keiten und Bediirfnisse gleichermallen wahrnehmen und wertschétzen; eine
verldssliche und vertrauensvolle Beziehung zu mindestens einem Menschen
am neuen Lebensort; die Moglichkeit fiir die Betreffenden, ihre Gefiihle - ins-
besondere auch die unangenehmen, belastenden - offen duflern zu kénnen und
Verstindnis zu finden (vgl. Wustmann Seiler 2016; Griebel/Niesel 2004). Aus
Forschungen ist bekannt, dass Menschen erlebte Ubergangserfahrungen auf
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nichstfolgende Ubergangssituationen im Leben iibertragen. Jene Erfahrungen
pragen ihr Verhalten, Selbstbild und ihre Gefiihlswelt und wirken sich auf ihre
Gesunderhaltung aus (vgl. Griebel/Niesel 2004; Krause/Lorenz 2009; Wust-
mann Seiler 2016).

Eingewdhnungen gehoren zu den Schliisselsituationen im Krippen- und
Kindergartenalltag (vgl. Haug-Schnabel 2016). Die professionelle Gestaltung
von Eingewohnungen entspricht einem Qualitidtsmerkmal frithpddagogischer
Einrichtungen (vgl. Tietze/Viernickel 2017). Zeitlassende elternbegleitete Ein-
gewohnungen, die die Grundbediirfnisse von jungen Kindern nach Bindung,
Autonomie und Selbstwirksamkeit beriicksichtigen, unterstiitzen ihre kindei-
gene Stressbewaltigung (vgl. Ahnert et al. 2000, 2004) und sind wesentlicher
Bestandteil der Prozessqualitdt (vgl. Tietze et al. 2013).

Mit der elternbegleiteten Eingew6hnung werden die ersten Wochen be-
zeichnet, die ein Kind in Begleitung seiner Mutter oder seines Vaters in einer
Kindertagesstitte verbringt (vgl. Winner/Erndt-Doll 2013). Dabei soll ihm er-
moglicht werden, sich aktiv mit den neuen Eindriicken und Erlebnissen von
Abschied und Trennung auseinanderzusetzen und zu lernen, dass schwierige
Situationen durch sein eigenes Handeln und die feinfiihlige Begleitung der El-
tern und Padagoglnnen bewiltigbar sind (vgl. Beller 2002). Eingewdhnungs-
erfahrungen wirken auf die bestehende Eltern-Kind-Bindung, die PddagogIn-
Kind-Beziehung, auf das Wohlbefinden und die Gesundheit der Kinder und
ihre verfiigbaren Ressourcen fiir weitere Lebensiibergiange (vgl. Ahnert 2019;
Krause/Lorenz 2009; BMFSFJ 2009; SenBJW 2014).

Unter dreijdhrige Kinder sind mit Blick auf ihre Entwicklung noch nicht in
der Lage, belastende Affekte, die mit der Trennung von den Eltern verbunden
sind, allein zu regulieren (vgl. Laewen 1989). Sie sind auf die feinfiihlige und
fiirsorgliche Begleitung durch die Pddagoginnen und auf Hilfen zur Affektre-
gulation angewiesen. Forschungsbeitrdgen ist zu entnehmen, dass das Gelin-
gen von Eingewdhnungen entscheidend davon abhingt, ob die Trennung von
den Eltern bzw. anderen priméren Bindungspersonen und die damit verbunde-
nen belastenden Gefiihle vom Kind bewiltigt werden konnen (vgl. Ahnert/Ri-
ckert 2000; Bailey 2008; Hardin 2008; Scheerer 2008). Fehlen affektregulie-
rende, fiirsorgliche Beziehungserfahrungen, konnen Kinder kaum oder nur er-
schwert Vertrauen in die sie umgebende neue soziale Umwelt aufbauen. Ge-
fithle der Sicherheit werden infolge nur schwer etabliert. Sie sind es jedoch,
die hoch bedeutsam dafiir sind, dass Kleinkinder die neue Lebenswelt erkun-
den konnen (vgl. Grossmann/Grossmann 2017a). Es ist davon auszugehen,
dass die affektregulierende und sicherheitsgebende Beziehungsgestaltung der
Elementarpédagoglnnen fiir das Wohlbefinden der Kinder in der Einrichtung,
fiir die Entstehung von Peer-Interaktionen und Peer- Bemehungen aber auch
fiir die Bewiltigung von zukiinftigen Lebensiibergéingen, wie dem Ubergang
vom Kindergarten in die Grundschule, grundlegend ist (vgl. Datler/Hover-
Reisner/Fiirstaller 2010; Griebel 2004; Ahnert et al. 2004).
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Zu einem bildungswissenschaftlichen Verstindnis der Eingewdhnung von
Kleinkindern trigt die Wiener Kinderkrippenstudie (WIKI) bei (Datler/Hover-
Reisner/Fiirstaller 2010). Im Rahmen jener umfangreichen prospektiven Stu-
die werden drei Qualitétskriterien fiir gelingende Eingewdhnungen postuliert:
1. ,,Eingewdhnung kann in einer qualitativ anspruchsvollen Weise als gelun-
gen angesehen werden, wenn sich Kleinkinder in geringer werdendem Ausmal3
dem Verspiiren von negativen Affekten ausgesetzt fiihlen und wenn es ihnen
zusehends gelingt, Situationen in der Krippe als angenehm oder gar lustvoll zu
erleben.” (ebd., 163), 2. ,,Eingewdhnung kann in einer qualitativ anspruchsvol-
len Weise als gelungen angesehen werden, wenn Kleinkinder bemiiht sind,
Menschen und Gegenstdnde, die sie in der Krippe vorfinden, konzentriert
wahrzunehmen, zu erfassen, mitzuverfolgen, zu verstehen oder explorierend
zu untersuchen.” (ebd., 164), 3. ,,Eingew6hnung kann in einer qualitativ an-
spruchsvollen Weise als gelungen angesehen werden, wenn es Kleinkindern
zusehends gelingt, mit anderen Kindern oder Erwachsenen in dynamische so-
ziale Austauschprozesse [...] zu treten.” (ebd., 164)

An jene Qualitdtskriterien und an die Erkenntnisse {iber Transitionen und
frithkindliche Bindungen und Beziehungen (u. a. Ahnert 2019; Dornes 2019;
Grossmann/Grossmann 2017a) schlieB3t die vorliegende Forschungsarbeit an.
Zudem werden die hierzulande entwickelten Eingew6hnungsmodelle (vgl.
Winner/Erndt-Doll 2013; Bleicher 2020; Beller 2002; Hédervari-Heller 2019,
Laewen et al. 2015) in den gegenstandsbezogenen theoretischen Rahmen ein-
bezogen.

Angesichts des im August 2013 in Kraft getretenen Rechtsanspruchs auf
frithkindliche Forderung fiir alle Kinder ab Vollendung des ersten Lebensjah-
res vollzieht sich in Deutschland ein flichendeckender Ausbau von Krippen
und Kindertagesstétten. Der Ausbau von Betreuungsplitzen fiir unter dreijéh-
rige Kinder ist zudem mit dem Ansinnen verbunden, erforderliche Rahmenbe-
dingungen fiir die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu gewihrleisten. Ne-
ben den elterlichen Wiinschen nach beruflicher Verwirklichung stehen immer
mehr Familien unter einem 6konomischen Druck und sind konfrontiert mit
prekdren Arbeitsmarktsituationen (vgl. Naumann 2015; Seifert-Karb 2015).
Familienergidnzende padagogische Einrichtungen und ihre Erweiterungen wer-
den daher auch aus einer 6konomischen Perspektive betrachtet und sollen dazu
beitragen, dass sich beide Elternteile am Familieneinkommen beteiligen kon-
nen (vgl. Viernickel 2012).

Studien, die den Wert der frithen auflerfamilidren Betreuung bildungsoko-
nomisch begriinden, stellen eine Argumentationsgrundlage fiir bildungspoliti-
sche Anliegen und Forderungen dar (vgl. Stamm/Viehauser 2009). Vor diesem
Hintergrund haben die Ergebnisse des Starting Strong II Berichtes (vgl. OECD
2006) in vielen europdischen Lindern dazu gefiihrt, dass es zum bildungspoli-
tischen und gesellschaftlichen Anliegen geworden ist, ,,den Elementarbereich
als erste, vollintegrierte Stufe des Bildungssystems® zu etablieren (Stamm/
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Viehauser 2009, 406). Papousek weist in dem Sammelband ,,Frithe Kindheit
unter Optimierungsdruck® (2015) einerseits auf die zuversichtliche Entwick-
lung hin, dass der Lebensphase Kindheit inzwischen ein breites 6ffentliches
und wissenschaftliches Interesse entgegengebracht wird, und zugleich bringt
sie zum Ausdruck, dass Kinder und deren Familien ,,vor der Gefdhrdung durch
Optimierungsdruck und 6konomische Zwinge zu bewahren® seien (Papousek
2015, 16). Leistungsorientierung und Anpassungsvermdgen, Flexibilitdt und
Leistungsbereitschaft sind hiufig geforderte Skills der Gegenwartsgesell-
schaft, die im familidren und auBlerfamilidren Lebenskontext der Kinder ent-
wickelt und gefordert werden sollen.

