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Vorwort

Die ersten Erlebnisse und handlungspraktischen Erfahrungen, welche Kinder
mit der Schule verbinden, sind mit Prozessen biografischer Transition und der
Statuspassage vom ,,Kindergartenkind“ zum ,,Schulkind* eng verbunden. Sie
prigen die Orientierungen in Bezug auf den weiteren Bildungsweg in erheb-
licher Weise. Insofern ist der Ubergang in die Schule als neuem Erfahrungs-
raum immer schon — auch jenseits von Unterricht und kodifizierten Lehr- und
Lerninhalten — Ausgangspunkt fiir elementare Lern- und Bildungsprozesse.

Zugleich — und hier liegt der Schwerpunkt der Studie — erweist und do-
kumentiert sich die Professionalitdt der Lehrer/innen bzw. ihr professioneller
Habitus, ihre professionelle Kultur, in der Art und Weise, wie sie als Padago-
g/inn/en diesen Ubergang gestalten, ob dieser also als eine Erfahrung des
Bruchs oder aber der Kontinuitét inszeniert wird. Wie dies der Methodologie
der Dokumentarischen Methode entspricht, ist es vor allem die komparative
Analyse, die Auswahl thematisch und dramaturgisch fokussierter Sequenzen
unter dem Gesichtspunkt ihres Kontrasts, welche ein hohes Erkenntnis gene-
rierendes Potential entfaltet. Zwei Praxiskulturen professionellen Handelns
vermag Gerald Blaschke auf diese Weise in ihrer (sinngenetischen) Typik
konturiert zu rekonstruieren.

Voraussetzung fiir das Erkenntnis generierende Potential dieser Arbeit ist
auch die Offenheit, mit welcher Gerald Blaschke sich dieser Praxis gendhert
hat. Ausgehend von einer Phase des offenen, entdeckenden Beobachtens in
drei Schulen, fokussierte sich der Blick immer mehr auf die Prozessdynamik
sogenannter ,,Schnupperstunden‘, d.h. von Besuchen der Kindergartenkinder
in ihrer zukiinftigen Schule. Diese Stunden kristallisierten sich als besonders
dichte und mit Bedeutung ,aufgeladene‘ Situationen heraus. Sie stellen Fo-
kussierungsmetaphern im Sinne der Dokumentarischen Methode dar. In der-
artig fokussierten Sequenzen dokumentieren sich besonders deutlich die Ori-
entierungen der Akteure, hier speziell also der Habitus der Lehrerinnen, die
(schulischen) Normen, die sie vertreten und die professionelle Haltung, mit
der sie den Kindern gegeniibertreten. Die videobasierten Beobachtungen die-
ser Schnupperstunden ermdglichten eine detail- und sequenzanalytische do-
kumentarische Feininterpretation der handlungspraktischen Herstellung von
Ubergangserfahrungen.

Die komparative Analyse ebenso wie der Zugang zum Feld auf dem We-
ge der von den Akteur/inn/en selbst fokussierten Situationen ermoglichen es
Gerald Blaschke, die eigenen normativen Anspriiche zuriick zu nehmen und
die Standortgebundenheit der eigenen Perspektive zu Gunsten einer Anerken-
nung der ,Dignitéit’ der hier beobachteten Praxis zu kontrollieren. Diese Aner-



kennung der Akteure im Forschungsfeld ist zugleich wesentliche Voraussetz-
ung fiir einen auf Responsivitit, d.h. die Riickvermittlung der Ergebnisse in
die Praxis, gerichteten Diskurs.

Berlin, im Mai 2012 Ralf Bohnsack

Dank und Widmung

Danken mochte ich so vielen. Einige davon herauszustellen, soll meine
Dankbarkeit anderen gegeniiber nicht schmilern. Denn rekonstruktives Ar-
beiten bedeutete fiir mich stets Zusammenarbeit und die Offenheit auf- und
hinzuzunehmen. Passend, dass der Dank auch im Gedanken steckt. So mdch-
te ich all jenen danken, die mit ihren Gedanken tétig dazu beigetragen haben,
diese Arbeit zu realiseren.

Widmen mochte ich die Arbeit allerdings einer ganz bestimmten Person: und
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1. Einleitung

,Hier wird richtig gelernt! — mit diesen eindringlich gesprochenen Worten
empfing eine Lehrerin der vorliegenden Studie eine Gruppe von Kindergar-
tenkindern, die zu einem Besuch ihres Unterrichts in ihre Grundschule ge-
kommen waren. Solche Unterrichtsbesuche, auch Schnupperstunden genannt,
stellen an einer Vielzahl deutscher Grundschulen inzwischen einen integralen
Bestandteil der Vorbereitung auf die Einschulung' dar (vgl. Seckinger 2010,
S.204f.). Die hiufige Durchfiihrung solcher Unterrichtsteilnahmen beruht da-
bei auf der verbreiteten Einschétzung, nach der solche Besuche den Kindern
den Ubergang in die Schule erleichtern konnen (vgl. u.a. Fabian 1998; Kienig
1999; Knorzer/Grass 2000, S. 95ff.; Reichmann 2010). Dariiber hinaus ver-
weisen die positiven Beurteilungen derartiger Kooperationen von Kindergar-
ten? und Schule auf die besondere Bedeutung solcher Schulbesuche im Zeit-
raum vor der Einschulung. Thnen liegt das Wissen dariiber zugrunde, dass die
ersten Erlebnisse von Kindern in der Schule einen prigenden Einfluss auf ih-
ren weiteren (schulischen) Weg ausiiben: In Schnupperstunden werden Erfah-
rungen des Ubergangs in die Schule performativ gestaltet.

