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Einleitung

1 Einleitung

Immer mehr Kinder verbringen einen Grofteil ihrer Kindheit in pédagogischen
Institutionen (Rauschenbach, 2011; Schulz, 2016b). Neben der steigenden Anzahl an
Kindern in Kindertageseinrichtungen, verlangert sich dariiber hinaus die Dauer des
Aufenthalts. Ein Drittel der Kinder (34,4%) bis drei Jahren besuchen in Deutschland eine
Kinderkrippe (Statistisches Bundesamt, 2021). ,Zur privaten Familienkindheit,
Kindergartenkindheit und Schulkindheit scheint gleichsam so etwas wie eine
,Krippenkindheit® hinzugetreten zu sein“ (Neumann, 2018, S. 163). Damit geht einher,
dass immer mehr Kinder das Ritual der Mahlzeit in Institutionen erleben, da sie ,,immer
haufiger (bis zu dreimal taglich) und immer langer (von der Krippe bis zum Ende der
Schulzeit) in 6ffentlichen Einrichtungen der Bildung und Erziehung® essen (Dietrich,
2016, S. 66). Vor diesem Hintergrund ist es umso wichtiger die padagogische Praxis in
frihpadagogischen Einrichtungen im Allgemeinen sowie die Mahlzeitgestaltung im
Besonderen in den Blick zu nehmen (Schmidt, RoRbach & Sechtig, 2009).

»Eine gute Qualitit in der Kleinkindbetreuung wird in Deutschland aktuell mit der
Ausgestaltung eines »gut gelebten Alltags«, also der besonderen pédagogischen
Beachtung von Alltagssituationen gleichgesetzt (Hohn, 2014, S. 21). Dies wird
insbesondere dadurch begriindet, da der ,Alltag fiir Kinder in den ersten drei
Lebensjahren ,,vorrangiges Lernfeld” ist (Von der Beek, 2014, S. 33). Frihkindliche
Erziehungs- und Bildungsprozesse von Klein(st)kindern vollziehen sich mal3geblich in
Alltagssituationen (v. Dieken & v. Dieken, 2014, S. 9). Vor diesem Hintergrund hat die
Gestaltung des Alltags in der Erziehungs- und Bildungsarbeit mit jungen Kindern eine
hohe Bedeutung und riickt daher vermehrt in den Forschungsfokus (Alemzadeh &
Nentwig-Gesemann, 2020). Dabei gehoren Alltagssituationen, wie beispielsweise das
Essen und Wickeln, zu den Schlisselsituationen (Ferber, 2016; v. Dieken & v. Dieken,
2014), weil sie ,,die Handlungsgrundlage im Alltag* (Haug-Schnabel, 2016, S. 3) bilden
und in hohem MaRe frihkindliche Bildungsprozesse unterstiitzen (Von der Beek, 2014).
Insbesondere die Mahlzeitsituation nimmt einen Grof3teil des Krippenalltags ein (T&ubig,
2016). ,Bis zu fiinf Mal am Tag begleiten pddagogische Fachkrifte in der
Ganztagsbetreuung Babys und Kleinkinder dabei (Gutknecht & Hohn, 2017, S. 8).
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Die Qualitat der Ausgestaltung der Alltagssituationen im Allgemeinen und der
Essenssituation im Besonderen hdngt also zentral von der Frage ab, inwieweit die
frihkindlichen Bildungsprozesse angeregt werden. Viernickel und Stenger (2010)
unterscheiden bei fruhkindlichen Bildungsprozessen zwischen vier Dimensionen.
Darunter fallen die ,soziale Dimension“ sowie die ,,Handlungsdimension*“ und
,identitdtsorientierte Dimension® (ebd., S. 177; Viernickel, 2008). Aullerdem ,,kann
frihkindliche Bildung als Aneignungs- und Ausdruckstatigkeit in Bezug auf kulturelles
Wissen und kulturelle Praxen beschrieben werden* (Viernickel & Stenger, 2010, S. 177).
Das Ritual der Mahlzeit, als ,,Urmodell von Kultur* (Zirfas, 2004b, S. 59), spielt hierbei
eine zentrale Rolle, da es nicht nur die ,kulturelle’ Dimension beinhaltet, sondern in
hohem Malie die anderen Dimensionen anspricht und damit die frahkindlichen
Bildungsprozesse malgeblich beeinflusst (Bodenburg & Kollmann, 2014; Gutknecht,
2012; Hohn, 2014).

Grundsatzlich wird bei Bildungsprozessen von null- bis dreijahrigen Kindern in
Alltagssituationen bzw. -ritualen zentral die praktische Dimension hervorgehoben
(Viernickel & Stenger, 2010; Nohl & Wulf, 2013). Eine praxistheoretische Perspektive
geht davon aus, dass Erziehungs- und Bildungsprozesse uber die Inszenierungen und
Auffiihrungen von Praktiken hervorgebracht werden (Wulf & Zirfas, 2007), wobei unter
Praktiken ,,Bewegungen und Aktivititen des Korpers® (Reckwitz, 2003, S. 290) und die
im Geschehen ,,‘verwendeten materialen Artefakten (ebd., S. 289) gemeint sind.
Rituale als ,,cultural performance (Wulf, Goéhlich & Zirfas, 2001, S. 9) und als
,korperliche Praktiken* (Gugutzer & Staack, 2015, S. 12) stellen kulturelle und soziale
Wirklichkeit her und sind in hohem Mal3e an Erziehungs- und Bildungsprozessen in der
frihen Kindheit beteiligt (Wulf, 2004c).

Ihre Bildungswirkung entfalten sie insbesondere durch ihren korperlichen Bezug. Die
Bedeutung der Korperlichkeit fir Erziehungs- und Bildungsprozesse betont insbesondere
die leibphdnomenologische Perspektive, die den leiblich-sinnlichen Zugang von Kindern
zur  Welt betont und sich wvon einem naturwissenschaftlich-rationalem
Bildungsverstandnis distanziert (Meyer-Drawe, 1982; Schafer, 2010b). Stattdessen wird
die Bedeutung von vorreflexiven sowie kdrperbezogenen und emotionalen Erfahrungen,
die im sozialen Austausch gemacht werden, fiir den kindlichen Bildungsprozess betont
(Stieve, 2011; Stenger, 2002; Schultheis, 1998). Durch die Teilhabe an Ritualen erwerben
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Kinder bereits in der frihen Kindheit vor allem ein praktisches und soziales Wissen, was
sie dazu befahigt, sich in ihrem sozialen und kulturellen Umfeld angemessen zu verhalten
(Wulf, 2004c). Durch die erworbene ,,korperbezogene, prareflexive Handlungsfahigkeit

[...] konnen sie als basale Bildungsprozesse verstanden werden* (Sting, 2009, S. 71).

Das Erlernen dieses praktischen, kdrperbasierten Wissens ist insbesondere durch die
mimetischen Fahigkeiten moglich, womit die Nachahmungsféhigkeit des Menschen
gemeint ist (Schafer, 2010; Wulf, 2005). Entwicklungspsychologisch sind insbesondere
Kinder in den ersten drei Lebensjahren in der Lage sich anderen Menschen, vor allem
jedoch den erwachsenen Bezugspersonen, ahnlich zu machen (Tomasello, 2006).
Soziokulturelle Theorien aus der Entwicklungspsychologie betonen die natirliche
Neigung zur Nachahmung und unterstreichen grundsatzlich die Bedeutung des sozio-
kulturellen Kontextes fur die Entwicklung von Kindern (Siegler, Eisenberg, DeLoache &
Saffran, 2016). Dabei steht insbesondere die soziale Interaktion zwischen Jiingeren und
Alteren im Vordergrund, durch die Kinder Denk- und Verhaltensformen der jeweiligen
sozialen Gruppe erwerben (Berk, 2005). Durch die Teilhabe an alltdglichen Situationen
und durch ein beildufiges und implizites Lernen in der frihen Kindheit (Weigl, 2009),
erwerben Kinder ein praktisches und kérperbezogenes Wissen, weshalb auch von