Diese Entwicklung zur Okonomisierung der Kindheit wird innerhalb der
fachwissenschaftlichen Gemeinschaft durchaus kritisch betrachtet (vgl. Dor-
nes 2010; Rauschenbach 2006). Problematisch sind die konomisch ausgerich-
teten Wertevorstellungen nach Naumann insofern, als der ,,Kontakt zu Gefiih-
len und Bediirfnissen, die das ,alltdgliche Funktionieren® behindern kdnnten,
vermieden werden™ (Naumann 2015, 137). Er stellt infrage, ob dies im Sinne
einer gesunden geistigen, seelischen und physischen Entwicklung der Kinder
sei, gerade auch im Hinblick auf ihren weiteren Werdegang.

Mit Bezug auf Liegle und Mackowiak kann festgehalten werden, dass die
Forderung eines (selbst-)regulativen und ko-regulativen Umganges mit eige-
nen Gefiihlen, Bediirfnissen, Wiinschen und Interessen bedeutsam dafiir ist, ob
Kinder durch den Krippen- und Kindergartenbesuch den schulischen Heraus-
forderungen gewachsen sind (vgl. Liegle 2001; Mackowiak 2011). Im Sinne
einer Gegenposition zur Okonomisierung der Kindheit wire dafiir zu plidie-
ren, Kinderkrippen und Kindergérten als Orte zu begreifen, die den Kontakt zu
den Gefiihlen und Bediirfnissen der Kinder dezidiert achten und foérdern (vgl.
Naumann 2015). Dies ist auch fiir friihe Bildungstransitionen, wie Eingewoh-
nungen von Kleinkindern in auBerfamilidre Betreuungseinrichtungen, bedeut-
sam (vgl. Datler/Funder et al. 2012).

In den letzten Jahren entwickelte sich innerhalb der Elementarpddagogik
ein ,,Bildungsdiskurs“. Insofern wird die Frage, was elementarpddagogische
Einrichtungen qualitativ leisten miissen und kénnen unter dem Aspekt der frii-
hen Bildung diskutiert (vgl. Becker-Stoll et al. 2010). Wie bereits dargestellt,
ist eine Zunahme bildungsékonomischer Diskurs- und Begriindungslinien fest-
stellbar. Es wird durchaus kontrovers diskutiert, ,,ob Bildung als Ergebnis oder
als Prozess zu betrachten sei, ob Bildung demnach anhand diagnostizier- und
testbarer Entwicklungsparameter operationalisierbar und messbar oder aber
nur - wenn iiberhaupt - im Sinne von hermeneutischen Verstehensbemiihungen
rekonstruierbar sein konnte™ (Viernickel 2012, 22). Viernickel wirft damit die
Frage auf, mit welchen forschungsmethodologischen Grundprémissen frithe
Bildung bzw. Bildungsprozesse erforscht werden konnen, und deutet auf3er-
dem die unterschiedlichen Bildungskonzeptionen in der Elementarpadagogik
an (vgl. ebd.).
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Stieve pladiert dafiir, einen theoretisch fundierten und reflektierten Bildungs-
begriff und einen ,,Bezugsrahmen fiir einen [...] bildungstheoretischen Dis-
kurs® in der Elementarpiddagogik zu entwickeln (Stieve 2015, 34). Er ordnet
die gegenwirtigen paddagogischen Konzeptionen drei Richtungen zu, denen je
unterschiedliche theoretische und disziplinspezifische Grundannahmen {iiber
frithe Bildung inhérent sind. Jene Richtungen umfassen sozialpddagogische
Ansitze, subjektorientierte Ansédtze und sozial-konstruktivistische Ansétze
(vgl. Stieve 2015). Die Gemeinsamkeiten dieser Ansétze liegen darin, dass Bil-
dung als ein vom Kind aktiv gestaltbarer Prozess verstanden wird. Und es ist
ihnen die Frage eingeschrieben, ,,wie schon das kleine Kind als Subjekt begrif-
fen werden kann, das sich von Geburt an in einer aktiven und vielschichtigen
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt oder innerhalb seiner widerspriichli-
chen Lebenswelt befindet und das nach Orientierungen innerhalb seiner Erfah-
rungen sucht (Stieve 2015, 31).

Demnach ist den Ansétzen eine ressourcenorientierte Bildungskonzeption
gemeinsam. Fiir eine Grundlegung des Bildungsbegriffs in der Elementarpé-
dagogik bezieht sich Stieve gerade auf die Bruchlinien in den bildungstheore-
tischen Diskursen und spricht sich dafiir aus, ,,nach den Dimensionen des kind-
lichen Erfahrungsfeldes zwischen Selbst und Welt und seinen Differenzen zu
fragen, in die Prozesse einer Reflexivitit eingeflochten sind“ (ebd., 32). Aus
dieser Perspektive seien Differenzen und Briiche im Selbst sowie zwischen
Selbst und Welt néher in den Blick zu nehmen, weil erst hierdurch Bildungs-
prozesse im Sinne einer reflexiven Auseinandersetzung mit sich und der Welt
moglich werden. Die Entwicklung von sozio-emotionalen Kompetenzen, der
Erwerb von Sprache und die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten konnen als
Ausdruck und Folge eines solchen Prozesses eingeordnet werden - zugleich
sind sie die Basis fiir die Aneignung von Welt.

Entwicklung kann nicht ohne Bildung gedacht werden und lésst sich von
Bildung insofern abgrenzen, als Bildung als ein Prozess anzunehmen ist, im
Zuge dessen sich ,,das Kind ein Bild von Welt macht und seinen Erfahrungen
Sinn verleiht* (Stamm/Edelmann 2013, 14). Danach wiirde Bildung im ele-
mentarpddagogischen Kontext bedeuten, dass ,,sowohl selbstbildende als auch
ko-konstruktive und befdhigende Elemente® das pddagogische Handeln leiten
(ebd.). Versteht man Bildung als ein Phinomen, das sich durch Differenz aus-
zeichnet und Differenz erzeugt, so ist damit die Komplexitit von Entwicklung
und Bildung angedeutet.

Zur Erforschung solcherart Bildungs- und Entwicklungsprozesse eignen
sich vor allem ethnografisch orientierte Verfahren und Vorgehensweisen, die
alltdgliche Situationen in der Kinderkrippe und im Kindergarten zum Gegen-
stand ihrer Untersuchung erheben (vgl. Stenger 2012; Schéfer 2012). Die ver-
tiefende Auseinandersetzung mit den bildungstheoretischen Grundlagen einer
Elementarpiadagogik und die weitere Erforschung von Bildungs- und Entwick-
lungsprozessen, besonders im Hinblick auf die Erfahrungsfelder der Kinder
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und ihre vielschichtige und aktive Erkundung ihrer Lebenswelt, sind ein gro-
Bes Potential, sich gegeniiber den ,,uniibersehbaren Tendenzen einer funktio-
nalen Rationalisierung und einer politisch-6konomisch gefiihrten Instrumenta-
lisierung der frithen Kindheit” in der Gegenwart zu positionieren (Stieve 2015,
16). Erkenntnisse aus der Praxisforschung koénnen dazu beitragen, den Instru-
mentalisierungen zu begegnen, ,,Ambivalenzen im aktuellen Bildungsdiskurs
liber die Bildung von Kindern* aufzugreifen und mit Bezug auf ,,elementarpé-
dagogische Argumente* zu iiberpriifen (Wustmann 2015, 20). Sie sind grund-
legend und bereichernd fiir Fragen zur Qualitit der pddagogischen Praxis im
Feld der Elementarpadagogik.