Zum Erkenntnisinteresse

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich daher aus videobasierter Perspektive
mit der Durchfiihrung vier solcher Schnupperbesuche bei vier Lehrerinnen an
drei unterschiedlichen Schulen in und im weiteren Umland Berlins. Vor dem
Hintergrund anderer ethnographisch ausgerichteter Forschungen an einer
Berliner Grundschule (vgl. Wulf 2007, 2011) wurde der Grundstein fiir die
eingehende Analyse solcher Besuche dabei in den Beobachtungen und ersten
Interpretationen zu zwei Schnupperstunden an zwei weiteren Grundschulen
gelegt (vgl. Blaschke 2006, 2009; Blaschke/Nentwig-Gesemann 2009). Hier
zeigte sich, dass es in Schnupperstunden um eine Prisentation von Schule

1 Damit ist in dieser Arbeit nicht der bloe Akt oder das Ritual der Einschulung (vgl. etwa
Rademacher 2009; Zirfas 2004) gemeint, sondern der folgende Zeitraum, in dem die Kinder
ein-geschult werden, das heifit sich in die schulischen Regeln, alltiglichen Routinen und
Ordnungen usw. einzufinden haben und erst allméhlich zu Schiiler/innen werden (vgl. etwa
Kellermann 2008).

2 Wenn inzwischen auch die Bezeichnungen Kindertagesstitten (womit Bezug genommen
wird auf die ganztigige Offnung dieser Institutionen) oder generell Kindertageseinrichtun-
gen gingig sind, wird in dieser Arbeit der Begriff des Kindergartens verwendet, um damit
auch auf bestimmte lebensweltliche Differenzen zwischen diesen Einrichtungen und Schule
hinzuweisen (siehe dazu Kapitel 2).



und Unterricht geht. In sie gehen, wie Rademacher dies fiir erste Schultage
konstatiert, ,,Akte der gesteigerten Selbstthematisierung und Selbstdeutung
ein“ (Rademacher 2009, S. 14); mithin verdichten sich in ihnen handlungslei-
tende Orientierungen zu Schule und Unterricht — im Sinne auch eines Zu-
kunftsentwurfs, in den sich die Kinder bei ihrem Ubergang in die Schule ein-
zufinden und einzugliedern haben.

Vor diesem Hintergrund lauten einige der leitenden Fragen der Studie:
Wie werden die Kinder in der Schule empfangen, wie in ihre zukiinftige
Klasse und den Unterricht eingefiihrt? Wie wird das Verhiltnis zwischen den
Kindergarten- und den Schulkindern wiéhrend dieser Besuche in Szene ge-
setzt, wie das Vorschulische® und wie das Schulische zur Geltung gebracht?

Die Studie schlieit so an eine gewachsene Anzahl von Forschungen und
(administrative) MaBnahmen zur (Neu-)Gestaltung des Ubergangs vom Kin-
dergarten in die Schule an (vgl. Diller/Leu/Rauschenbach 2010a; Faust 2008).
Die in diesem Kontext durchgefiihrten Arbeiten richten ihre Aufmerksamkeit
allerdings vornehmlich auf ,,die konzeptionelle Fundierung, Erprobung und
Uberpriifung der Effizienz* (Hanke/Hein 2010, S. 92) der Bestrebungen um
eine erfolgreiche Ubergangsgestaltung. Wie der Prozess der Eingliederung der
Kinder in die Schule vor Ort konkret vonstatten geht, gerit jedoch selten detail-
liert in den Blick.

Auf dieses Desiderat im Kontext des weiterhin zu konstatierenden Man-
gels an (ethnographisch bzw. qualitativ ausgerichteten) Forschungen in Fel-
dern der deutschen Frithpddagogik (vgl. Frohlich-Gildhoff et al. 2008) wird
mit dieser Arbeit reagiert. So fokussiert sie aus videobasierter Perspektive die
Praxis bzw. das Wie der Gestaltung dieser Besuche. In diesem Sinne kommt
auch dem Verhalten der Schul-, Kindergarten- und Vorschulkinder,* ihren Un-
sicherheiten, Widerstinden sowie ihren Arten und Weisen der Kooperation ei-
ne besondere Aufmerksamkeit zu, auch wenn diese nicht im Fokus der Unter-
suchung stehen (vgl. dazu eher Corsaro/Molinari 2005; Huf 2006, 2010;
Kellermann 2008).

Dariiber hinaus wird mit der Art und Weise der Analyse dieser Stunden
ein Beitrag zu den Bemiihungen um eine Weiterentwicklung der Moglichkei-
ten qualitativer Sozialforschung geleistet. Denn die fortgeschrittenen For-
schungsmethoden stehen im Bereich der Auswertung visuellen Datenma-
terials noch an ihrem Anfang (vgl. Bohnsack 2009, S. 12). Vor diesem Hinter-
grund entfaltete sich im Verlauf des Forschungsprozesses ein methodischer
Zugang, der im Sinne einer fokussierten Ethnographie (vgl. Knoblauch 2001,

3 Damit ist generell die Zeit vor der Einschulung gemeint.

4 An den beobachteten vier Schnupperstunden nahmen in zwei Schulen Gruppen aus ver-
schiedenen Kindergirten sowie an der dritten Schule zwei Gruppen der an dieser Schule
angesiedelten Vorschule teil.
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2002) mit einer klaren Orientierung an der Dokumentarischen Methode der
Interpretation letztlich auf eine entsprechende Typenbildung (vgl. Bohnsack
2010c) hinauslief.

Die videobasierte Studie iiber vier Schnupperstunden bei vier Lehrerin-
nen erdffnet so nicht nur methodisch fundierte Einsichten zur praktischen Ge-
staltung dieser Besuche, gleichsam zielt sie auf Praktiken der Unterrichtsge-
staltung. Dies wiederum ermoglicht Ausblicke hinsichtlich Aspekten der Pro-
fessionalisierung padagogischen Handelns.