»sozialisierten Korpern* gesprochen wird (Hillebrandt, 2016, S. 78),

Bei dieser Einsozialisierung koénnen jedoch auch ,soziale Machtverhiltnisse
inkorporiert (Wulf, 1996, S. 169) und stabilisiert werden (Friebertshduser, 2004).
Grundsatzlich werden Uber die Inszenierung und Auffiihrung von Ritualen soziale
Ordnungen hervorgebracht und die Beziehungen unter den Teilnehmenden symbolisch
dargestellt (Gugutzer & Staack, 2015). Insbesondere das Ritual der Mahlzeit fungiert als
»Spiegelbild der sozialen Beziehungen® (Jasmund, 2018, S. 98) und war schon immer
weitaus mehr als reine Nahrungsaufnahme (Schonberger & Methfessel, 2011). Rituale
als ,,symbolische Auffihrungen (Wulf, 1996, S. 169) produzieren durch ihren
performativen Vollzug von Praktiken soziale Ordnungen, die maRgeblichen Einfluss auf
der Beziehungs- und Interaktionsebene zwischen den Akteuren nehmen und damit
bestimmen, auf welcher Art und Weise sich die Teilnehmenden begegnen und ob hierbei
Gemeinschaft oder Differenz innerhalb der Akteure erzeugt wird (Audehm, 2011;
Stollberg-Rilinger, 2013).
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Da Rituale permanent im (padagogischen) Alltag inszeniert und aufgefiihrt werden,
bestimmen sie mal3geblich die Herstellung von Wirklichkeit und damit grundsatzlich das
Erfahren und Erleben von Kindern (Schulz, 2016a; Wulf, 2004c). Rituale spielen durch
ihren handlungspraktischen Charakter sowie ihre ,nichtsprachliche Performativitit®
(Nohl & Wulf, 2013, S. 4) fur kindliche Erziehungs- und Bildungsprozesse in den ersten
drei Lebensjahren eine zentrale Rolle. Da sie jedoch grundsatzlich ,Reflexivitit
ausschalten” (Luhmann, 1984, S. 613), ist es umso wichtiger Rituale im padagogischen
Alltag in den Blick zu nehmen und der Reflexion zugénglich zu machen. Dies gilt
insbesondere flr Mahlzeitsituationen, da sie fiir die kindliche Entwicklung in den ersten
drei Lebensjahren sehr bedeutsam sind (H6hn, 2014; Von der Beek, 2014; Weber &
Kempf, 2009). Diese Perspektiven spielen trotz ihrer Bedeutung beim Thema Mabhlzeit
in der erziehungswissenschaftlichen Forschung eine eher untergeordnete Rolle (Rose,
Seehaus & Schneider, 2016; Schulz, 2016a, 2016b; Taubig 2016).

Die vorliegende Arbeit setzt hier an. Sie fokussiert das situative Tun und analysiert die
wirklichkeitskonstitutiven Prozesse im Vollzug der Mahlzeitgestaltung (Budde &
Eckermann, 2021). Werden Rituale als ,Inszenierungen, Arrangements und
Auffiihrungen von Kérpern* (Wulf, 2005, S. 117) verstanden, stehen ,,deren Qualitdt und
das Wie ihrer Inszenierung und Auffithrung im Mittelpunkt* des Forschungsinteresses
(Wulf & Zirfas, 2007, S. 18). Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit bezieht sich daher
grundsatzlich auf die Fragestellungen, wie Praktiken im Ritual der Mahlzeit inszeniert
und aufgefiihrt werden. Dar(iber hinaus spielen die hervorgebrachten sozialen Ordnungen
sowie die Beziehungs- und Interaktionsgestaltungen zwischen den Teilnehmenden eine
entscheidende Rolle. Auferdem wendet sich die Arbeit der Frage zu, welche
handlungsleitenden Orientierungen, welches implizite und inkorporierte Wissen, welcher

Habitus sich im Material dokumentiert.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich folgende Gliederung: Zu Beginn wird die Bedeutung
der Alltagsgestaltung fiir die frihpadagogische Arbeit mit Klein(st)kindern erldutert. Im
Anschluss wird die Frage geklart, was unter Bildung in der Krippe zu verstehen ist.
Hierfiir werden die Dimensionen der frihkindlichen Bildungsprozesse nach Viernickel
und Stenger (2010) erldutert. Danach wird auf die Bedeutung der Alltagskultur und ihrer

Rituale auf die kindliche Entwicklung eingegangen. Hierzu wird auf den Prozess der
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Enkulturation und auf entwicklungspsychologische Grundlagen Bezug genommen,
wobei inshesondere soziokulturelle Lerntheorien der Entwicklungspsychologie
herangezogen und die Bedeutung der Mimesis und des inkorporierten Wissens
hervorgehoben werden. Vor diesem Hintergrund wird ein leibphdnomenologisches
Bildungsverstandnis abgeleitet (Kap. 2).

AnschlieBend wird die praxistheoretische Perspektive auf die Gestaltung von
Alltagskultur erldutert. Dabei werden trotz vielféaltiger und unterschiedlicher
Theorieansétze innerhalb der Praxistheorien die Gemeinsamkeiten praxeologisch
ausgerichteter Autoren/Autorinnen hervorgehoben, wobei hierbei insbesondere die
Arbeiten von Reckwitz dienen. AuBerdem wird der Praxisbegriff der Praxeologischen
Wissenssoziologie und der Dokumentarischen Methode nach Bohnsack ausgefihrt und
dargelegt, warum dieser fiir die Arbeit geeignet ist. Dariiber hinaus wird auf den Begriff
der Performativitat eingegangen, wobei hierbei mal3geblich auf die Arbeiten von Wulf
Bezug genommen wird, dessen Performativitatsverstandnis zentral durch die Begriffe der
,JInszenierung‘ und ,Auffiihrung® gekennzeichnet ist. Ferner wird am Beispiel von
kulturanthropologischen Analysen aufgezeigt, wie Uber die performative Inszenierung
und Auffiihrung von Praktiken im Ritual der Mahlzeit soziale Ordnungen hervorgebracht
werden. Des Weiteren wird der aktuelle Forschungsstand zu Essenssituationen in
Kindertageseinrichtungen dargestellt (Kap. 3).

Im nachfolgenden Kapitel der empirischen Umsetzung wird zunédchst das
Erkenntnisinteresse sowie die daraus ergebenden Forschungsschwerpunkte und
Fragestellungen erlautert. Daran anknipfend wird die Erhebungsmethode der
Videographie und ihre Geeignetheit zur Beantwortung der Forschungsfragen aufgefihrt.
Dariber hinaus wird die phanomenologische und die praxeologisch-
wissenssoziologische Analyseperspektive sowie die Vorgehensweise bei der empirischen
Auswertung dargestellt (Kap 4.).

Im Anschluss werden die Auswertungsergebnissen erldutert, wobei eine Unterteilung
zwischen phanomenologischen Analysen und der Videobasierten Dokumentarischen
Interaktionsanalyse erfolgt. Es werden die Rekonstruktionen von zwei Typen der
Mahlzeitgestaltung in der Kinderkrippe dargestellt, die zur Hervorbringung
unterschiedlicher sozialer Ordnungen gefiihrt haben und demzufolge durch
unterschiedliche Beziehungs- und Interaktionsgestaltungen zwischen den Teilnehmenden

gekennzeichnet sind (Kap. 5).
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Die Arbeit rundet ein Fazit und eine Diskussion ab. Dabei werden zunéchst die
Ergebnisse anhand ausgewéhlter Interpretationsergebnisse zusammengefasst und
anschlieBend mit den Ansprichen einer professionellen frihpadagogischen Praxis im
Sinne des Common Sense kontrastiert. Hierzu werden die Aspekte ,Bild vom Kind‘,
,didaktisches Handeln‘ und ,Rolle der padagogischen Fachkraft® als Reflexionsfolie
hinzugezogen. Des Weiteren wird der audio-visuelle Zugang zur padagogischen Praxis
und insbesondere hinsichtlich der Professionalisierung von padagogischen Fachkréften
diskutiert. AulRerdem werden Mdoglichkeiten erldutert, wie bereits in der Ausbildung
frihpédagogischer Fachkrafte die Reflexivitat geférdert werden kann. AbschlieRend
werden auf Basis method(olog)ischer Reflexionen die Grenzen und Potentiale der Arbeit

ausgelotet (Kap. 6).
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2 Die Bedeutung der Alltagsgestaltung fur die frihpadagogische
Arbeit mit Klein(st)kindern