In der Fachwissenschaft besteht Konsens dariiber, dass ,,pddagogische
Qualitét [...] das aktuelle wie das zukiinftige Interesse des Kindes an Wohlbe-
finden, Férderung und Bildung zum Ausgangspunkt und Fluchtpunkt* nehmen
muss (Tietze 2008, 17). Sie lasst sich in pddagogischen Einrichtungen daran
erkennen, ob es gelingt, dass ,,die Institution ihren gesellschaftlichen Auftrag
[...] erfiillt, also Kindern und Familien bei angemessenem Ressourceneinsatz
ein unterstiitzendes, entwicklungsforderliches und bildungsanregendes Um-
feld bietet™ (Viernickel 2011, 52f.). Demnach wird sie vor allem in Orientie-
rung am Kind und seinem familidren Lebenskontext verstanden (vgl. Klieme/
Tippelt 2010). Bei der Bestimmung von Qualitét handelt es sich ,,im Kern [um]
ein Problem der Findung und Begriindung von inhaltlichen Kriterien®
(Helmke/Hornstein/Terhart 2000, 11).

Thre Feststellung basiert damit auf ,,explikations- und begriindungsbediirf-
tigen Beurteilungsstandards® (ebd.). Um Qualitdt als pddagogische Beurtei-
lungskategorie heranzuziehen, muss dies einerseits unter Bezugnahme auf
fachwissenschaftliche Kenntnisse geschehen und andererseits bedarf es hierfiir
wissenschaftlicher Verfahren, mittels derer inhaltliche Kriterien gefunden und
begriindet werden konnen (vgl. Viernickel 2011). Im aktuellen wissenschaftli-
chen Diskurs zur Qualitit padagogischer Einrichtungen werden folgende Di-
mensionen unterschieden: Strukturqualitdt, Orientierungsqualitét, Prozessqua-
litdt, Organisations- und Managementqualitit und Kontextqualitdt (vgl. Tietze/
Viernickel 2016).

Die Strukturqualitdt umfasst im Wesentlichen strukturelle und politisch re-
gulierte Rahmenbedingungen in der Praxis, wie den Betreuungsschliissel, die
Gruppengrofe, Zeitressourcen fiir Vor- und Nachbereitungen, rdumliche Aus-
stattung einer Einrichtung, das Ausbildungsniveau und die Berufserfahrung
der PddagogInnen sowie ihre Entlohnung. Die Orientierungsqualitit beschreibt
Vorstellungen und Leitbilder iiber frithkindliche Entwicklung und Bildung und
padagogische Ziele, normative Orientierungen und Einstellungen, die dem pé-
dagogischen Handeln zugrunde liegen. Sie umfasst Orientierungsmuster, wie
Werteorientierungen, Normen oder Deutungsmuster, die PidagogInnen in ihre
Arbeit einbringen und die fiir die Beziehungsgestaltung mit Kindern, Eltern
und Kolleglnnen Bedeutung haben. Pddagogische Orientierungen lassen sich
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in explizite und implizite paddagogische Konzepte unterscheiden (vgl. Gruben-
mann 2012). Unter expliziten Konzepten sind Einstellungen und Haltungen zu
verstehen, die liber Sprache formuliert werden und haufig als piddagogische
Programme und Konzepte der Einrichtung vorliegen. Implizite Konzepte ,,um-
fassen Einstellungen und Haltungen, die sich {iber Handlungen duflern und die
den Akteuren nur teilweise bewusst zugéinglich sind“ (Grubenmann 2012,
115). Explizite Konzepte geben gezielte Impulse fiir die pddagogische Arbeit,
wohingegen implizite Konzepte in nichtbewusster Weise Eingang in die péda-
gogische Praxis finden (vgl. Nentwig-Gesemann 2011 et al.). Hierbei handelt
es sich haufig um eine Orientierung an praxisbezogenem sowie biografisch-
gewachsenem Erfahrungswissen, dem zumeist unausgesprochen und unreflek-
tiert gefolgt wird (vgl. Thole 2008).

Als Kerndimension elementarpddagogischer Einrichtungen wird die Pro-
zessqualitit verstanden. Sie beschreibt ,,die Art und Weise, in der die Fach-
kréfte den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsauftrag umsetzen® (Tietze/
Viernickel 2016, 16) und zeichnet sich insbesondere durch die Qualitét der In-
teraktions- und Bezichungsgestaltung der PddagogInnen mit den Kindern, El-
tern und im Team aus. Die Prozessqualitét bezieht sich auf die Dynamik des
padagogischen Geschehens, beispiclsweise in Eingew6hnungsprozessen von
Kindern im Kindergarten. ,,Fiir das Erleben von Kindern und Familien ist ins-
besondere die Prozessqualitit von Bedeutung, denn sie bestimmt, wie tagtig-
lich mit ihnen umgegangen wird, welche Spiel- und Erfahrungsmoglichkeiten
die Kinder haben und welche Bildungsangebote sie erhalten.” (Viernickel
2008, 199) Unter der Organisations- und Managementqualitit werden Mal3-
nahmen der Qualitdtssicherung subsummiert, zu denen regelmiafBige Teamsit-
zungen, Evaluationen und Informationen iiber padagogische Prozesse gegen-
iiber den Eltern gehdren. Die Kontextqualitit enthilt Weiterbildungsangebote
und Fachberatungen (vgl. Tietze/Viernickel 2016).

Es lassen sich grob zwei Zugénge zur Formulierung von Qualitétskriterien
und Entwicklung und Sicherung von Qualitdt ausmachen. Der ,,expertokrati-
sche* Ansatz (Viernickel 2012, 17) zielt darauf ab, Qualitit und Qualititsdi-
mensionen in elementarpiddagogischen Einrichtungen mittels standardisierter
Verfahren zu erfassen und zu operationalisieren. Demgegeniiber stehen Zu-
ginge, im Rahmen derer Qualitét stirker subjekt- und kontextgebunden gese-
hen wird und die den ko-konstruktiven, dialogischen Charakter padagogischer
Prozesse betonen (u. a. Honig et al. 2004; Konig 2009). Hierbei handelt es sich
um diskursiv-dialogische und handlungsorientierte Zuginge, die an die Kom-
plexitidt des pddagogischen Alltags anschlieBen. Diese methodischen For-
schungszuginge sind ethnografisch (vgl. Honig et al. 2004) sowie rekonstruk-
tiv (vgl. Nentwig-Gesemann 2008) ausgerichtet. Sie stellen die Bedeutung von
praxisnaher Forschung zur Entwicklung und Legitimation von Qualitétskrite-
rien heraus und intendieren eine dialogische Qualitdtsentwicklung, die einer
bestindigen Reflexion unterzogen wird.
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Hieran schlief3t die vorliegende empirische Studie an. Methodologisch und me-
thodisch ist sie in einer spezifisch wissenssoziologisch fundierten, praxeolo-
gisch ausgerichteten frithpddagogischen Forschung verortet. Sie basiert auf der
Methodologie und Methodik der Dokumentarischen Methode. Kennzeichnend
fiir die dokumentarische friihpddagogische Forschung ist die Rekonstruktion
der kollektiven Erfahrungen und Erlebnisse von jungen Kindern, ihrer hand-
lungsleitenden Orientierungen und Praktiken sowie der sozialen und padago-
gischen Praktiken und Orientierungen, in denen sich frithe Kindheit und Kind-
Sein entfalten und gestalten (vgl. Weltzien et al. 2020; Wagner-Willi 2019;
Bohnsack 2017; Nentwig-Gesemann 2013).

Innerhalb der Forschungslandschaft ist ein starkes Interesse an prozessua-
len Aspekten der Interaktion und Beziehung zwischen den Kindern und Péda-
goglnnen als Aspekte der padagogischen Prozessqualitidt zu beobachten. Stu-
dien zeigen, dass die Qualitét der Interaktions- und Beziehungsgestaltung sei-
tens der Fachkrifte hauptsichlich die Qualitét pddagogischen Handelns mode-
riert und sie in einem unmittelbaren Zusammenhang mit den Entwicklungs-
und Bildungsprozessen der Kinder steht (vgl. NICHD Early Child Care Rese-
arch Network 2001; Tietze/Becker-Stoll/Bensel et al. 2013).

Zudem bestdtigen Studien, dass strukturelle Rahmenbedingungen einen
Einfluss auf die Prozessqualitit haben (vgl. Peisner-Feinberg et al. 2000; Sylva
et al. 2004; Tietze/Bolz et al. 2007). Professionelle Haltungen als Teilaspekte
impliziter Orientierungsqualitét spielen ebenso eine wesentliche Rolle sowie
das Ausbildungsniveau der Pddagoglnnen (vgl. Nentwig-Gesemann et al.
2011; Schwer/ Solzbacher 2014). Zur Erfassung der Prozessqualitdt wird in-
ternational auf zwei Verfahren zuriickgegriffen: die Early Childhood Environ-
ment Rating Scale (ECERS), in der deutschen Fassung die Kindergarten-Scala
(KES-R) und die KRIPS-R fiir den Krippenbereich. Auerdem findet die Care-
giver Interaction Scale (CIS) Anwendung, mit der vor allem die Kind-Péddago-
gln-Interaktion in den Blick gebracht wird (vgl. Arnett 1989).