Zur Gliederung

Zur theoretischen Einbettung der Rekonstruktionen wird zu Beginn der Ar-
beit der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule thematisiert (2. Ka-
pitel). Fiir die Kinder stellt der Eintritt in die Schule einen Ubergang in einen
neuen Erfahrungsraum dar. Hier verstehen sich die Akteure oft wie automa-
tisch, sie teilen ein besonderes praktisches Wissen. Die Schulanfinger/innen
hingegen vermdégen es noch nicht, sich derart in der Schule zu orientieren.
Sie sind zunidchst AuBlenstehende, verstehen (wohl) oftmals den Sinn be-
stimmter Handlungen nicht (vgl. Kellermann 2008, S. 11), miissen sich erst
noch in die Ordnungen dieses neuen ,,sozialen Feldes* (vgl. Bourdieu 1987,
S. 122) einfinden — sie stehen auf der Schwelle zum Schiiler/innen-Sein.
Standen im Kindergarten zudem noch vom Kinde ausgehende, ganzheitliche
Selbstbildungsprozesse (vgl. etwa Schifer 2004) im Mittelpunkt ihres All-
tags, geht es in der Schule stiarker um eine deduktive Vermittlung ganz be-
stimmter Wissensbestinde, um kognitives Lernen, den Leistungsvergleich
und um die Kritik am Geleisteten.

Wie die Kinder den Ubergang jedoch konkret erfahren, das hingt im Be-
sonderen von der jeweiligen Praxis der Gestaltung des Ubergangs vor Ort ab.
So strukturieren die Institution und besonders die jeweiligen Lehrpersonen
mit und in ihrem Handeln die jeweiligen Rahmen, in die sich die Kindergar-
tenkinder bei ihrem Ubergang in die Schule einzufiigen haben.’ Die aktuellen
Leitlinien und Konzepte zur Gestaltung des Ubergangs in die Schule zielen
dabei in erster Linie darauf, dass dieser moglichst ,sanft* oder ,flieend ver-
lauft. Die Lehrpersonen sollen an den Erfahrungen, den Lebenswelten, Per-
spektiven und Ressourcen der Kinder ansetzen und den kontinuierlichen Cha-
rakter der Passage in die Schule betonen. Angsten und durch den Ubergang

5  Wobei jedoch nicht unterschlagen werden sollte, dass auch die anderen Kinder eine maf3-
gebliche Rolle bei dieser Eingliederung spielen (vgl. Huf 2006).
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hervorgerufenen Problematiken in der Entwicklung der Kinder soll damit ent-
gegen gewirkt werden — es geht um die Erméglichung moglichst positiver Er-
fahrungen des Ubergangs.

Im Sinne einer ,performativen Forschungsorientierung‘ legt die vorlie-
gende Studie daher den Fokus auf den Inszenierungs- und Auffiihrungscha-
rakter (vgl. Wulf/Zirfas 2007) der Schnupperstunden — eine Perspektive, die
die soziale Konstitution von singulédren Ereignissen in den Mittel punkt riickt.
Im zweiten Abschnitt der theoretischen Perspektiven wird folglich das Ver-
hiltnis von Praxis, Performativitit und Erfahrung reflektiert. SchlieBlich zielt
der Begriff der Erfahrung weniger auf das konkrete Ereignis selbst, sondern
mehr auf Folgen oder Wirkungen eines Erlebnisses. Vor diesem Hintergrund
wird der Blick zunichst auf dasjenige Wissen gerichtet, welches aus Erfah-
rungen erwachsen ist und in Folge handlungsleitende Wirkmachtigkeit entfal-
tet sowie den Ausgangspunkt jeder weiteren Erfahrung darstellt: das prak-
tische Wissen von Akteuren (vgl. etwa Bourdieu 1976; Reckwitz 2000). Des-
sen habituelle Verfasstheit, dessen impliziter Charakter wird an dieser Stelle
zum Thema.

Hiervon ausgehend, schlieft die performative Perspektive der Arbeit an
einen Erfahrungsbegriff an, der von Stérungen, Briichen, Abgrenzungen oder
auch ,Stolpersteinen‘ ,,in den Mensch-Welt-Beziigen* (Franke 2006, S. 194)
ausgeht, die von einem ,alten® zu ,neuem* (praktischen) Wissen fiihren kon-
nen. Der Ubergang in die Schule stellt solch einen Bruch dar. Altes wird spro-
de, Neues auf den Weg gebracht. Der Ubergang verindert routinisierte Praxis,
durch ihn werden bestehende Muster des Denkens, Wahrnehmens und Han-
delns in Bewegung versetzt. Kurz: Er eréffnet den Kindern besondere Erfah-
rungsmoglichkeiten.

Im Unterschied zu Arbeiten, die sich jedoch auf Konsequenzen der Ge-
staltung des Ubergangs in die Schule konzentrieren, fokussiert die Arbeit die
besondere Dynamik der Schnupperstunden, in denen Erfahrungen des Uber-
gangs ,sozial gemacht® (vgl. Wolff 2009, S. 21) oder besser: in performativen
Prozessen Erfahrungen des Ubergangs gerahmt, bearbeitet, gestaltet werden.
Die Frage richtet sich also weniger darauf, welche Erfahrungen die Kinder in
den Schnupperstunden machen. Vielmehr geht es darum, wie in diesen Stun-
den Moglichkeitsriume des Erfahrens des Ubergangs vom Kindergarten/der
Vorschule in die Schule hervorgebracht werden. Mit diesem Perspektiven-
wechsel ergeben sich besondere Erkenntnischancen. Denn dies ermdoglicht
Einsichten zur Bedeutsamkeit korperlicher wie verbaler, mimetischer oder
materieller Aspekte der Ubergangsgestaltung. Damit begibt sich die Studie
auch auf Spuren bestimmter, diese Handlungen strukturierender Spezifika
von Erfahrungen des Ubergangs, die bereits in der Bezeichnung dieser Be-
suche als Schnupperstunden impliziert sind. SchlieBlich verweist der Begriff
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Schnupperstunde auf die sinnliche Wahrnehmung von Schule und bezieht mit
ein, dass wihrend dieser Besuche der Moment des Zugegenseins in der Schu-
le von entscheidender Bedeutung ist.