Ausgangspunkt der frihpadagogischen Arbeit in Krippen bildet die Gestaltung des
Alltags (Ahnert & Schnurrer, 2006; Alemzadeh & Nentwig-Gesemann, 2020; v. Dieken,
2015, Ostermayer, 2007). Das pédagogische Handeln ist weniger auf gezielte
Beschaftigungen ausgerichtet, sondern ist vielmehr von Alltagssituationen gepréagt
(Ostermayer, 2007; Weigl, 2009). Dabei ist von hoher Bedeutung, dass ein an den
Bedurfnissen von Klein(st)kindern orientierter Krippenalltag arrangiert wird (Kempf,
2009; Maywald, 2013). Frihpadagogische Alltagssituationen, wie beispielsweise Essen,
Wickeln und Schlafen, gehoren zu den ,,Schliisselsituationen in der Krippe® (v. Dieken
& v. Dieken, 2014, S. 9). Diese Schlusselsituationen nehmen einen Grofteil des
Krippenalltags ein und weisen eine hohe Interaktionsdichte zwischen pédagogischen
Fachkréften und Kindern auf (Ferber, 2016; Gutknecht, 2016; Gutknecht & Hohn, 2017).
Dariiber hinaus bilden sie ,,die Handlungsgrundlage im Alltag™ (Haug-Schnabel, 2016,
S. 3). Gleichzeitig unterstiitzen Schlisselsituationen in hohem Mal3e kindliche Lern- und
Bildungsprozesse im Kleinkindalter, da sie alle Sinne ansprechen und ,,als Lernfelder
keinen Kompetenzbereich unberiicksichtigt (Von der Beek, 2014, S. 134) lassen
(Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2014). ,In diesen Alltagssituationen finden
wesentliche Bildungsprozesse statt, die die Grundlage fir alle spateren Erfahrungen im
Leben des Kindes legen* (v. Dieken & v. Dieken, 2014, S. 9).

Bei der Mahlzeit handelt es sich um eine Situation, die ,,in hohem Malle den
Erziehungsalltag* (Tdubig, 2016, S. 7) beeinflusst. Nach Gutknecht (2012, S. 86) gehdren
Essenssituationen zu den ,.bildungsrelevanten Alltagssituationen. H6hn (2014, S. 19)
geht in ihrem Beitrag ,,Bildungsort Mahlzeit“ darauf ein, dass beim Essen
unterschiedliche Kompetenzbereiche, wie beispielsweise naturwissenschaftliche,
sprachliche, feinmotorische, personale und soziale Kompetenzen angeregt werden.
Bodenburg und Kollmann (2014, S. 269) sprechen vom ,,Essen als Lernfeld* und gehen
unter anderem auf die sinnlichen Erfahrungen, die wahrend des Essens gemacht werden,
wie zum Beispiel das Schmecken und Saugen sowie das Tasten und Zerkriimeln von

Nahrung, ein.
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2.1 Bildungsprozesse in der Krippe

Vor diesem Hintergrund spielen Alltagssituationen fur Kinder in den ersten drei
Lebensjahren dahingehend eine bedeutsame Rolle, da Uber ihre pdadagogische
Ausgestaltung frihkindliche Bildungsprozesse initiiert werden (Gutknecht, 2016;
Gutknecht & Hohn, 2017; Kroll & Boos-Hammes, 2009; v. Dieken & v. Dieken, 2014).
Viernickel und Stenger (2010) unterteilen in ihrem Beitrag ,,Didaktische Schliissel in der
Arbeit mit null- bis dreijahrigen Kindern® frithkindliche Bildungsprozesse in vier
Dimensionen. Beim Alltagsritual der Mahlzeit konnen — bei entsprechender
Ausgestaltung — alle Dimensionen angeregt und damit kindliche Bildungsprozesse positiv
beeinflusst werden. Zu Beginn gehen die Autorinnen auf die soziale Dimension ein und
unterstreichen damit die Bedeutung von Beziehungen fur den Bildungsprozess von
Kleinkindern. ,,Solche Bindungs- oder bindungsahnlichen Beziehungen gelten als
Voraussetzung daftrr, dass sich Kleinkinder voller Aufmerksamkeit ihrer Umwelt
zuwenden und diese aktiv und konzentriert erkunden kénnen und wollen* (Viernickel &
Stenger, 2010, S. 177). Blickkontakt und Zugewandtheit sowie aufmerksames Zuhdren
der Fachkrafte unterstutzen den Beziehungsaufbau sowie das
Zusammengehorigkeitsgefiihl (Viernickel, 2008). Dabei bietet sich die Mahlzeitsituation
in hohem MaBe ,,zur Beziehungsforderung zwischen Erzieherin und Kind“ an (Kroll &
Boos-Hammes, 2009, S. 171f.). Fir den Vollzug von Alltagssituationen im Allgemeinen
und die Praxis der Mahlzeitgestaltung im Besonderen ist daher wichtig, dass
padagogische Fachkréafte Kindern mit Respekt und Wertschdatzung begegnen.
Insbesondere in der Fltterinteraktion zeigt sich dies durch achtsame und feinflihlige
Korperbewegungen (Gutknecht, 2012). Dazu gehért darlber hinaus, dass padagogische
Fachkrafte Kinder in ihrer sprachlichen Entwicklung unterstiitzen. ,,.Beim Essen in der
Krippe geht es [...] nicht nur um priméare Bedirfnisbefriedigung. Zum Erleben in der
Gemeinschaft gehdren auch eine ruhige und angenehme Atmosphédre und das
Tischgesprach® (Ferber, 2016, S. 113). Stenger (2010a) betont in diesem Zusammenhang
die Sozialitat und ihre Bedeutung fir die kognitive Entwicklung von Kindern. Mit ca.
neun Monaten entwickelt das Kind die Fihigkeit ,der gemeinsam geteilten
Aufmerksamkeit, in der sich das Kind mit einer Bezugsperson auf gemeinsam betrachtete
Objekte (z.B. Rassel, Loffel) bezieht (Stenger, 2010a, S. 52). Kinder beginnen dabei
erwachsene Bezugspersonen und Peers zu beobachten und nachzuahmen, wodurch sich
ihre Erfahrungs- und Lernmdglichkeiten enorm erweitern. Pédagogische Fachkréfte

haben vor diesem Hintergrund die Mdglichkeit, Lernanldsse zu gestalten, indem sie
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kooperative Handlungen zwischen ihnen und den Kindern sowie mit Peers unterstitzen.
Beispielsweise konnen Fachkrafte bewusst die Kommunikation zwischen Kindern
fordern und ,,auf die Entdeckungen des anderen aufmerksam machen und Fragen stellen,
die zu gemeinsamen Handlungen [...] fithren* (ebd., S. 54). Diese Lerngelegenheiten
kdnnen besonders in einer Tischgemeinschaft initiiert werden, indem Kinder angeregt
werden ,,einander wahrzunehmen® und zum Beispiel darauf ,,aufmerksam [gemacht
werden], dass ein Kind auf die Schiissel wartet (v. Dieken, Lilbke & v. Dieken, 2012, S.
72). Ferner kdnnen Kinder dazu ermutigt werden fur ihre Peers den Tisch zu decken
(Hohn, 2014).