Siraj-Blatchford et al. (2002) beziehen sich in ihren Forschungen auf ein
ko-konstruktives Verstdndnis von Lern- und Entwicklungsprozessen und un-
terstreichen die Bedeutung des wechselseitigen Austausches der beteiligten In-
teraktionspartnerlnnen - der Interaktionsform ,,sustained shared thinking*. Die
Ergebnisse der Studie ,,Effective Pedagogy in the Early Years™ (Siraj-Blatch-
ford et al. 2002) belegen, dass eine Qualitdt des pddagogischen Handelns darin
liegt, kindinitiierte Interaktionen tiber dialogische und ko-konstruktive Inter-
aktionsprozesse zu unterstiitzen. Eine Voraussetzung stellt die Kompetenz der
Péadagoglnnen dar, im Sinne der sensitiven Responsivitit (vgl. Remsperger
2011) mit den Kindern zu interagieren. Konig stellt mit ihrer Studie fest, dass
die Interaktionsform ,,sustained shared thinking® in elementarpddagogischen
Einrichtungen in Deutschland in nur geringem Ausmal zu beobachten ist, was
auf eine verbesserungswiirdige Qualitdt der Interaktions- und Beziehungsge-
staltung als ein Teilbereich der Prozessqualitit hindeutet (vgl. Konig 2009).
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Internationale Studien belegen, dass der wechselseitige, abgestimmte Aus-
tauschprozess zwischen Individuen besonders anregend fiir Lern- und Bil-
dungsprozesse ist (vgl. Wertfein/Mayer 2018; Kluczniok 2018).

Insgesamt liegen noch wenige Forschungsarbeiten sowie geeignete Verfah-
ren vor, die sich mit der Komplexitdt von Interaktionsprozessen befassen. Mit
Verfahren wie der ECERS oder der KRIPS-R seien ,,nur sehr allgemeine und
umfassende Einschédtzungen einzelner Konstrukte moglich, was auf die hohe
Komplexitit des Alltags in vorschulischen Einrichtungen [...] zuriickzufithren
ist™ (Konig 2009, 64). Konig pladiert dafiir, Mikroprozesse der Interaktionen
zwischen Kindern und PadagogInnen und Kindern untereinander stérker in den
Blick zu nehmen, um Kenntnisse dariiber zu erhalten, welche Erfahrungsraume
daraus erwachsen und in welcher Weise Interaktions- und Bezichungsprozesse
mit Entwicklungs- und Lernprozessen verbunden sind.

Auch Shpancer (2006) und Bailey (2008) sprechen sich fiir zukiinftige For-
schungen aus, die nicht nur auf die Generierung von korrelativen Zusammen-
hingen ausgerichtet sind, sondern den Schwerpunkt ,,auf eine [...] umfassende
Beschreibung der téglichen Interaktion unter den Beteiligten™ in pédagogi-
schen Einrichtungen legen, um differenzierte Zugénge zu den Bezichungs- und
Interaktionserfahrungen gewinnen zu koénnen (Bailey 2008, 156f.). An diesen
dargelegten Desideraten und praxisnahen dialogischen Forschungsperspekti-
ven kniipft die vorliegende Arbeit an. Im Forschungs- und Erkenntnisinteresse
stehen die Interaktions- und Beziehungsgestaltung zwischen den Kindern und
Péadagoglnnen sowie den Kindern untereinander und die Perspektiven der sich
einlebenden Kinder, der sie begleitenden PadagogInnen und der anderen Kin-
der der Gruppe im Transitionsprozess.

Die NICHD-Studie stellt Zusammenhinge zwischen der frithpddagogi-
schen Betreuungsqualitit, dem Wohlbefinden der Kinder im Gruppenalltag
und ihrer sozialen, emotionalen, kognitiven und sprachlichen Entwicklung dar,
wobei auch hier der PddagogIn-Kind-Beziehung ein herausragender Stellen-
wert zukommt (vgl. NICHD Early Child Care Research Network 2001; Peth-
Pierce 1998). Im Ergebnis der nationalen NUBBEK-Studie wird auf die unbe-
friedigende padagogische Qualitit der untersuchten Einrichtungen hingewie-
sen. Zugleich hebt sie die Qualitét der Eingewdhnungen von Kindern in Kin-
dertagesstétten als einen entscheidenden Gelingensfaktor fiir die pddagogische
Qualitét heraus (vgl. Tietze et al. 2013; BMFSFJ 2009).

Daher wird insbesondere im padagogischen Alltag mit Kleinkindern die
Frage nach dem professionellen padagogischen Habitus bewegt. Rahmenbe-
dingungen in Betreuungseinrichtungen und der Umgang von padagogischen
Fachkréften mit den neuen Bildungsstandards der Bildungspline und -pro-
gramme werden untersucht, beispielhaft in den Projekten ,,Schliissel zu guter
Bildung, Erziehung und Betreuung® (Viernickel et al. 2013) und ,,Weiterbil-
dungsinitiative Frithpddagogische Fachkrifte (WiFF). In der Expertise ,,Pro-
fessionelle Haltung/Identitdt der Fachkraft fiir die Arbeit mit Kindern in den
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ersten drei Lebensjahren” der WiFF-Expertengruppe ,,Kinder unter drei Jah-
ren” (Nentwig-Gesemann/Frohlich-Gildhoff/Harms/Richter 2011) beschrei-
ben die AutorInnen zentrale Entwicklungsthemen von Kleinkindern und leiten
hieraus Kernkompetenzen fiir eine professionelle Haltung ab.

In diesem Kontext sei der 13. Kinder- und Jugendbericht des Bundesminis-
teriums erwéhnt, der die Gesundheit von Kindern und Jugendlichen themati-
siert und das salutogenetische Gesundheitskonzept erstmalig als Fachstandard
in der Kinder- und Jugendhilfe im Sinne der ,,Stirkung von Lebenskohérenz
und Ermdglichung von Selbstwirksamkeitserfahrungen® einfordert (BMFSFJ
2009, 250). Es wird die Verantwortung der PddagogInnen angesprochen, die
Bindungs- und Beziehungsbediirfnisse der Kinder zu achten und sie in den
Einrichtungsalltag zu integrieren. In dem Bericht kommt die Bedeutung gelin-
gender Eingewdhnungen fiir das Einleben der Kinder in die Gruppe ohne iiber-
miBige Stresserfahrungen und ihr Wohlbefinden in der auBerfamilidren Be-
treuung zur Sprache. Das Resiimee besagt: , Inwieweit sorgfiltige Eingewdh-
nungen aber tatsidchlich Bestandteil des padagogischen Alltags bundesweit ge-
worden sind und welche Qualitdt sie haben, muss aufgrund fehlender Untersu-
chungen in diesem Bereich offen bleiben.” (ebd., 195) Weiterfithrende For-
schungen, auch im Hinblick auf,,Good Practice“-Konzepte auf der Grundlage
empirisch fundierter Qualitétskriterien, seien fiir die Zukunft unerlasslich (vgl.
BMFSFJ 2009).

Die vorliegende Arbeit greift dies auf und leistet einen Beitrag zur doku-
mentarischen Erforschung des Uberganges von Kleinkindern in die institutio-
nelle Betreuung. Der Fokus richtet sich auf den Elementarbereich der Wal-
dorfpddagogik. Als empirisch fundierter Bezugsrahmen werden die Qualitits-
kriterien der Wiener Kinderkrippenstudie zugrunde gelegt. Forschungsgegen-
stand sind Eingewohnungsprozesse von Kleinkindern in einem Waldorfkin-
dergarten im Kontext gegenwirtiger Erkenntnisse der Erziehungswissenschaft
und Kindheitsforschung.