Im Kapitel zur methodischen Ausrichtung der Arbeit (3. Kapitel) werden
daraufthin die methodologischen Begriindungen und der methodische Zugang
der Studie dargelegt. Auf Forschungserfahrungen im Kontext anderer ethno-
graphisch ausgerichteter Untersuchungen im Feld der Schule beruhend (bzw.
von diesen ausgehend), ldsst sich die Studie auch als methodische Explo-
ration im Anschluss an Knoblauchs Verstindnis von fokussierter Ethnogra-
phie verstehen (vgl. Knoblauch 2001, 2002), womit sie auf die praktische Ge-
staltung der Schnupperstunden zielt. Dabei stellt sie jedoch nicht nur die
Modi (als das Wie) dieser Gestaltungen in den Mittelpunkt, ferner zielt sie
auf eine Abstraktion der habituell-generativen Prinzipien dieser Praxisfor-
men, auf deren modi operandi (vgl. Bourdieu 1976, S. 164).5 In diesem Sinne
geht sie von videogestiitzt teilnehmenden Beobachtungen der Stunden aus,
wobei im Folgenden eine zunehmend enge Ausrichtung am wesentlichen Er-
kenntnisinteresse der Dokumentarischen Methode der Interpretation — der
Rekonstruktion handlungsleitenden Wissens — und ihren Arbeitsschritten
(vgl. Bohnsack 2009, 2010; Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007) die
Analyse der hier erfassten Videodaten leitete. Dieser Zugang wurde unter-
stiitzt durch den fokussierten Charakter dieser Daten sowie die praxeologi-
sche Fundierung und Analyseeinstellung der Dokumentarischen Methode
,vom Was zum Wie‘. Diesem Prozess sowie den daraus resultierenden Re-
konstruktionen wird daher mit der Bezeichnung ,dokumentarisch fokussie-
rende Ethnographie‘ Rechnung getragen.

Dann folgen im 4. Kapitel die videobasierten Rekonstruktionen der
Schnupperstunden. Zunidchst werden hier jeweils detailanalytische Perspekti-
ven auf Szenen vom Beginn der Stunden eingenommen, da sich hier der mo-
dus operandi der Gestaltung dieser Schnupperbesuche in besonders dichter
Art und Weise dokumentiert. Der weitere Verlauf der Stunden wird sodann in

6  Die Unterscheidung zwischen dem Modus als dem vorliegenden und konkret beobacht-
baren Wie der Gestaltung der Stunden sowie dem modus operandi als den diese Praxis-
formen erzeugenden generativen Prinzipien geht auf Bourdieus Unterscheidung zwischen
modus operandi (generiend) und opus operatum (vom Habitus erzeugte und analysierbare
Produkte) zuriick (vgl. Bourdieu 1976, S. 164; 1982, S. 282; vgl. dazu auch Barlosius 2006,
S. 58f.). Auch die Unterscheidung in der Dokumentarischen Methode zwischen ,.der Per-
formanz, der im performatorischen Vollzug ihrer aktuellen Durchfiihrung oder Herstellung
aufgezeichneten verbalen und nonverbalen AuBerungen einerseits und der performativen
Struktur, der Performativitdt, welche sich in einer derartigen Herstellung oder Darstellung
fiir den Beobachter dokumentiert, andererseits” (Bohnsack 2007b, S. 204) bezieht sich auf
diese Differenz. Da im Modus bestimmter Praxisformen der modus operandi als das Prinzip
ihrer Erzeugung jedoch immer wieder auch auf ein Neues hervorgebracht wird, sich aktua-
lisiert, wird die begriffliche Ndhe zwischen Modus und modus operandi im weiteren
Verlauf der Arbeit aufrecht erhalten.
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Anlehnung an die ,ethnographische Form* einer dichten Beschreibung (vgl.
Geertz 2003) oder der Fallbeschreibung der Dokumentarischen Methode dar-
gestellt. Dies soll einen lebendigen Einblick in die Stunden in ihrer beson-
deren Dichte ermdoglichen. Die komparative Analyse der Fille erlaubte letzt-
lich die sinngenetische Bildung zweier Typen, wonach die Modi der Gestal-
tung der Schnupperstunden jeweils zweier Lehrerinnen zu einem der beiden
Typen zusammengefiihrt wurden. Die hierfiir im Verlauf der Interpretationen
entwickelten Generalisierungen gingen dabei aus einem Prozess hervor, nach
dem Empirie und Theorie zirkuldr bzw. gegenstandsorientiert aufeinander be-
zogen wurden. Im Besonderen stehen hier ritualtheoretische Perspektiven
(vgl. Turner 1989; van Gennep 2005), die Foucaultschen Gouvernementali-
titsanalysen (vgl. Foucault 2004; Brockling 2000) sowie Ausfiihrungen zur
Offnung von Unterricht (vgl. Peschel 2002) im Mittelpunkt.