Als zweite Dimension fiihren Viernickel und Stenger (2010) die Handlungsdimension
auf. Diese Dimension unterstreicht das Bild vom Kleinkind als Subjekt, das sich seine
Umwelt aktiv aneignet und in seiner Selbstbildung durch die erwachsenen
Bezugspersonen unterstutzt werden soll. Die Aneignung von Wissen ist dabei mal3geblich
mit praktischem Tun verknlpft und verlauft in den ersten drei Lebensjahren zentral tber
die sinnlichen und kérperlichen Erfahrungen (ebd.). Das selbststdndige Be-Greifen
fordert dabei nicht nur die kindliche Wahrnehmung und motorische Entwicklung,
sondern ist darliber hinaus grundlegend mit der kognitiven und sprachlichen Entwicklung
verknlpft (Viernickel, 2008). Aus neurobiologischer Perspektive ist die Unterstiitzung
der kindlichen Eigenaktivitit dahingehend so bedeutsam, da durch die selbststdndige
Aufgabenbewéltigung Hormone freigesetzt werden, ,,die positive Emotionen auslosen
und somit Belohnungscharakter haben“ (Viernickel & Stenger, 2010, S. 177). Als
Konsequenz fir die Praxis der Mahlzeitgestaltung in Krippen bedeutet dies, dass Kinder
,»die gesamte Palette des Bestecks angeboten® (v. Dieken, Libke & v. Dieken, 2012, S.
69) bekommen sollen, um so die selbststandige Nahrungsaufnahme lernen zu kénnen.
Weiteres Ess-Equipment wie beispielsweise Schisseln und Kriige sowie Gléaser und
Teller sollten fiir Kinder gut erreichbar sein. AuRerdem sollte das Ess-Werkzeug von
Grole und Gewicht fir Klein(st)kinder handhabbar sein und dadurch ein selbststandiges
Auffillen ermdglichen (Gutknecht, 2017; v. Dieken, Lubke & v. Dieken, 2012; v.
Dieken, 2015). Fur ein selbststandiges und sicheres Handeln beim Essen bendtigen
Kinder auBerdem ,Schopfgeritschaften, die fir die Kinder handhabbar sind®,
,,standfestes Geschirr (Hohn, 2014, S. 20) sowie rutschsichere Tischdecken und Glaser
mit einem dicken Griff (Franz, 2012; Kroll & Boos-Hammes, 2009; v. Dieken, 2015).

Ferner sollte das Mobiliar ebenso kindgerecht sein, indem beispielsweise den Kindern
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Hockern zur Verfiigung gestellt werden, die ein autonomes Hinsetzen und Aufstehen
ermoglichen. Dabei ist zu beachten, dass die Sitzgelegenheiten den Bodenkontakt der
FuRe gewahrleisten, um den Kindern dadurch Stabilitdt und Armfreiheit und damit
schlussendlich Teilhabe an der Mahlzeitgestaltung zu ermdglichen (Ferber, 2016;
Gutknecht, 2017; H6hn, 2014; Von der Beek, 2014). AuBerdem soll das ,,Essen mit allen
Sinnen* (Ferber, 2016, S. 113) ermoglicht werden. Kinder sollen dabei die Mdglichkeit
haben, ,,auch mit den Fingern zu essen” (ebd., S. 114), denn ,.die Eigenschaften der
Lebensmittel mit den H&nden und dem Mund zu erspuren, ist ein wichtiger Lernprozess
fiir Kinder* (v. Dieken, 2015, S. 80).

Des Weiteren verweisen Viernickel und Stenger (2010) auf die identitatsorientierte
Dimension, womit die Bildung der Personlichkeit des Kindes gemeint ist. Darunter z&hlt
beispielsweise das Wissen daruber, welche Eigenschaften mich auszeichnen und ,,was
mich von anderen unterscheidet™ (Viernickel, 2008, S. 204). Im Vergleich zu anderen
Altersgruppen wird die Personlichkeit von null- bis dreijahrigen Kindern in besonderer
Weise von den sozialen Interaktionen geformt. Die Erfahrungen, die das Kind mit seinen
Bezugspersonen macht, préagen das eigene Selbstbild und das Selbstwertgefiihl. Vor
allem sind die Erwachsenen an der Formung des kindlichen Selbstbildes beteiligt und
beeinflussen durch ihre Umgangsformen, ob sich dieses positiv oder negativ entwickelt.
Die erwachsenen Reaktionen auf die kindlichen Geflihle und Handlungen entscheiden
dartiber, wie sich Kinder selbst wahrnehmen und welche Bedeutung sie sich selbst
beimessen. Hierbei ist wichtig, dass erwachsene Bezugspersonen die kindlichen Signale
wahrnehmen und einbeziehen (ebd.). Das schlieRt darlber hinaus die Handlungsebene
ein, denn Kinder brauchen fir ihre ersten Erkundungen und selbststandigen Handlungen
positive Ruckmeldung und Unterstitzung von den Erwachsenen. ,Lasst sie [die
Frihpadagogin] den Kleinkindern Zeit und Gelegenheit, Dinge selbst zu erledigen und
Losungen eigenstandig zu entdecken, [...] gibt es den Kindern ein profundes Bewusstsein
eigener Handlungsféhigkeit und das grundlegende Geflihl des Geachtet-Werdens mit auf
den Weg*“ (Viernickel, 2008, S. 207). Die Mahlzeitsituation kann dabei in besonderem
MaRe die Personlichkeitsentwicklung von Krippenkindern unterstiitzen. Beispielsweise
hat jedes Kind die Mdglichkeit zu entscheiden, ob, was und wie viel es essen mochte
(Ferber, 2016). ,,Jedes Kind hat geniigend Zeit, in Ruhe zu essen* und ,,darf dann
aufhoren zu essen, wenn es satt ist, auch wenn noch Reste auf dem Teller sind“ (v. Dieken

& v. Dieken, 2014, S. 37). Die Signale des Kindes werden ernst genommen (Gutknecht,
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2012). Dabei sind Kinder auf feinflhlige padagogische Fachkréafte angewiesen, die
beispielsweise in einer Futtersituation das Wegdrehen des Kopfes akzeptieren und das
weitere Fttern einstellen (Dieken, Liibke & v. Dieken, 2012; Gutknecht & Hohn, 2017).
Ferner soll kein Probierzwang herrschen und vermieden werden, dass Fachkréfte den
Kindern bestimmte Nahrungsmittel oder Speisen aufdrangen (v. Dieken & v. Dieken,
2014). ,,Wenn Kinder von Anfang an lernen konnen, was ihnen gut tut und was ihnen
schmeckt, ist das die beste Grundlage fiir ein ungestortes, lustvolles und gesundes
Essverhalten* (v. Dieken, 2015, S. 82). Die padagogischen Fachkréafte akzeptieren und
unterstttzen Kinder in ihrer Selbststandigkeit und bei der Entwicklung eines personlichen
Geschmacks (Kroll & Boos-Hammes, 2009). Sie geben Hilfestellung, wenn es die
Situation erfordert und von den Kindern ausgedriickt wird. Grundsatzlich haben sie
jedoch ein Vertrauen in die kindliche Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit sowie in
ihr naturliches Hunger- und Sattigungsgefuhl (Ferber, 2016; Dieken, Lubke & v. Dieken,
2012). So konnen Kinder unter anderem ,,Selbstregulation bei Korpersignalen wie

Hunger, Durst, Séttigung entwickeln® (Hohn, 2014, S. 19).