Es wird davon ausgegangen, dass die beteiligten AkteurInnen iiber ein Wis-
sen verfiigen, welches in ihre Handlungen, ihren Habitus und ihre Interaktions-
und Beziehungspraktiken eingelassen ist (vgl. Wulf et al. 2001). Die Kleinkin-
der greifen in ihren Handlungen auf implizite, inkorporierte Wissensbestinde
- auf ihr Erfahrungswissen - zuriick. Sie kdnnen in piddagogischen Alltagssitua-
tionen auf der korporierten und verbalsprachlichen Ebene interagieren und ihre
kindspezifischen bzw. peerkulturellen Erfahrungsrdume einbringen. Die Péada-
goglnnen bringen ihrerseits habituelle Orientierungen, die paddagogische Rah-
mung im engeren Sinne, ein. PddagogIn-Kind-Interaktionen, die innerhalb ei-
ner organisationalen Rahmung stattfinden, sind durch eine doppelte konstitu-
ierende Fremdrahmung gekennzeichnet (vgl. Bohnsack 2017, 2020; Nentwig-
Gesemann/Gerstenberg 2018). Uber ein qualitativ-rekonstruktives Verfahren
werden Zugéinge zu ihrem impliziten Wissen, ihren Handlungspraktiken und
handlungsleitenden Orientierungen erdffnet. Damit ermoglicht die Studie eine
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Annéherung an die friihpddagogisch relevante Frage: Welche Qualitdten zei-
gen sich in den untersuchten Eingewohnungsprozessen in der waldorfpédago-
gischen Praxis?

In der Fachliteratur zur Waldorfpiadagogik wird die Beziehung zwischen
den Kindern und Pddagoglnnen vielfach als wesentliches handlungsleitendes
Motiv herausgestellt: ,,Der Kern der Pddagogik im Waldorfkindergarten liegt
in der Beziehung zwischen dem Erwachsenen und den Kindern, ist also Be-
gegnung.” (SaBmannshausen 2015, 9) Es ist ein Anliegen, ,,Grundlagen fiir
Beziehungs- und Begegnungsformen zwischen Kindern und Erwachsenen zu
schaffen, um der kdrperlichen, seelischen und geistigen Seite des Menschen
Rechnung zu tragen® (ebd., 8). Dabei betonen die AutorInnen die Haltung der
Padagoglnnen in der Kleinkindbetreuung. Sie wird fiir das Wohlbefinden der
Kinder als maigeblich erachtet. An ihr kénnen sich die Kinder orientieren und
ihren vielfdltigen Lernprozessen selbsttitig nachgehen (vgl. Glockler/Grah-
Wittich 2018).

Mit Blick auf die professionelle Gestaltung von Eingew6hnungen stehe
»im Vordergrund, die Bediirfnisse des Kindes zu achten und eine sichere Be-
ziehung zwischen ihm und der Erzieherin herzustellen. Es geht um eine Bezie-
hung, die Hiille und Vertrauen schafft - sowohl fiir das Kind als auch fiir die
Eltern.” (Bleicher 2020, 37) Eingewdhnungskonzepte in Waldorfkindergérten
orientieren sich an den anerkannten Eingewdhnungsmodellen und Erkenntnis-
sen der Bindungs- und Resilienzforschung und beriicksichtigen zudem spezi-
fische anthropologische Aspekte (vgl. Grah-Wittich/Huisinga/Kern 2020;
Soldner 2020; Mackensen, von 2016; Compani/Lang 2015).

Mit der Ausrichtung auf den Elementarbereich der Waldorfpadagogik tragt
die vorliegende Studie zur dokumentarischen Praxisforschung im frithpddago-
gischen Bereich der Waldorfpddagogik bei. Sie mochte den gegenwartigen
Prozess der Offnung der Waldorfpidagogik, der wissenschaftlich fundierten
Erforschung und Auseinandersetzung mit der Praxis in waldorfpadagogischen
Einrichtungen und den begonnenen Dialog zwischen der Waldorfpadagogik,
Erziehungswissenschaft und Kindheitsforschung (vgl. Schieren 2016; Wiehl
2020; Wiehl/Auer 2019) bestdrken und anregen.

Die Forschungsarbeit gibt Einblicke in die konkrete, aktuelle Handlungs-
praxis und in die Haltungen der PidagogInnen eines Waldorfkindergartens und
beleuchtet die Erfahrungen und Erlebnisse der Kinder, ihre kindspezifischen
Praktiken und Orientierungen beim Einleben und Zusammensein in der Krip-
pengruppe. Ein wesentliches Forschungsanliegen besteht in der Darstellung
und Transparenz der professionellen Arbeit der teilnehmenden Padagoglnnen
im Eingewo6hnungsalltag mit den Kindern und Eltern. Die gewonnenen Ergeb-
nisse und Erkenntnisse sollen in die frithpddagogische Praxis zuriickflieen.
Auch wird ihre Implementierung in die paddagogische Ausbildung und Praxis-
begleitung von Studierenden der Kindheitspadagogik, Waldorfpiddagogik und
Erziehungswissenschaft angestrebt.
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Die Arbeit beginnt mit der Darlegung ausgewéhlter gegenstandsbezogener the-
oretischer Grundlagen. So wird im Kapitel 2 das Verstandnis frither Bildungs-
transitionen in der Biografie von jungen Kindern und ihren Familien erortert,
die Gestaltung des friihen Ubergangs von Kindern in die Kinderkrippe nach
dem IFP-Modell zu Bildungstransitionen beschrieben und auf die postulierten
Qualitétskriterien von gelingenden EingewShnungen im Rahmen der Wiener
Kinderkrippenstudie eingegangen.

Das Kapitel 3 veranschaulicht die Kompetenzen, Fahigkeiten und Motive
von Kleinkindern bei der Entwicklung ihrer auBerfamilidrer Beziechungen mit
den Pddagoglnnen und Peers im elementarpiddagogischen Gruppenalltag. Es
werden Zusammenhénge zwischen Eingew6hnungen und sicherheitsgebenden
PadagoglIn-Kind-Beziehungen angesprochen und die maf3gebliche Bedeutung
von sicheren PddagogIn-Kind-Beziehungen fiir das Wohlbefinden und saluto-
genetische Lernen aufgezeigt.

Eingewohnungen als ein Qualititsmerkmal frithpadagogischer Einrichtun-
gen, als Qualitétsbereich im Nationalen Kriterienkatalog und als padagogische
Verantwortung und Aufgabe im Berliner Bildungsprogramm ergeben die The-
men im Kapitel 4. Weiterhin beinhaltet es die wesentlichen Handlungsorien-
tierungen des Miinchener Eingewohnungsmodells.

Im Kapitel 5 sind die Forschungsfragen und -ziele der Arbeit ausgefiihrt.
Ausgehend von den Forschungsfragen schliefen sich im Kapitel 6 relevante
methodologische und methodische Grundlagen der qualitativen Kindheits- und
Sozialforschung an. Es werden Qualitétsstandards rekonstruktiver Verfahren,
der forschungsspezifische metatheoretische Analyserahmen, die Erhebungs-
methoden der teilnehmenden und videografisch basierten Beobachtung sowie
die Grundprinzipien der dokumentarischen Methode und dokumentarischen
Video- und Filminterpretation erléutert.

Das Kapitel 7 vermittelt konkrete Uberlegungen und Einblicke hinsichtlich
des Forschungsdesigns der Studie. Sie betreffen vor allem das Sampling und
die forschungspraktischen Schritte bei der ErschlieBung des Feldes, der Erhe-
bung des videografischen Datenmaterials, der Sicherung und Dokumentation
der Daten sowie der dokumentarischen Analysen.

Eine umfassende Darstellung der gewonnenen Forschungsergebnisse er-
folgt im Kapitel 8. Nach einer Einfiihrung in die Ergebnislinien und die Struk-
tur ihrer Darstellung widmen sich die Kapitel 8.2 und 8.3 den typischen Hand-
lungspraktiken und -orientierungen der Pddagoglnnen und der sich einleben-
den Kinder, das Kapitel 8.4 den rekonstruierten Modi der padagogischen In-
teraktionsorganisation und Kapitel 8.5 den Handlungspraktiken und Orientie-
rungen der Kleinkinder in den Peer-Interaktionen. Jene Ergebnisse werden im
Kapitel 9 in dem eingangs dargestellten gegenstandsbezogenen und entwick-
lungspsychologischen Bezugsrahmen diskutiert. Einen Ausblick fiir die friih-
padagogische Praxis bildet den Abschluss.

22



2 Die Eingewohnung von Kleinkindern in Krippen
als Thema der Transitionsforschung

2.1 Das Verstandnis von friihen Bildungstransitionen
in der Biografie junger Kinder und ihrer Familien

Die Forschung zu Ubergiingen im Lebenslauf des Menschen basiert auf Kennt-
nissen verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen. Aus der Anthropologie,
Soziologie, Pddagogik und Psychologie flieBen Beitrdge in diese interdiszipli-
nire Forschungsrichtung ein. IThren Fokus richtet sie auf die Entwicklung von
Familien und deren Strukturen (Fthenakis 1998), auf die Ubersiedlung von
Menschen in ein anderes Gesellschaftssystem (Welzer 1993), den Ubergang
von der Ausbildung in das Berufsleben (Bithrmann 2008; Kutscha 1991) und
Transitionen von Kindern und Jugendlichen innerhalb des Bildungssystems:
von der Familie in die erste auBBerfamilidre Betreuungseinrichtung, vom Kin-
dergarten in die Grundschule und von der Primarstufe in die weiterfithrenden
Schulen (Griebel/Niesel 2004). In der internationalen Transitionsforschung
steht vor allem der Ubergang in das formale Schulsystem im Vordergrund. Im
Folgenden werden einige theoretische Ansétze benannt, die relevante Impulse
fiir die Erforschung von Bildungsiibergéngen gegeben haben.