Im abschlieBenden Kapitel, der Zusammenschau und den padagogischen
Ausblicken, erfolgt schlielich eine Kurzfassung der zentralen Ergebnisse der
Rekonstruktionen. Daraufhin werden, im Sinne von weiterfiihrenden Schlag-
lichtern, Reflexionen hinsichtlich einer konstitutiven Ambivalenz von Prak-
tiken der Ubergangsgestaltung sowie zur Norm der Selbststandlgkelt im Kon-
text einer Offnung von Unterricht angestellt. Letztlich erfolgt eine Zusam-
menfiithrung der empirischen und theoretischen Faden der Untersuchung mit
Blick auf Fragen der Lehrerbildung oder genereller: auf die Professionalisie-
rung padagogischen Handelns. Die Arbeit schlie3t mit einem Ausblick.
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2. Vom Kindergarten in die Grundschule

Als kritischen oder zumindest emotional und biografisch bedeutsamen Pha-
sen im Leben eines Menschen kommt Ubergiingen in den Sozial- oder Kul-
turwissenschaften eine besondere Aufmerksamkeit zu — sei es in den Kinder-
garten, in die Schule, in weiterbildende Institutionen oder in Folge von Mi-
grationsprozessen oder Scheidungen usw. Die Zeit der Einschulung mag dabei
zwar von Kind zu Kind oder von Schule zu Schule verschieden verlaufen,
auch mag sie an ,Dramatik‘ verloren haben (vgl. Lenzen 1985, S. 243). Trotz
allem bedeutet sie einen zentralen Umbruch im Leben eines Kindes und seiner
Familie.

Sowohl fiir die Schulanfinger/innen als auch fiir die Eltern und jeweiligen
Lehrpersonen ist der Ubergang in die Schule dabei verbunden mit vielfiltigen
Anforderungen (vgl. Knorzer/Grass 2000; Griebel/Niesel 2004; Beelmann
2006, 2007; Faust 2008; Kellermann 2008). So bedeutet er fiir die Kinder, dass
sie sich in die Ordnungen und Regeln eines neuen und bisher weitgehend un-
bekannten sozialen Feldes (vgl. Bourdieu 1987, S. 122) einzufinden und ein-
zugliedern haben. Sie miissen sich zurechtfinden in neuen Raumlichkeiten
und werden konfrontiert mit vielen ihnen noch fremden Kindern und Erwach-
senen. Ging es, dariiber hinaus, im Kindergarten mehr noch um ein ganzheit-
liches Lernen ohne Leistungsdruck, steht in der Schule stirker das kognitive
Lernen curricular definierter Wissensbestinde im Mittelpunkt sowie das Er-
bringen ganz bestimmter Leistungen. Durften sie im Kindergarten noch vie-
les, miissen sie nun vieles, duBlerten die Kinder in den von Griebel und Niesel
(vgl. 1999) erfassten Kinderberichten zu ihrem Ubergang in die Schule.” Auf
der anderen Seite wird an die von nun an fiir die Schulanfénger/innen zustéin-
digen Lehrer/innen die Anforderung gerichtet, diesen Prozess behutsam zu
begleiten, an die Fihigkeiten und Ressourcen der Kinder anzuschlieen so-
wie ihre Perspektiven ernst zu nehmen, kurz: die Kinder moglichst feinfiihlig
in die institutionelle Normativitit von Schule einzufiihren.

Um die Vielfalt der Verdnderungen und Anforderungen zu verdeutlichen,
die mit der Einschulung fiir die Kinder und Lehrpersonen einhergehen, wer-
den unter Bezugnahme auf einige qualitative und ethnographische Studien im
Folgenden daher zunéchst einige Grundpfeiler pidagogischer Praxis in Kin-
dergarten und Schule dargestellt.?

7  Hervorhebungen und Markierungen (wie hier die Kursivierung oder Anfiihrungszeichen) in
Zitaten werden jeweils iibernommen.

8  Diesen generalisierenden Aussagen steht jedoch eine hohe Pluralitit auf institutioneller so-
wie soziokultureller Ebene gegeniiber, so dass sie im Wissen um die hohe Bandbreite ihrer
(moglichen) Realisierung oder Umsetzung in den Institutionen getroffen werden. Schlief3-
lich werden beide Institutionen von Kindern und Eltern unterschiedlichster soziokultureller
Hintergriinde in Anspruch genommen und es existiert eine breites Spektrum sowohl auf

15



2.1. Kindergarten und Schule — Unterschiedliche Welten?

Die Unterschiede zwischen Kindergarten und Grundschule resultieren insbe-
sondere aus der Historie des gesellschaftlichen Auftrags und der Erwartungen
an diese beiden Institutionen, die sich wiederum in diversen ,praktizierten
Ordnungen‘ niederschlagen.

So liegt der Kindergarten rechtlich im Bereich des Kinder- und Jugend-
hilfegesetzes mit seinen landesspezifisch verschiedenen Ausfithrungsbestim-
mungen, da die Elementarpddagogik seit der Griindung des ersten Kinder-
gartens im Jahre 1840 vorwiegend sozialfiirsorgerische Aufgaben iiberneh-
men sollte (vgl. Aden-Grossmann 2002, S. 11). In den letzten Jahrzehnten
allerdings verschob/verschiebt sich der gesellschaftliche Anspruch an die
Einrichtungen der frithen Kindheit zusehends hin zur Realisierung von Bil-
dungsanspriichen.’