Nach Viernickel und Stenger (2010) wird Bildung in den ersten drei Lebensjahren vor
allem als kulturelle Bildung verstanden. Diese Dimension kann als ,,Aneignungs- und
Ausdruckstatigkeit in Bezug auf kulturelles Wissen und kulturelle Praxen beschrieben
werden® (ebd., S. 177). Dabei eigenen sich Kinder insbesondere im Alltag kulturelle
Wissens- und Handlungsformen an (Stenger, 2010a). In diesen Prozessen geht es dabei
nicht ausschlielich darum, dass Kinder ein kulturspezifisches Wissen und Handeln
erwerben, sondern sich vielmehr im Rahmen ihrer Mdglichkeiten mit der eigenen Kultur
auseinandersetzen und an ihrer praktischen Hervorbringung mitwirken (Viernickel &
Stenger, 2010). Wie bereits in der Handlungsdimension beschrieben, verlaufen diese
Bildungsprozesse bei null- bis dreijahrigen Kindern mal3geblich tber die sinnlichen und
korperlichen Erfahrungen, die sie in der Beziehung mit ihren Bezugspersonen und der
dinglichen Umwelt machen (Stenger, 2010a). ,,Gemeinsame Mahlzeiten als
soziokulturelles Erlebnisfeld” (Bodenburg & Kollmann, 2014, S. 268) bieten den Kindern
dabei in besonderer Weise die Mdglichkeit Kultur zu erwerben und gleichzeitig Gestalter
esskultureller Praktiken zu sein. Zum einen gibt es beispielsweise eine ,,ansprechend
prasentierte Auswahl an Lebensmitteln und der ,,Tisch ist mit einer Tischdeck gedeckt*
(v. Dieken & v. Dieken, 2014, S. 24). AuBlerdem gibt es eine ,,Hinfiihrung zu einer aus

mitteleuropdischer Sicht ausgewogenen, »gesunden« Ernahrung mit einer friihen Pragung
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des Geschmacksinns® (Hohn, 2014, S. 19). Dartiber hinaus werden Kinder durch die
Erwachsenen in die kulturellen Tischsitten eingefuhrt, wobei das konkrete VVorleben von
erwachsenen Bezugspersonen bei Kindern unter drei Jahren wirksamer ist als wortreiche
Erklarungen (Bodenburg & Kollmann, 2014). ,,Sie [die padagogische Fachkraft] gibt
Assistenz und fiihrt auch in das Verhalten bei Tisch und die Kulturtechniken ein“
(Gutknecht & Hohn, 2017, S. 82). Dies gilt gleichermalien fiir den Umgang mit Ess-
Werkzeug und den Ess-Utensilien (Dieken, Libke & v. Dieken, 2012; Gutknecht &
Hohn, 2017). Zum anderen sind Kinder ,,Schopfer ihrer eigenen Kultur® (Viernickel &
Stenger, 2010, S. 177), d.h. es bedarf grundsatzlich einer angemessenen Beteiligung von
Klein(st)kindern am praktischen Vollzug der Mahlzeitgestaltung. Wie bereits in der
Handlungsdimension aufgefuhrt, muss dies im konkreten Handeln den Kindern
ermoglich werden. ,,Kinder sind soziale und kulturelle Wesen, die ein Recht darauf
haben, [...] vielféltige kulturelle Praxen kennenzulernen. Diese bilden wesentliche

Voraussetzungen fiir die Teilhabe an Kultur und Gemeinschaft™ (Stenger, 2010a, S. 60).

Die Bedeutung der Alltagsgestaltung bzw. Alltagskultur fir Kinder in den ersten drei
Lebensjahren soll im Nachfolgenden mit entwicklungspsychologischen Grundlagen
begrundet werden. Dabei werden insbesondere Rituale in den Blick genommen, wobei
die Mahlzeitsituationen besondere Aufmerksamkeit erfahren. Zur Begriindung werden
schwerpunktméBig die soziokulturellen Lerntheorien der Entwicklungspsychologie
herangezogen sowie auf die Bedeutung des mimetischen Lernens und inkorporierten
Wissens fir das Kleinkindalter eingegangen. Zuvor wird jedoch grundsétzlich auf den
Zusammenhang von Erziehung und Kultur hingewiesen sowie der Begriff der

Enkulturation erlautert.

2.2 Erkenntnisse aus der entwicklungspsychologischen Kleinkindforschung

Kinder werden von Geburt an in die sie umgebende Kultur eingefuhrt. Dabei werden sie
— insbesondere von Erwachsenen — mit der Lebensweise des kulturellen Kontextes
vertraut gemacht und eignen sich dadurch ihre Denk- und Handlungsvorstellungen an.
Dieser Prozess wird als Enkulturation verstanden und meint den Erwerb wvon
grundlegenden kulturellen Basiskompetenzen, worunter auch das Essen und die Teilhabe
an einer Tischgemeinschaft zu zéhlen sind (Woolfolk, 2008). Grundsatzlich stellt die

Enkulturation die Weitergabe und den Erhalt einer kulturellen Lebensweise an die
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nachste Generation sicher (Raithel, Dollinger & Hormann, 2005). Die Weitergabe von
Kultur an die nichste Generation vollzieht sich Gber Erziehungsprozesse insbesondere in
alltaglichen, wiederkehrenden Situationen. Keller (2011) verwendet hierbei den Begriff
der ,Alltagskultur* und betont damit die Uberlieferung kultureller Basisfihigkeiten im

Rahmen von Alltagssituationen, wie beispielweise beim Essen.

Dass es einen engen Zusammenhang zwischen dem Essen mit Kindern und
Erziehungsprozessen gibt, verdeutlicht Seichter (2012) in ihrem Buch ,,Erziehung und
Erndhrung®. Dabei wird im Rahmen einer etymologischen Analyse der zwei Begriffe
darauf aufmerksam gemacht, dass die Begriffe ,Erziehung® und ,Erndhrung‘ in ihrer
Bedeutung in allen westlichen Sprachen generell eng miteinander zusammenhangen
(Seichter, 2016, S. 115). Seichter (2012, S. 179) macht in ihren Ausfiihrungen deutlich,
dass es beim Essen weitaus mehr als um reine Bedurfnisbefriedigung geht, sondern
vielmehr darum, dass kulturelle Lebensweisen dargestellt und damit auch kulturelle
Vorstellungen und Praktiken ,.einverleibt werden®. Die Erziehungspraxis schliefit
demnach grundsatzlich eine Einfiihrung in die kulturellen Praktiken ein bzw. kann ohne
die Weitergabe der eigenen kulturellen Lebensform nicht erfolgen (Friebertshduser, 2004,
S. 30). Mollenhauer (1985) macht in seinem Buch ,,Vergessene Zusammenhénge* darauf
aufmerksam, dass in Erziehungsprozessen meist implizit Normen und Werte sowie

Menschenbilder einer Kultur vermittelt werden.

»EBin notwendiges, nicht hintergehbares Element allen Erziehungsgeschehens ist die
Tatsache, daBB wir, die Erwachsenen, die Gestalt unseres eigenen Lebens den Kindern
gegeniiber prasentieren. In bestimmter Ordnung oder Struktur — n&mlich der unseres
eigenen kulturellen Daseins — wird im Kinde etwas fiir die Menschwerdung Fundamentales
hervorgebracht: die Kultur* (Mollenhauer, 1985, S. 32).

Erziehung ist demnach kein neutrales Geschehen, sondern ist vom spezifischen

kulturellen Kontext und seinen Norm- und Wertvorstellungen durchdrungen.

,,Erziehung ist deshalb zuallererst Uberlieferung, Mitteilung dessen, was uns wichtig ist.
Kein padagogischer Akt ist denkbar, in dem der Erwachsene nicht etwas uber sich und
seine Lebensform mitteilt, willentlich oder unwillkiirlich* (Mollenhauer, 1985, S. 20).

Kindertageseinrichtungen als Erziehungsraume tberliefern in der paddagogischen Praxis
Kultur, da Institutionen grundsitzlich ,,geronnene Kultur« (Eder, 1997, S. 159) sind und
»|plddagogische Institutionen [...] in den Bereich der kulturellen Institutionen fallen
(Liebau, Schuhmacher-Chilla & Wulf, 2001, S. 9f.). Ihre Aufgabe ist es in diesem

Kontext kulturelles Wissen zu (berliefern und weiterzugeben (ebd.). Diese Vermittlung
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findet insbesondere in der frihen Kindheit statt, wenn die bestehenden gesellschaftlich-
kulturellen Normen, Werte und Verhaltensweisen erworben werden (Kron, 2009). Die
Erziehungspraxis hat demnach auch die Funktion, bestimmte Lernarrangements zu
entwickeln, die eine Beteiligung an der Kultur sicherstellen und es dem Kind dadurch

ermoglichen, die gegebenen kulturelle Lebensweisen zu erwerben (Schultheis, 1998).