In den archaischen, religios-spirituellen Initiationsriten vormoderner afri-
kanischer Gesellschaften sah der franzdsische Ethnologe Arnold van Gennep
einen anthropologischen Ursprung dafiir, ,,dass eine moderne Gesellschaft fiir
das Individuum bestimmte Lebensstufen vorsieht, deren Wechsel jeweils
durch eine rituelle Begleitung erfolgt und damit erleichtert wird (Griebel/Nie-
sel 2018, 14). Er entwarf ein Strukturmodell von Ubergangsriten mit drei mar-
kanten Phasen: die Trennungsphase mit der Losung des Menschen von seinem
bisherigen Status; die Schwellenphase im Sinne einer Umwandlung bzw. eines
Zwischenzustandes; die Phase der Angliederung in den neuen Status. Das kul-
turelle Umfeld helfe dem Individuum, mit Regeln, Symbolen und Deutungs-
mustern, Orientierung zu finden und Unsicherheit zu vermindern. Die rituelle
Begleitung von Statuspassagen unterstiitze die Integration, Identitdt und Soli-
daritdt und stabilisiere die einzelnen Mitglieder der Gesellschaft und damit die
Gesellschaft, deren Tréger die Individuen sind (vgl. Gennep, van 1986). Dieses
Strukturmodell erfuhr eine Erweiterung durch den schottischen Ethnologen
Victor Turner (Turner 2005), der herausarbeitete, ,,dass gerade die Schwellen-
phase von erhdhter emotionaler Sensibilitdt gekennzeichnet sei, die den Cha-
rakter einer Krise habe. Indem die Individuen hier Elemente des Vertrauten
verdandern und sie neu kombinieren, konne Neues und konne Wandel fiir sie
entstehen, wihrend sie zugleich wéhrend des Wandlungsprozesses mit anderen
zusammen eine Gemeinschaft bildeten* (Griebel/Niesel 2018, 15).
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Zum Verstdndnis von Bildungsiibergdngen tragen die Kulturtheorie und das
Habitus-Konzept des franzosischen Kultursoziologen Pierre Bourdieu bei.
Hiernach tibernimmt der Mensch von Mitmenschen aus dem sozialen Feld die
Logik des eigenen Handelns und einverleibt sie sich in seinen Habitus als Hal-
tung und Anlage (vgl. Bourdieu 1974; Bourdieu 2020). Das Handeln der sozi-
alen AkteurInnen verlduft als Logik der impliziten angeeigneten Regeln (vgl.
Bourdieu/Waquant 1992). Die Ressourcen des Menschen in den verschiedenen
Handlungsrdumen und sozialen Feldern bezeichnet Bourdieu als ,,Kapital®,
wobei er mehrere Formen unterscheidet, u. a. das kulturelle Kapital wie Bil-
dung und Gegensténde, z. B. Biicher und Musikinstrumente, und das soziale
Kapital wie Zugehorigkeit zu Gruppen, z. B. der Familie. Die Praxis der sozi-
alen Akteurlnnen ergebe sich aus dem Zusammenwirken von individuellem
Habitus und sozialem Feld. ,,In Krisensituationen, z. B. in Transitionen, treten
Habitus und Feld auseinander. Der Akteur kann vergessene Dispositionen und
Moglichkeiten als Material fiir neues Denken und Handeln nutzen.” (Grie-
bel/Niesel 2018, 16) Im neuen Umfeld werden an das Individuum Verhaltens-
erwartungen gerichtet, die in der Gemeinschaft zukiinftig zu erfiillen sind. Ver-
innerlicht der Mensch jene Verhaltensweisen im Ubergang, erwirbt er den Ha-
bitus in einem neuen Status und entwickelt eine affektive und motivationale
Bindung zum neu gewonnenen Feld.

Im Bereich der soziologischen Basis der Transitionsforschung ist die Pro-
zess- und Figurationssoziologie des Soziologen Norbert Elias zu verorten. Aus
interdisziplindrer Perspektive betrachtet er die Eingebundenheit und Verande-
rungen des Menschen im sozialen Zusammenhang. Menschen bilden mit an-
deren AkteurInnen ein Beziehungsgeflecht. Transitionen wirken sich auf das
bestehende und neue Beziehungsgefiige aus und sind als wechselseitig beein-
flussende Prozesse zu verstehen (vgl. Elias 1987). Elias thematisiert Ungleich-
heit, gesellschaftliche Macht, soziale Angst vor Degradierung und Unterlegen-
heit, die als Wirkfaktoren in Bildungsiibergédngen relevant sind. Der US-ame-
rikanische Soziologe Glen Elder fasst Transitionen als Wendepunkte im Le-
benslauf auf, wobei die Lebensldufe von Kindern, Jugendlichen, Eltern und
weiteren Beteiligten, z. B. Pddagoglnnen, iiber vier Aspekte miteinander ver-
kniipft seien: die historische Zeit; den Zeitpunkt im Leben des Einzelnen; die
Verbindungen zwischen den Personen und ihren Lebensldufen; die Handlungs-
fahigkeit der Einzelnen (vgl. Elder 1985). ,,Der Habitus des Einzelnen sei das
Ergebnis seiner Erfahrungen in der frithen Kindheit und damit seine Ausgangs-
disposition, mit der er der Lebensumwelt begegne.* (Griebel/ Niesel 2018, 17)
Angelehnt an die Vorstellung von Statuspassagen und Beziehungsgeflecht de-
finierte der US-amerikanische Medizinsoziologe Anselm Strauss Uberginge
als Interaktion der Erfahrung der Betreffenden mit dem Verhalten bedeutsamer
Bezugspersonen und den darin reprasentierten gesellschaftlichen Normen (vgl.
Strauss 1974). Er differenzierte zwischen Ubergingen, die eher den Interessen
und Entscheidungen der betreffenden Menschen folgen, z. B. die Entscheidung
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zu heiraten, und Ubergangen die institutionell bzw. gesellschaftlich vorgege-
ben seien, z. B. Ubergiinge im Bildungssystem. Die Theorie der Statuspassage
beriicksichtigt die subjektiv erlebte Bedeutung des Ubergangs fiir die beteilig-
ten AkteurInnen. Das Beziehungsgeflecht und die Identitdtsentwicklung des
Einzelnen erfahren priagende, nachhaltige Verdnderungen durch gesellschaft-
lich vorgegebene Ubergangsphasen (vgl. Glaser/Strauss 1971). Der US-ame-
rikanische Pddagoge Robert Havighurst integrierte in sein Konzept der Ent-
wicklungsaufgaben im Lebenslauf biologische Verdnderungen des Organis-
mus, z. B. Pubertét, Verdnderungen durch gesellschaftlich bedingte Aufgaben,
z. B. Schuleintritt, und von den Motiven des Menschen selbst bestimmte An-
forderungen. Mit Blick auf Bildungsiibergénge implizieren Entwicklungsauf-
gaben ein Verstidndnis von Entwicklung, dem eine Gerichtetheit eigen ist (vgl.
Havighurst 1982). Die kognitive Lerntheorie von Jérome S. Bruner hebt den
Einfluss der Umwelt fiir das Lernen, insbesondere fiir die Entwicklung des
Denkens und Sprechens von Kindern, heraus. Kinder konstruieren aus der
Vielfalt von Sinneseindriicken ,,Bedeutung* bzw. ,,Sinn“. Hierin bestehe ein
zentrales psychologisches Konzept. Das Selbst im Kontext der Kultur kdnne
nur iiber die Symbolwelt als Grundlage menschlicher Kultur erkldrt werden.
Erzdhlungen von Kindern und Jugendlichen, Eltern und Padagoglnnen sowie
weiteren Beteiligten an Bildungsiibergiingen liefern Erkenntnisse iiber deren
Bedeutungen fiir die AkteurInnen (vgl. Bruner 1990).