Seiten der Belegschaft und Triger (besonders bei den Kindergirten) als auch auf konzep-
tioneller oder raumlich-materieller Ebene. Von Kindergarten zu Kindergarten, von Schule
zu Schule, von Lernkultur zu Lernkultur kann sich die pddagogische Praxis — auch trotz
dhnlicher Grundkonstellationen — so als sehr unterschiedlich erweisen. Hinzu kommt ein
Mangels an rekonstruktiven Forschungen im Bereich der Elementarpidagogik (Kelle/Ter-
vooren 2008, S. 10), die einen tieferen Einblick in die Alltagspraxis von Kindergirten ge-
wihren. So wurde die friihe Kindheit ,,selten zum Gegenstand rekonstruktiver Studien und
verbleibt weitgehend im Zustidndigkeitsbereich von Entwicklungspsychologie und psycho-
analytischen Ansitzen® (Kelle/Tervooren 2008, S. 10). Demnach beruhen die Forschungen
zur Institution Kindergarten tiberwiegend auf quantitativen Methoden, die zudem allzu oft
die Qualitét der Institutionen bzw. der Einrichtungen fokussieren. Im Unterschied dazu gibt
es fiir die Schule eine groBere Anzahl an Studien, die Einblick dariiber geben, wie be-
stimmte Schul- bzw. Lernkulturen auf handlungspraktischer Ebene performativ hervorge-
bracht werden und so zu einem etwas breiteren Verstdndnis iiber Schule beitragen. Letztlich
befindet sich die Friihpidagogik in einer Phase des Umbruchs (vgl. Thole et al. 2008; vgl.
Diller/Leu/Rauschenbach 2010a), weshalb selbst relativ junge Untersuchungen woméglich
nicht mehr aktuelle Tendenzen abbilden.

9  Eine zentrale Rolle spielte hier auch die Frage nach einer angemessenen Eingliederung der
Einrichtungen aus den neuen Bundeslidndern. SchlieBlich trafen durch die Wiedervereini-
gung zwei unterschiedliche Friiherziehungssysteme aufeinander: ,,Einerseits der Kindergar-
ten als Teil eines Jugendhilfesystems in einer pluralen Trigerlandschaft mit zum Teil unkla-
ren padagogischen Orientierungen und andererseits ein zentral gesteuerter Kindergarten als
organisatorischer Bestandteil des Bildungssystems mit klaren curricularen Vorgaben
(Tietze/Dittrich/Viernickel 2002, S. 9). Parallel dazu wuchs das Verstdndnis vom Stellen-
wert der ersten Lebensjahre. Dariiber hinaus zeichneten die in dieser Zeit von den Hoch-
schulen ausgehenden ersten Evaluationen ein weitgehend unzufriedenstellendes Bild der
Kindergartenlandschaft (unter anderem Tietze 1998). Letztlich bedeutete die erste Pisa-Stu-
die — als die bis dato umfassendste internationale Schiiler/innenleistungsvergleichsstudie
der OECD-Mitgliedsstaaten aus dem Jahr 2000 — einen Schock fiir das gesamte deutsche
Bildungswesen (vgl. Baumert et al. 2001). Die erheblichen Bemiihungen um eine Aufwer-
tung des Kindergartens unter Bildungsgesichtspunkten unterstreichen zudem die intensiven
Entwicklungen rund um eine Akademisierung bzw. Aufwertung der Ausbildung von Erzie-
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Trotz vielfiltiger konzeptioneller (bzw. zugrunde liegender theoretischer)
Differenzen (vgl. Fthenakis/Textor 2000; Kasiischke 2010) besteht dabei
weitgehend Einigkeit darin, dass sich die padagogische Praxis in den Kin-
dergérten kindzentriert an den Alltagserfahrungen und eigentitigen Konstruk-
tionsleitungen bzw. an einer subjektorientierten, ganzheitlichen Forderung
der Kinder zu orientieren habe. Das Kind wird als aktiver Gestalter seines
Bildungsprozesses gesehen, womit die Bereitstellung einer fordernden Um-
welt bzw. die Eigentitigkeit der Kinder und weniger die deduktive Vermitt-
lung zuvor definierter, doménen- oder fachspezifischer kodifizierter Inhalte
im Zentrum der elementarpidagogischen Programmatik und Didaktik steht
(vgl. Becker-Stoll 2008; Kasiischke 2010): ,,.Lernen wird in Kindertagesein-
richtungen als ganzheitlicher Prozess verstanden, dessen Basis die sinnlich
wahrnehmbare Gestaltung und Auseinandersetzung der Kinder mit ihrer Um-
welt in ihrem alltdglichen Handeln ist* (Diller/Leu/Rauschenbach 2010b,
S.9). An die Erzieher/innen wird dementsprechend die Forderung gerichtet,
»in padagogisch inszenierten Erfahrungsrdumen [...] iiber Selbstbildungspro-
zesse Kompetenzen der Kinder” (Hemmerling 2007, S. 245) unterstiitzend
und begleitend zu ermoglichen.

In diesem Sinne sind auch nach Bodenburgs qualitativer Untersuchung
(2000) fiir die beteiligten Erzieher/innen die Forderung der emotionalen Si-
cherheit und Selbstachtung der Kinder die wesentlichen Voraussetzungen so-
wohl fiir die Anerkennung anderer Personen als auch fiir die Entwicklung
eines positiven Selbstbildes und sozialer Kompetenz. IThre Aufgabe sehen sie
in der Bereitstellung einer Umwelt, nach der die Kinder von sich aus Heraus-
forderungen suchen, Erkundungen anregen, Fragen stellen und ihre Inter-
aktionen gestalten konnen, um sich eigenstindig Unbekanntes sowie neue
Handlungsoptionen anzueignen.