Loch (1968) beschreibt, dass das Erziehungsgeschehen eine soziale Funktion fir die
Ubernahme des kulturellen Kontextes tibernimmt und betont, dass der Mensch aufgrund
seiner Instinktarmut zu Beginn seines Lebens von anderen Menschen abhéngig ist und
beim Prozess der Aneignung von Kultur Erziehung bendtigt. Insbesondere in den ersten
Lebensjahren ist das Kind auf die interaktive Bezugnahme seiner Umwelt angewiesen.

Hierbei kommt nach Loch (1968) die padagogische Seite der Kultur zum Tragen.

,»Die spezifisch padagogische Betrachtung der Kultur sieht den Menschen nicht primar als
bereits in der Kultur befindlich, sondern auf dem Wege zur Kultur, beim Lernen der Kultur,
beim Hineinwachsen in sie und Geprégtwerden durch sie. Durch diesen Lernprozel’ der
,Enkulturation® wichst der einzelne in die typische Kulturgestalt hinein, die in der von
ithm vorgefundenen Kultur® (Loch, 1968, S. 167).

Bei diesem Prozess werden die kulturellen Lebensweisen tbernommen und dargestellt,
wobei jeder Mensch sie auf seine individuelle Art und Weise vollzieht. Loch (1968, S.
169) betont diese Individualitat eines jeden Menschen und macht ferner darauf
aufmerksam, dass das Erlernen von Kultur sich vor allem in ihrem Vollzug realisiert, d.h.
dann, wenn der Mensch ,,ihre Gebilde aktiv ergreift, sie handelnd zu verwirklichen sucht,
sich in ihnen iibt, mit ihnen neue Gebilde produziert”. Diese Ansicht bringt den
handlungspraktischen Charakter von Erziehung und die Bedeutung des praktischen
Vollzugs sowie der Interaktion mit Menschen und Dingen fiir das Lernen von Kultur zum
Ausdruck.

2.2.1 Mimetisches Lernen und inkorporiertes Wissen

Dass Menschen von Geburt an die Fahigkeit besitzen Kultur zu erwerben beschreibt
Keller (2011) in ihrem Buch ,Kinderalltag®“. Kultur ist nach ihrer Definition ,,die
Anpassungsstrategie der Menschen an ihre Umwelt, an die Herausforderungen, an die
Einschrankungen und an die Mdglichkeiten, die bestimmte Kontexte ausmachen* (ebd.,
S. 14). In dieser Alltagskultur werden kulturelle Praktiken und Traditionen an die nachste

Generation weitergegeben, teils willentlich, zumeist jedoch unbewusst. Tomasello (2006,
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S. 108) geht ebenfalls auf die kulturelle Weitergabe ein und flhrt aus, dass es zu einer der
,bedeutendsten Dimensionen menschlicher Kultur® gehort, ,,dal Erwachsene ihre Kinder
aktiv unterrichten®, damit sie sich bestimmte kulturelle Fertigkeiten aneignen. Schéfer
(2010) verweist darauf, dass Erwachsene den nachwachsenden Generationen bestimmte
kulturelle Formen anbieten, indem sie selbst darin leben und handelnd tétig sind und
Kinder sich diese kulturellen Lebensformen durch Mimesis aneignen. ,,Unter Mimesis
werden Prozesse ,kreativer’ Nachahmung verstanden, in deren Verlauf jemand sich einer
Sache oder einem Menschen dhnlich macht, ohne dabei jedoch ihr oder ihm ,gleich’ zu
werden® (Wulf, 1996, S. 168). Mit Mimesis ist sowohl ,nacheifern bzw. ,nachahmen®
gemeint, als auch etwas ,ausdriicken oder ,darstellen (Wulf, 2005). Wulf (1996)
versteht unter Mimesis nicht eine Anpassung des Individuums an seine Umwelt, vielmehr
handle es sich um einen Prozess der Anéhnlichung. Bereits Aristoteles betonte die

mimetischen Fahigkeiten des Menschen:

»die zeigt sich von Kindheit an, und der Mensch unterscheidet sich dadurch von den
ubrigen Lebewesen, dass er in besonderem Malie zur Nachahmung befahigt ist und seine
ersten Kenntnisse durch Nachahmung erwirbt — als auch durch die Freude, die jedermann
an Nachahmung hat* (Aristoteles, 1984, S. 11, zitiert nach Wulf, 2005, S. 21f.).

Die Mimesis l&sst sich insbesondere auf die Instinktarmut des Menschen zurickfuhren.
Dadurch ergibt sich eine Angewiesenheit des Menschen auf Erziehung und Lernen (Wulf,
2001) und nach Wulf (2005) dartiber hinaus der Wunsch, sich anderen anzuahneln. Wulf
(2005) fihrt auBerdem aus, dass neben dem Bedirfnis, sich anderen Menschen
anzuéhneln, auch der Wunsch besteht, sich von anderen Menschen zu unterscheiden und
Selbststandigkeit zu entwickeln.

Die Bedeutung der Mimesis im Sauglings- und Kleinkindalter wurde insbesondere von
der Entwicklungspsychologie in den vergangenen Jahren thematisiert und hervorgehoben
(Wulf, 2014b). Tomasello (2006) geht auf die besondere F&higkeit des mimetischen
Lernens im Sduglings- und Kleinkindalter ein und bezeichnet in seinen
entwicklungspsychologischen Arbeiten ,,Kinder in der Zeit zwischen einem und drei
Jahren insofern [als] ,Imitationsmaschinen® [...], als ihre natiirliche Reaktion auf viele
Situationen darin besteht, daB3 sie das tun, was die anderen in ihrer Umgebung tun* (ebd.,
S. 72). Die angeborene Féhigkeit des Kindes tber die Nachahmung zu lernen, kommt
insbesondere beim Werkzeuggebrauch zum Tragen (Berk, 2005). Der Zweck und

Gebrauch von Dingen werden von Kindern in besonderem Malie durch Imitation gelernt
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(Elsner, 2014). Dariiber hinaus ahmen Kinder iiber das ,,Imitationslernen* (ebd., S. 108)
Korperbewegungen von Erwachsenen nach und beginnen zwischen dem neunten und
zwolften Monat der Aufmerksamkeit Erwachsener zu folgen und sie als intentionale
Akteure zu begreifen sowie sie im Umgang mit Gegenstanden zu beobachten. Das
ermoglicht es ihnen, ,,an dieser Kulturwelt auf bestimmte, tiefgreifend neue Weisen
teilzuhaben™ und den Umgang mit verschiedenen kulturellen Artefakten zu erlernen
(ebd., S. 108). Dies stellt einen bedeutenden Beitrag zum kulturellen Lernen dar, da die
Kinder in dieser Phase zu verstehen beginnen, zu welchem Zweck bestimmte Dinge im

eigenen kulturellen Kontext gebraucht werden (Tomasello, 2006):

»Wenn Kinder andere Menschen dabei beobachten, wie sie Kulturwerkzeuge und Artefakte
gerbrauchen, durchlaufen sie oft einen ProzeRl des Imitationslernens, bei dem sie
versuchen, sich in den ,intentionalen Raum‘ des Benutzers zu versetzen, und sein Ziel
erkennen, d.h. ,wozu‘ er das Artefakt benutzt* (ebd., S. 113).

Indem Kinder an den Ritualen und Praktiken einer Gemeinschaft teilnehmen, erwerben
sie das kulturelle Wissen. Dieses wird vordergrindig durch das mimetische Lernen
erworben, das insbesondere in der frithen Kindheit ,,die motorische, sinnliche und
sprachliche sowie geistige, soziale und personale Entwicklung ermdglicht™ (Wulf, 2005,
S. 24). Diese Veranlagung kommt (ber die Versuche des Kindes, sich den Erwachsenen
ahnlich zu machen, zum Ausdruck, da sich insbesondere Kinder in den ersten drei
Lebensjahren mit den Menschen in ihrem Umfeld identifizieren (Wulf, 2003). Mithilfe
der mimetischen Fahigkeiten orientieren sich die Kinder an anderen Personen ihrer
sozialen Gruppe. Das sind zumeist die Eltern und &ltere Geschwister oder andere
Bezugspersonen. ,,In die Verflechtungen von Menschen und Dingen [...] werden sie
einsozialisiert, indem sie an den entsprechenden Praktiken teilhaben* (Nohl, 2011, S.