Theorien aus dem Gebiet der Psychologie gehen in die Forschung zu Tran-
sitionen im Bildungssystem ein. Nach Ansicht des polnischen Gestaltpsycho-
logen Kurt Lewin werden sie von sogenannten ,, Tiirwédchtern™ beeinflusst (vgl.
Lewin 1951). Daran orientiert differenzieren J. Behrens und U. Rabe-Kleberg
vier Typen von Entscheidungstragern bei Statuspassagen, deren Einflussnah-
me sie aufeinander beziehen (vgl. Behrens/Rabe-Kleberg 2000). Beim Uber-
gang in die Schule zdhlen zu ihnen: Familie und Freunde; Lehrerlnnen, Erzie-
herInnen, MitschiilerInnen; VertreterInnen von Organisationen wie Schullei-
tung; GutachterInnen wie Schulirztinnen oder HeilpidagogInnen. Uber jene
vier Typen hinweg nimmt im direkten Austausch mit dem Kind die Dichte der
Interaktion ab und die Formalisierung des Handelns zu. ,,Die Gatekeeper be-
ziehen sich in ihren Entscheidungen fiir die Beeinflussung des kindlichen Bil-
dungsverlaufs aufeinander, indem sie sich gegenseitig interpretieren und ihre
Entscheidungen jeweils damit unterlegen.” (Griebel/Niesel 2018, 20) So kon-
nen beispielsweise der Zeitpunkt der Einschulung oder Formen zusétzlicher
Unterstiitzung des Kindes entschieden werden. Nach Auffassung des sowjeti-
schen Psychologen Lew S. Wygotski durchleben Kinder und Jugendliche Ent-
wicklungsphasen, die in vorhersehbare Entwicklungskrisen miinden. Jene,
durch intensive Verdnderungen in der Personlichkeit und Psyche der Kinder
und Jugendlichen gepréigte Krisen bezeichnet er als Transitionen von einer
Entwicklungsphase in die nichste (vgl. Wygotski 1987). Dabei stimulieren so-
ziale Interaktionen mit kompetenteren alteren oder in der Entwicklung weiter
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fortgeschrittenen Kindern die psychischen Aktivitdten, kognitiven Strukturen
und Prozesse. ,,Bei diesem Prozess nimmt das Kind andere Einfliisse nicht le-
diglich auf, vielmehr wird in einer ko-konstruktiven Weise kulturelles Wissen
aktiv und kreativ reproduziert und transformiert. (Griebel/Niesel 2018, 20)
Fiir die Forschung zu Bildungsiibergidngen sind diese Beobachtungen von In-
teresse, vor allem hinsichtlich der Wirkung der anderen Kinder einer Gruppe
auf die Bewiltigung des Ubergangs der in die Gruppe oder Klassengemein-
schaft kommenden neuen Kindern.

Ebenso tangiert die Theorie der psychosozialen Entwicklung des Men-
schen von Erik H. Erikson, einem Psychoanalytiker deutscher Herkunft, das
Verstiandnis von Bildungsiibergidngen im Kindes- und Jugendalter. Erikson
hob die Ich-Krifte des Menschen und seine soziale Entwicklungsumwelt her-
vor. In einem Acht-Stufen-Modell beschrieb er die Identitdtsentwicklung von
der Geburt bis ins hohe Erwachsenenalter. Sein ,,Lebenszyklus* umfasst wich-
tige Lebensthemen und Herausforderungen, mit denen alle Menschen, unab-
hingig von ihrer Kultur, konfrontiert werden. Zwischen den Bediirfnissen des
Einzelnen und den jeweiligen Anforderungen, denen er in sozial bestimmten
Lebensabschnitten begegnet, entstehen Spannungen, die als phasenspezifische
Krisen und Konflikte gelost werden miissen. Psychische Strukturen, die Unab-
hingigkeit und Zugehorigkeit begiinstigen, sollten eine Balance erreichen. Die
positive Bewéltigung einer Stufe bedinge eine psychische, soziale Stirkung
und erleichtere die Bewiltigung der folgenden Entwicklungsstufe, indem ge-
sammelte Erfahrungen genutzt wiirden. Die Entwicklung des Menschen l&uft,
so Erikson, auf eine autonome und sozial-integrierte Identitdt der Personlich-
keit hinaus (vgl. Erikson 1973). Zum Zeitpunkt des Ubergangs von Kleinkin-
dern in die auBerfamiliére institutionelle Betreuung befinden sie sich entweder
im ersten Lebensjahr, in der ersten Stufe mit dem Entwicklungsthema ,,Urver-
trauen versus Urmisstrauen®, oder im zweiten bis dritten Lebensjahr, in der
zweiten Stufe mit dem Entwicklungsthema ,,Autonomie versus Scham und
Zweifel“ (vgl. Erikson 1992). Jene beiden phasenspezifischen Entwicklungs-
themen sind im Kontext des frithen Bildungsiibergangs von der Betreuung in
der Familie in die Kinderkrippe bzw. den Kindergarten relevant und bei der
professionellen Gestaltung von Eingewdhnungen umfassend mit zu beriick-
sichtigen. Hier treffen zwei krisenhafte Ereignisse zeitlich aufeinander und so-
mit die hohe Herausforderung fiir die Kleinkinder, einerseits die psychosoziale
Entwicklungskrise zu 16sen und anderseits den friihen Ubergang zu bewilti-
gen. Die Eltern selbst erleben zumeist die sechste Stufe ,,Intimitit und Solida-
ritit versus Isolierung* (ca. 20.-30. Lebensjahr) oder die siebte Stufe ,,Genera-
tivitat versus Selbstabsorption® (ca. 30.-50. Lebensjahr). Auch diese zeitlich
korrelierenden Herausforderungen fiir die Eltern sind in der Eingewdhnungs-
praxis mitzudenken. Ausgehend von Eriksons Theorie entwarf der US-ameri-
kanische Psychologe Robert Kegan seine Theorie der stufenformigen Entwick-
lung des Selbst. Sie basiert zudem auf den entwicklungspsychologischen
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Ansétzen von James M. Baldwin, John Dewey, George H. Mead und Jean Pi-
aget. Nach seiner Auffassung erscheint die kognitive Entwicklung des Kindes
als Abfolge von Erkenntnisprozessen, wobei das Objekt einer jeden Stufe den
Gegenstand der nachsten Stufe bildet. Entwicklung verlaufe in gesetzmiBigen
Phasen von Stabilitdt und Verdnderung tiber Konstruktion: Personen oder Sys-
teme gestalten und konstruieren, Rollen werden erworben und daraus ein
Selbstbild entwickelt. Wahrnehmungen, Vorstellungen und Gefiihle teilen
Kinder mit anderen Menschen, z. B. mit Kindern in der Gruppe (vgl. Kegan
1986). Dabei erachtet Kegan die Beziechungen zu Gleichaltrigen als besonders
wichtig, da innerhalb des Beziehungserlebens neue Rollen angeboten und Be-
diirfnisse, Wiinsche und Regeln ausgehandelt werden miissen. ,,Bildungsiiber-
génge werfen die Frage auf, welche Stufe der kognitiven Entwicklung des Kin-
des bei ihrem Auftreten jeweils angenommen werden kann und wie die Pas-
sung mit den pidagogischen Inhalten und Methoden der jeweiligen Bildungs-
einrichtung aussieht.* (Griebel/Niesel 2018, 22)