Hemmerling (2007) zufolge wird die professionelle Anerkennung und
Entwicklung der Institution des Kindergartens jedoch gehemmt durch ihre
Position ,,zwischen den Polen professionelles Handeln im Sinne der anthro-
pologischen Priamisse der Unverfiigbarkeit des Kindes* (ebd., S. 245) und
funktionaler Bildung entsprechend einer gesellschaftlich gingigen Auffas-
sung von Schulfihigkeit (das heifit entlang iiberpriifbarer, funktionaler Lern-
schritte und Lehrziele). Sie kommt in ihrer Untersuchung daher zu dem
Schluss, dass diese ,,antinomische Struktur der Kindergartenpidagogik (ebd.,
S. 250) so eher ,,zur Reproduktion sozialer Verhiltnisse* und zur Aufrechter-
haltung des Kindergartens im Sinne einer sozialpddagogischen Organisation
fiihrt (ebd., S. 247).

her/innen oder Frithpddagog/innen und die vermehrt durchgefiihrten Forschungsarbeiten im
Feld der Elementarpadagogik, die eingebettet sind in die intensiven Anstrengungen um eine
Verbesserung der Qualitidt im vorschulischen Bereich (vgl. v. Balluseck 2008; Diller/Leu/
Rauschenbach 2010a).
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Einen aufschlussreichen Einblick in die Erfahrungswelt des Kindergar-
tens ermoglicht ferner Jungs Studie ,Kindertageseinrichtungen zwischen pé-
dagogischer Ordnung und den Ordnungen der Kinder® (2009), mit der sie auf
eine Theorie des Kindergartens abzielt. Thre iibergreifende Forschungsfrage
lautet ,,Wie erziehen Kindergirten?“. Auf Basis einer eineinhalbjihrigen
Feldphase in einem Kindergarten fokussiert sie auf die Ordnungen, auf die
die Akteure in ihren Praktiken sowohl zugreifen als auch bestimmte Unter-
scheidungen untereinander hervorbringen und reproduzieren (vgl. ebd. 2009,
S.234). Ihr Fazit lautet, dass hierbei ,,die Konstitution und Stabilisierung von
Settings [im Mittelpunkt steht], die als padagogische Arrangements den Zu-
sammenhang zwischen dem professionellen Handeln und den kulturellen
Sinnbeziigen des Lernens herstellen” (ebd., S. 235). Das ,,professionelle
Handlungs- und Legitimationswissen dieser Praxis* stiitze sich dabei auf die
,anthropologische Erkenntnis der Eigentatigkeit kindlichen Lernens“ (ebd.).
Dies spiegele sich in einer Praxis, in der die Erwachsenen die Rolle Vorberei-
ter/innen, Beobachter/innen, Begleiter/innen, Organisator/innen, Moderato-
r/innen oder Kontrolleur/innen von Lernarrangements einnehmen, in denen
den Kindern die Rolle von Lernenden zukommt.

Dementsprechend haben sich die Kinder selbststidndig ,,in der Alltags-
struktur des Kindergartens“ bzw. in den fiir sie hergestellten Arrangements zu
organisieren und Anerkennung zu finden, wobei die Interaktionen mit den
Erwachsenen sich in erster Linie auf das Funktionieren dieser Settings bezie-
hen. Bei dieser Form der , Institutionalisierung des Lernens* gehe es jedoch
weniger um eine Akzeptanz der Eigenwilligkeit und des Lernens der Kinder
bzw. darum, die soziale Umwelt an die Lerndispositionen der Kinder anzu-
passen. Vielmehr handele es sich um ,.eine in der Normierung von Alltags-
vollziigen konsolidierte” (Jung 2009, S. 236) bzw. festgeschriebene Ordnung,
die gerade durch die Praktiken und Routinen der Kinder eine zu erwartende
und Orientierung ermdglichende ,,Struktur* erhilt. Innerhalb dieser Ordnung
ergdben sich nun Moglichkeiten des Lernens, indem die Kinder ,,die Ord-
nungen und Praktiken, mit denen sie in Beriihrung kommen, reproduzieren,
modulieren, serialisieren oder ihnen Briiche entgegensetzen* (ebd., S. 237).
Die Ordnungen der Kinder entfalten so ,.eine Organisationsmacht®, die sich
in einem Spannungsfeld zwischen ,,Dabei-Sein und Mitmachen auf der einen
Seite und der Moglichkeit von Ausschluss/Isolation auf der anderen Seite*
(ebd.) verortet. In ihren Routinen erschaffen sie eigene Formen der Sozialitit,
die die kulturellen Elementaria unserer Gesellschaft (Mollenhauer 1979) samt
ihrer Geschlechter-, Alters- und ethnischen Ordnungen widerspiegeln. Be-
trachtet man innerhalb dieser Dynamiken nun die padagogischen Interventio-
nen seitens der Fachkrifte, dann fungieren diese iiberwiegend ,,als Appell,
sich selbst im Sinne der erwiinschten Eigenschaften zu transformieren. Sie
zielen darauf, zivilisatorische Anstrengungen der Kinder in Gang zu setzen*
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(Jung 2009, S. 241f.). In diesem Sinne ist es nach Jung auch die Selbststén-
digkeit der Kinder, die den Maf3stab zur Bemessung der piddagogischen Qua-
litdt darstellt.

Die damit einhergehende Frage nach einem piddagogischen Sinn dieser
Praxis werde dabei schlieBllich iiber Praktiken der pddagogischen Signifika-
tion beantwortet. Diese Praktiken seien als Antworten auf das Problem zu se-
hen, dass die Rekonstruktion kindlicher Lernprozesse zunehmend zu einem
Desiderat padagogischer Professionalitit werde, und zwar je ,,mehr das Ler-
nen der Kinder in spezifische kindgeméfe Settings iiberfiihrt wird, je speziali-
sierter das Wissen um die Entwicklung und das Lernen der Kinder ist, je
mehr der Verkehr zwischen Kindern und Erwachsenen in Routinen komple-
mentarisiert wird“ (ebd., S. 246). Kurz: Signifikationspraxen versehen die
Vollziige des Alltags mit Zeichen, die , fiir die Erwachsenen von den Lern-
prozessen der Kinder zeugen* (ebd., S. 239). Dazu gehoren Praktiken, liber
die ein Zusammenhang zum wissenschaftlich und kulturell geteilten bzw. le-
gitimen Wissen hergestellt wird — sei es die Feststellung der Entwicklungs-
prozesse oder Bildungsschritte der Kinder, die Generalisierung von Wissens-
und Konnenserwartungen oder die nach entwicklungsbezogenen Merkmalen
bezogene Sammlung von Bildern usw. (vgl. auch Bollig, 2004): ,,Aus dieser
Perspektive stellen sich Entwicklungsbeobachtungen und Bildungsdokumen-
tationen als alltagssprachliche und -organisatorische Losungen fiir ein immer
nachhaltiger erzeugtes Problem dar* (Jung 2009, S. 246).