199).

Die Neurowissenschaften bestatigen die Bedeutung des mimetischen Lernens, bei dem
insbesondere das Spiegelneuronen-System eine zentrale Rolle spielt. So bezieht das Kind
beispielsweise beobachtete Verhaltensweisen auf das eigene Bewegungsvermdgen und
erkennt dartiber hinaus die dahinterliegenden Motivationen der gezeigten Handlungen.
Dieses System hilft uns nicht nur die Verhaltensweisen anderer Menschen
wahrzunehmen, sondern auch dabei die Bedeutung des Tuns zu erkennen bzw. zu
begreifen. Mithilfe der mimetischen Fahigkeiten ist es dem Kind moglich, sich in diese

Welt einzugliedern und in ihr zurechtzufinden. ,,In solchem Lernen kultureller Praktiken
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gibt es keine gemeinsame Bedeutungserforschung, sondern schlichtes mimetisches
Lernen im Mitvollzug bzw. auch im Befolgen von Anweisungen, wie etwa beim
Gebrauch von Loffeln oder Klopapier, von gefahrlichen Gegenstanden oder basalen
Gesten der Hoflichkeit™ (Dietrich, 2015, S. 70). Dies beschreibt auch Schultheis (1998,
S. 147) und betont, dass das kulturelle Wissen ,,auf das Vorhandensein von Vorbildern
und auf Unterweisung angewiesen® ist. Kleinkinder kdnnen durch die Fahigkeit der
Mimesis die Bedeutungen und Funktionsweisen von Objekten ihres kulturellen Kontextes
erfassen bzw. inkorporieren (Wulf, 2005). Das dabei erworbene Wissen um kulturelle
Praktiken ist ein ,,implizites bzw. beildufig im alltdglichen Miteinanderhandeln praktisch
angeeignetes Wissen“ (Schulz, 2015, S. 93), das Kinder dazu beféhigt, sozial angemessen
zu handeln. ,,Soziale Handlungsfahigkeit beruht auf inkorporiertem Wissen, auf sozialem
Eingebundensein und sozialer Erfahrung* (Audehm, 2009b, S. 124). So ist beispielsweise
die Erfahrung des gemeinsamen Essens auch immer eingebettet in einem sozialen
Kontext (ebd.). Das Essen ist in diesem Zusammenhang auch immer als gesellschaftliche
Aktivitdt zu verstehen, die in einem bestimmten soziokulturellen und historischen
Rahmen verankert ist (Mattheier, 1993). Durch die Tatsache, dass die Befriedigung der
menschlichen Grundbedurfnisse nach Essen und Trinken ,,weder instinktiv noch
genetisch festgelegt und daher weitgehend unbestimmt™ (Schmidt, 2014, S. 19) ist,
beeinflusst der soziokulturelle Kontext maRgeblich die menschliche Erndhrungsweise.

Auch Tolksdorf (2017) beschreibt, wie die Erndahrung des Menschen kulturell bestimmt
ist. Da der Mensch — wie bereits erléutert — im Gegensatz zum Tier relativ instinktarm ist
und somit ein ,,offenes System* besitzt, gibt ihm das Umfeld vor, was essbar ist und wie
die Nahrung zubereitet und aufgenommen wird (ebd., S. 127). Diese Informationen
werden im Laufe des Lebens erlernt und beinhalten entsprechende kulturelle VVorgaben
und Richtlinien. ,,Der Mensch befriedigt demnach diese organischen Bediirfnisse fast
ausschlief3lich mit tradierten, erlernten, d.h. kulturellen Methoden* (ebd., S. 128). So
handelt es sich bei der Auswahl von Nahrungsmitteln und ihrer Verarbeitung sowie der
Essenssituation in  ihrem konkreten Vollzug, also der Performanz der
Bedurfnisbefriedigung, um ,,soziokulturell iiber lange Zeit hinweg entstandene Normen-

und Wertsysteme gesteuerte gesellschaftliche Handlungen* (Mattheier, 1993, S. 246).

Soziokulturelle Theorien aus der Entwicklungspsychologie betonen die natlrliche
Neigung des Menschen von anderen Menschen zu lernen und das selbst erworbene

Wissen weiterzugeben. Durch die Teilhabe ,,an den Inszenierungen der Praktiken und
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Fertigkeiten der sozialen Gruppe®, ist es Kindern grundsétzlich mdglich, sich ,.deren
kulturelles Wissen aneignen® (Wulf, 2014b, S. 249f.). Diese Ansétze unterstreichen die
Bedeutung anderer Menschen sowie den kulturellen Kontext fir die Entwicklung von
Kindern (Siegler, Eisenberg, DelLoache & Saffran, 2016). Der kindliche
Entwicklungsprozess wird demnach nicht ausschliefRlich als ein biologischer Vorgang
angesehen, sondern betont vielmehr die Aufnahme des Kindes in ein kulturelles Umfeld
(Seichter, 2014).

Im sozialkonstruktivistischen Verstdndnis von Bildung wird neben den individuellen
Selbstbildungsprozessen der soziale Prozess betont. Nach diesem Verstandnis verschiebt
sich der Fokus vom Menschen als aktiver Gestalter seiner Lebensumwelt hin zur
Vorstellung des Kindes als ,,soziale[s] Wesen*, dessen Lern- und Bildungsprozesse nicht
ohne seine kulturelle und materielle Umwelt gedacht werden kann (Siegler, Eisenberg,
DelLoache & Saffran, 2016, S. 227). In diesem Zusammenhang wird von Bildung als Ko-
Konstruktion gesprochen. Dieses Verstandnis basiert auf den soziokulturellen
Lerntheorien der Entwicklungspsychologie und knupft dabei an ihren wichtigsten
Vertreter Lew Wygotski an (Viernickel & Volkel, 2009; Woolfolk, 2008). Die
soziokulturelle Lerntheorie der Entwicklungspsychologie ,,hebt die Rolle der Kultur —
kulturelle Werte, Uberzeugungen, Gebrauche und Fahigkeiten einer gegebenen sozialen
Gruppe — hervor und wie diese Kultur auf die folgende Generation (bertragen
wird*“ (Berk, 2005, S. 30). Wygotski stellt dabei die soziale Interaktion zwischen Jiingeren
und Alteren in den Vordergrund und betont, dass Kinder tber sie Denk- und
Verhaltensformen der jeweiligen kulturellen Gruppe erwerben (Berk, 2005) sowie in die
,Kulturtechniken“ (Woolfolk, 2008, S. 55) bzw. in die Handhabung von
»~Kulturwerkzeugen eingefiihrt werden (Siegler, Eisenberg, DeLoache & Saffran, 2016,
S. 226). ,,Nach Vygotsky verlduft die menschliche Entwicklung damit vom Sozialen zum
Individuellen und nicht etwa vom Individuellen zum Sozialen* (Brunner, 2013, S. 84).

Im Unterschied zu Piaget, der die Bedeutung der individuellen Anteile fir die
Entwicklung in den Vordergrund stellt, betont Wygotski somit die kulturelle Umgebung
und begreift die (kognitive) Entwicklung — insbesondere die des Denkens und Sprechens
— als Enkulturation, bei der Individuen zu kompetenten Mitgliedern einer Gesellschaft
werden (sollen) (Wygotski, 1971). Dabei wird davon ausgegangen, dass Lern- und
Bildungsprozesse des Kindes im Sozialen und damit in Interaktionen mit erwachsenen

Bezugspersonen und anderen Kindern begrindet liegen. So ist die (kognitive)
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Entwicklung als ,.eine ,gemeinsame Konstruktion‘ des Kindes und seiner sozialen
Welt* anzusehen (Textor, 2000, S. 74). In diesem Prozess steht die soziale Komponente
im Vordergrund, wihrend die ,,individuelle Dimension hingegen* eine untergeordnete
Rolle spielt (Textor, 2000, S. 74). Nach der soziokonstruktivistischen Perspektive von
Wygotski, ist das soziokulturelle Umfeld als wichtigster Faktor fiir die Entwicklung des
Menschen einzustufen (Brunner, 2013; Konig, 2010). Im Aushandlungsprozess mit der
Umwelt erwerben Kinder die kulturellen Inhalte einer Gemeinschaft und werden somit
Teil dieser Kultur (Kuls, 2012). Die dabei vermittelten Inhalte werden nicht passiv
aufgenommen. Vielmehr handelt es sich um einen aktiven und individuellen
Sozialisationsprozess, der sich ,,im  praktischen Handeln des Kindes
vollzieht™ (Viernickel & Volkel, 2009, S. 14). Ahnert und HalRelbeck (2014) beschreiben,
dass Kultur sich insofern auf die kindliche Entwicklung auswirkt, als sie zum

Ausgangspunkt von Kommunikations- und Interaktionsverlaufen wird.