Gemail dem 6kopsychologischen Ansatz des US-amerikanischen Entwick-
lungspsychologen Urie Bronfenbrenner kdnnen Bildungsiibergdnge als Inte-
gration von 6kopsychologischen Systemen verstanden werden. Durch die zu-
grundeliegende systemische Perspektive erhalten Kinder und ihre Entwick-
lungsbedingungen im ,,Mikrosystem® Familie einen anderen Stellenwert als in
linearen und monokausalen Erkldrungsmodellen. Systeme, die in engem Aus-
tausch mit den Familienmitgliedern stehen und in denen diese jeweils Ele-
mente darstellen, werden ,,Mesosystem* genannt. Familienpolitik, Gesetzge-
bung und gesellschaftliche Normen sind im ,,Makrosystem* angesiedelt und
Verdnderungen iiber die Zeit kennzeichnen das ,,Chronosystem® (vgl. Bron-
fenbrenner 1989; Bronfenbrenner/Morris 1998). Als dkologischen Ubergang
definiert Bronfenbrenner den Prozess der Anpassung eines Individuums an
eine Institution auBBerhalb der Familie. Jener Prozess gehe mit Verdnderungen
der Position in dem Lebensbereich einher und bedeute zugleich Verdnderun-
gen in der Identitédt, in den Rollen und Beziechungen. Ein Kindergarten, in den
ein Kind eintritt, wird neben dem Mikrosystem Familie zum sekundiren Ent-
wicklungskontext und damit ebenfalls zum Mikrosystem. ,,Wichtig fiir die
Entwicklung des Kindes sei, dass die verschiedenen Systeme, deren Mitglied
es sei, miteinander vereinbar seien, sodass die Erfahrungen und Verhaltens-
weisen, die es in einem System erworben habe, auch in anderen Systemen an-
wendbar seien.* (Griebel/Niesel 2018, 23) Robert C. Pianta verwendet die Be-
griffe ,,ecology of transition und ,.,transition ecology‘ im Sinne eines Systems
von Interaktionen zwischen Menschen, z. B. Eltern, Kindern, Pddagoglnnen;
Umgebungen, z. B. Elternhaus, Kindergarten, Schule; und politischen Institu-
tionen auf kommunaler und nationaler Ebene (vgl. Pianta 2010). Das System
habe sich an der Unterstiitzung der Entwicklung junger Kinder vor ihrem Ein-
tritt in die Schule zu orientieren - die Transition in das formale Schulsystem
finde im Zeitraum zwischen der Geburt und dem achten Lebensjahr statt (vgl.
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Pianta/Cox 1999). Dariiber hinaus erlangt die Bindungstheorie, begriindet
durch den britischen Kinderarzt und Psychiater John Bowlby und die kanadi-
sche Psychologin Mary Ainsworth, eine iiberragende Bedeutung fiir den Uber-
gang in eine Form institutioneller Betreuung, Erziehung und Bildung mit
grundlegenden Orientierungen fiir das paddagogische Handeln. Nach Bowlby
handelt es sich bei der Bindung um ein Verhaltenssystem, welches ein soziales
System - das Kind und seine Bindungsperson - umfasst (vgl. Bowlby 2018).
Junge Kinder nutzen die Néhe ihrer Bindungspersonen, um Sicherheit zu erle-
ben. Wenn die Kinder sich sicher fiihlen, konnen sie ihre Umgebung erkunden.
Bei Verunsicherungen, Schmerzen und Miidigkeit bemiihen sich Kinder, die
Néhe ihrer Bindungspersonen herzustellen. Bindungen entwickeln Kinder zu
Menschen, die sie pflegen, versorgen und regelmifBigen Kontakt zu ihnen ha-
ben. Der Grad an Feinfiihligkeit der Bindungspersonen bedingt unterschiedli-
che Bindungsqualitdten (vgl. Ainsworth 1978). ,,Bindungsqualitit kann als
Ausdruck der Kompetenz eines sozialen Systems verstanden werden.* (Grie-
bel/Niesel 2018, 25) Im Rahmen der Bindungsforschung sind neben den Kin-
dern und ihren priméren Bindungspersonen weitere Bindungs- und Bezugsper-
sonen sowie die Qualitit der Bezichungen der Kinder aulerhalb der Familie in
den Blick genommen worden. Die padagogische und bindungstheoretisch fun-
dierte Verstandigung dariiber, wie Eingewohnungen unter Beriicksichtigung
der Perspektiven aller beteiligten Akteurlnnen geleistet werden kann, wird fiir
die Praxis angeregt und als Ko-Konstruktion bezeichnet.

Der deutsche Entwicklungspsychologe Jochen Brandstatter stellt die Frage
nach Kontinuitdt und Kohédrenz und der Vorhersagbarkeit von Entwicklungs-
prozessen im konflikthaften Spannungsfeld zwischen gesellschaftlich und kul-
turell normierten Anforderungen und den Verhaltensmdglichkeiten und Zielen
des Individuums. Erfahrungen in Lebensiibergéingen werden beeinflusst durch
Auswahl und Mitwirkung der handelnden Individuen. Die positive Bewilti-
gung jener Spannungen markiere ein wesentliches Moment von Entwicklung
und entspricht einem reflexiven und von Gewinn und Verlusterleben geprégten
Prozess (vgl. Brandstadter 2007). In Bezug auf friihe Bildungsiibergidnge wie
die Eingewohnung seien Herausforderungen an die Eltern und deren hand-
lungsleitende Einstellungen darauthin zu hinterfragen, inwieweit nachhaltige
Verdnderungen auftreten, die als Entwicklung der Eltern durch Erfahrungen in
Eingewdhnungsprozessen beschrieben werden kdnnen. Der britische Arzt Co-
lin M. Parkes bemiihte sich um die Entwicklung eines einheitlichen Verlaufs-
modells mit mehreren Stadien fiir das Verstindnis der Bewéltigung von Tran-
sitionen. Die Bewiltigung von Lebensereignissen ordnet er in der Tradition
der Stressforschung den psychosozialen Transitionen zu. Dabei ginge es um
die Anpassung des Einzelnen an die Lebensverdnderungen und wie sie dessen
Orientierung in der Welt priagen (vgl. Parkes 1971). Die Psychologin Sigrun-
Heide Filipp vertritt ein Verstdndnis von Bildungsiibergéngen als normative
kritische Lebensereignisse. Diese gehen mit starken affektiven Reaktionen der
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Betreffenden einher. Kritische Lebensereignisse sind raumzeitlich im Erfah-
rungsstrom eines Menschen zu verorten und bringen einen Widerspruch, einen
Konflikt in der Beziehung zwischen Individuum und Umwelt mit sich. Es be-
darf einer Losung und Erlangung eines neuen Gleichgewichts (vgl. Filipp
1995). Die Aufnahme in den Kindergarten, in die Grundschule und weiterfiih-
rende Schule kénnen demnach als normative kritische Lebensereignisse einge-
ordnet werden und sind als solche untersucht worden (vgl. Beelmann 2006).
Ein weiterer Ansatz, der Eingang in die Erforschung zur Ubergangsbewilti-
gung gefunden hat, ist das transaktionale Stressmodell des amerikanischen
Psychologen und Stressforschers Richard Lazarus. Ausgangspunkt stellen die
Auswirkungen von Verdnderungen auf den Menschen, insbesondere auf sei-
nen seelisch-korperlichen Gesundheitszustand dar. Im Prozess der Bewilti-
gung der Verdnderungen kdme es darauf an, ob sie groeren Ausmales; von
langerer Dauer sind; vom betreffenden Menschen gewiinscht sind; ob er sie
kontrollieren kann und tiber welche Ressourcen der Mensch zur Bewiéltigung
verfligt bzw. welche Ressourcen er wahrnehmen und aktivieren kann. Stehen
unzureichend oder keine geeigneten Ressourcen zur Verfiigung und ist das Er-
eignis fiir den Betreffenden nicht kontrollierbar und nicht erwiinscht, folgen
daraus seelisch-kérperliche Anspannung, Uberforderung, Unwohlsein, Stress-
erleben und eine erschwerte Bewiltigung. Nach Lazarus haben die subjektive
Einschitzung der Situation und der eigenen Ressourcen entscheidenden Ein-
fluss auf den Bewiltigungsprozess. Die Bewertung einer Verdnderung kann
als Bedrohung oder Herausforderung und nach ihrem Eintreten als Zugewinn,
als Verlust oder auch Schaden erscheinen. Lebens- und Bildungsiiberginge
konnen als anspannungs- und stressrelevante Verdnderungen im Leben des
Menschen verstanden werden, wobei sie nach dem Modell von Lazarus als
komplexe Wechselwirkungsprozesse zwischen den Anforderungen der Situa-
tion und der handelnden Person verlaufen (vgl. Lazarus 1995). Das Kohérenz-
gefiihl und die seelische Widerstandskraft des Menschen - Resilienz - kdnnen
je nach Ausprdgung die subjektiven Bewertungen hilfreich unterstiitzen oder
hemmend wirken.

Das transaktionale Stressmodell steht im Zusammenhang mit Gesundheits-
modellen: dem Salutogenese-Konzept des amerikanischen Medizinsoziologen
Aaron Antonovsky (Antonovsky 1997; vgl. auch Meier Magistretti/Lindstrom/
Ericsson 2019; Franke 2012) und dem Resilienz-Schutzfaktoren-Konzept (vgl.
Frohlich-Gildhoff/ Ronnau-Bése 2019; Wustmann Seiler 2016; Zander 2011).
Auf dem Stressmodell basierend ist die Bewaltigung von Verdnderungen durch
das soziale System Familie untersucht worden, denn die Erfahrung von Stress
und Bewiltigung wird in der Familie geteilt (vgl. Laux 2001). So beschreibt
Werner Wicki die Bewiltigung familialer Ubergéinge einschlieBlich des Schu-
leintritts im Kontext der Stresstheorie (vgl. Wicki 1997). Unter diesen Ge-
sichtspunkten untersuchte Ulrike Sirsch den Ubergang von der Grundschule
zur weiterfiihrenden Schule in Wien (Sirsch 2000).
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