Bildungsprogrammatisch und lernkulturell gesehen stehen im Kindergar-
ten also Aspekte der Eigentitigkeit kindlichen Lernens im Zentrum. Die Pro-
fessionellen sollen und nehmen vorrangig die Rolle von Vorbereiter/innen,
Beobachter/innen und Kontrolleur/innen bereitgestellter Lernarrangements
ein, in denen die Kinder bestmoglich von selbst (zu) lernen, ihre Entwick-
lungsprozesse voran(zu)treiben (haben) (vgl. Schifer/Staege 2010).

Im Unterschied zum Kindergarten hat die Schule demgegeniiber spites-
tens seit der Einfiihrung der allgemeinen Schulpflicht im Jahr 1871 den ge-
sellschaftlichen Auftrag, ihre Schiiler/innen iiber die Vermittlung gegenwiértig
fiir notwendig und zukunftsgerichtet fiir tiberlieferungswiirdig gehaltener kul-
tureller Wissensbestdnde in die Gesellschaft zu integrieren (vgl. Fend 2006;
Liebau/Zirfas 2004). Obgleich die Meinungen dariiber, was fiir das zukiinf-
tige Leben der Schiiler/innen wichtig und sinnvoll sein soll, durchaus ausein-
andergehen, konstatiert Scholz, beruhen die in der Schule tradierten Inhalte
und Weltbilder dennoch auf einem niedrigschwelligen gesellschaftlichen
Konsens, und zwar insofern sie nicht als Gefdhrdung des Zusammenhalts der
Gesellschaft betrachtet werden (vgl. Kellermann 2008, S. 21). Gleiches gilt
fiir die Techniken der Vermittlung ,,kulturellen Wissens und kultureller Prak-
tiken, die iiber (meist unreflektierte) Denk-, Handlungs- und Deutungsmuster
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ein kulturell gepriagtes Verstindnis der Welt tradieren und als schulinterne
Gestaltungsformen das strukturierende System von Schule bilden* (Keller-
mann 2008, S. 21).

Wendet man den Blick mit Fend und Pongratz auf Schule, dann stehen
dort die gesellschaftliche Reproduktion von Leistungsorientierung sowie die
Legitimation von Autoritit bzw. die Disziplinierung der Schiiler/innen im
Mittelpunkt. Die Legitimation von Autoritit erfolgt nach Fend (2006) in er-
ster Linie liber die Praxis der Lehrer/innen-Schiiler/innen-Beziehungen, die
Leistungsorientierung vermittelt sich iiber die Umsetzung von Priifungsord-
nungen sowie iiber Qualifikations- und Selektionsprozesse. Nach Pongratz
schleift sich iiber Techniken der stindigen Uberwachung und Kontrolle sowie
die dauernde Einordnung der Individuen eine ,,Disziplinarmacht* (vgl. Fou-
cault 1976)" in die ,,Korper ein, um in ihnen gleichsam automatisch weiterzu-
wirken (Pongratz 1990, S. 301; vgl. Langer 2008; siche Kap. 6.2) — im Sin-
ne einer selbstregulierten, produktiven Gesellschaft.

Helsper und andere (2001) ndhern sich der Schulkultur zudem im Sinne
einer symbolischen Ordnung der einzelnen Schule an, die in handelnder Aus-
einandersetzung der schulischen Akteure mit den strukturellen Rahmenbe-
dingungen'' generiert (vgl. Helsper et al. 2001, S. 24ff.). In diesem Zusam-
menhang schlagen sie vier Dimensionen von Schulkultur vor: Leistung, In-
halte, pidagogische Orientierungen und Partizipationsformen. Als wesentli-
che ,,Ausdrucksgestalt der jeweiligen Schulkultur bilden diese vier Dimensi-
onen einen mehr oder weniger widerspruchsvollen einzelschulspezifischen
Zusammenhang.

Die Leistungsbewertung und Verteilung der Schiiler/innen entsprechend
unterschiedlicher Leistungsriange sei dabei als ,,zentraler schulischer Opera-
tionsmodus im Rahmen der Einzelschule nicht aufhebbar* (Helsper et al.
2001, S. 36) und konstitutiv fiir schulisches Handeln. Dieser ,Leistungs-
Ethos* kann sich einzelschul- und lernkulturspezifisch unterscheiden. Das
wiederum, worauf sich die Leistungsbewertung und die professionelle Ver-
mittlungstitigkeit bezieht, sind in diesem Modell die Inhalte. Diese werden
verstanden als eine zu begriindende Auswahl aus dem soziokulturellen Wis-
sensvorrat. Mit der schulkulturellen Dimension der piddagogischen Orientie-
rungen fassen sie des Weiteren die schulischen Werte und Normen, die pada-
gogischen Konzepte sowie die piddagogischen Deutungsmuster und Hand-
lungsstrukturen. Dabei merken sie an, dass diese durchaus Spannungsverhélt-
nissen, kontroversen Meinungen und Auseinandersetzungen in den einzelnen
Schulen Vorschub leisten konnen. Letztlich bilden die Partizipationsverhalt-

10  Foucault hat sich mit der Schule als Dispositiv der Macht zwar lediglich am Rande be-
schiftigt, in seinen Arbeiten ist sie dennoch stets présent (vgl. Pongratz 2004, S. 250).

11 Womit unter anderem bildungspolitische, systemische und historische Rahmenbedingungen
gemeint sind.
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