,»Ergebnisse der neueren Entwicklungspsychologie, die sich seit den 60er Jahren auch der

direkten Sauglings- und Kleinkindbeobachtung gewidmet hat, zeigen, dal3 der Mensch von
Geburt an uber leibliche Kompetenzen verfugt, die ihm die Interaktion mit seiner Umwelt
und damit Lernen ermdglicht. Dies umfat nicht nur die Fahigkeit, vielfaltige Gefiihle
auszudricken, sondern auch die F&higkeit, die Aufmerksamkeit auf spezifische Reize zu
richten und differenziert wahrzunehmen* (Schultheis, 1998, S. 83).

Die Fahigkeit seine Aufmerksamkeit auf die Umgebung und insbesondere auf andere
Menschen zu richten bzw. sie zu beobachten und von ihnen zu lernen, beschreibt Bandura
(1997), der das Konzept des Beobachtungslernens und dessen Bedeutung fir das
kindliche Verhalten herausgearbeitet hat. Durch die Beobachtung und Nachahmung von
zumeist dlteren Bezugspersonen lernt das Kind Verhaltensweisen, was Bandura (1997)
als ,Lernen am Modell‘ bezeichnet.

Kinder begegnen von Anfang an einer Kultur und werden in konjunktive
Erfahrungsrdume einsozialisiert (Bohnsack, 2017a). ,Das heifit, habitualisierte
Verhaltens- und Handlungsweisen werden in Sozialisationsprozessen weitergegeben®
(Schlegel-Matthies, 2011, S. 28), weshalb auch von ,,sozialisierten Kdrpern® gesprochen
wird (Hillebrandt, 2016, S. 78). Der Korper spielt fir die Einfuhrung in die Kultur eine
zentrale Rolle. Schultheis (1998) beschreibt in ihrem Buch ,,Leiblichkeit — Kultur —
Erziehung*, dass am Beispiel des Rituals ,,alle symbolischen Formen der Kultur von ihrer
leiblichen Basis her* (S. 133) verstanden werden miissen. Weigl (2009) erldutert in ihrem
Beitrag ,,Lernen in der frilhen Kindheit“, dass das Lernen in der frithen Kindheit

unbewusst verlauft und es sich dabei vordergriindig um ein implizites Lernen handelt.
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Mit zunehmendem Alter sind Menschen in der Lage gezielt und bewusst zu lernen, was
bedeutet, dass Lerninhalte bewusst ausgesucht und aufgenommen werden (Becker-Stoll,
Niesel & Wertfein, 2014; Weigl, 2009). Schmidt (2011) geht in ihrem Beitrag ,,Wie
Kinder beim Essen essen lernen* darauf ein, dass Essgewohnheiten in der friihen Kindheit
erlernt werden und das weitere Essverhalten im Erwachsenenalter beeinflussen. Das
Essen wird ,,sowohl durch als auch beim Essen gelernt* und findet in der frithen Kindheit
insbesondere in  Anwesenheit und unter Anleitung von Erwachsenen in
Mahlzeitsituationen statt (Schmidt, 2011, S. 55). Laut Schmidt (2011) bedarf einer
Verénderung der fruh erlernten Essgewohnheiten im Erwachsenenalter bewusster sowie

grolRer Anstrengung.

Entwicklungspsychologisch lernen Kinder im Laufe des zweiten Lebensjahres in ihrem
kulturellen Umfeld den Gebrauch von alltdglichen Dingen, darunter auch den Einsatz von
Besteck wahrend des Essens (Kasten, 2014). Schéfer (2011, S. 127) fuhrt aus, dass dies
iiber die ,,mimetische Ubernahme von Handlungs- oder Kénnens-Schemata [erfolgt], z.B.
beim Gebrauch der alltiglichen Werkzeuge, wie Messer, Gabel und Loffel“. Nohl (2017,
S. 547) nennt diesen Prozess ,,Ding-Sozialisation®. Kleinkinder kommen mit Dingen
ihrer Umgebung in Berlihrung und erkennen im Laufe ihrer Entwicklung die
entsprechenden Umgangsformen. Dies fuhrt schrittweise zu einem impliziten Wissen, das
kollektiv in der sozialen Gruppe erworben wird (ebd., 2017). Mannheim (1980)
beschreibt dieses Wissen als atheoretisches Wissen und beschreibt seinen Erwerb am
Beispiel des Knotenbindens. ,,Es erscheint ausgesprochen kompliziert, wenn nicht sogar
unmaoglich, diesen Herstellungsprozess in adaquater Weise begrifflich-theoretisch zu
explizieren. Wesentlich unkomplizierter ist es, den Knoten auf dem Wege der Abbildung,
also der bildlichen Demonstration des Herstellungsprozesses zu vermitteln® (Bohnsack,
2011, S. 15). Insbesondere alltagliche Praktiken, und dazu zahlen rituelle Arrangements,
beruhen auf dieses Wissen, das im Rahmen gemeinsam geteilter Erfahrungen in einer
sozialen Gruppe erworben wurde. Bohnsack (2017a, S. 145) beschreibt dieses Wissens
des ,,Zeuggebrauchs und der Motorik* als inkorporiertes Wissen und als ein ,,Wissen um
Praktiken oder innerhalb von Praktiken (S. 143). Auflerdem beschreibt er, dass es sich
dabei um ,,ein kollektives und sozial vermitteltes Wissen* (ebd., S. 145) handelt, das iiber
das mimetische Lernen erworben wurde und sich zentral auf der korperlichen Ebene

ausdriickt.
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Vor allem bedeutet die Auseinandersetzung mit den Dingen eine Eingliederung in
vergangene und zukinftige Denk- und Handlungsweisen, da die vorhandenen Dinge in
ihrer Umgebung die vergangene Welt zum einen reprasentieren und zum anderen durch
ihre Anwesenheit und ihren Gebrauch zukinftige Handlungen mal3geblich beeinflussen
(Langeveld, 1968). Im Kleinkindalter beginnen Kinder einfache Handlungsabldufe (mit
Dingen) zu erkennen und sich diese zu merken sowie die abgespeicherten VVorgénge bei
Bedarf abzurufen (Kasten, 2014). Nentwig-Gesemann und Wagner-Willi (2007, S. 214)
erldutern, dass auch Kinder {iber einen ,,groen Fundus dieses handlungspraktischen,
impliziten Erfahrungswissens* besitzen, das sie in sozialen Situationen erworben haben,
obschon dieses ,,fliichtiger bzw. fluider als [...] das von Erwachsenen ist (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 20153, S. 179).

Insbesondere bei Kindern lassen sich Abweichungen im Verhalten insbesondere im
Gebrauch von Kulturwerkzeugen erkennen. Im Prozess der Sozialisation lernen
Menschen den Umgang mit Gegenstdnden ihres kulturellen Kontextes. Der
entsprechende Gebrauch von Gegenstanden sowie die angemessenen Verhaltensweisen
sind Kindern noch nicht vollstandig bekannt. Fir sie ist die Handhabung von Dingen
nicht festgelegt. Vielmehr appellieren die Dinge auf unterschiedlichste Weise an sie.
Stieve (2008, 2010a, 2010b) geht von mehreren Dimensionen solcher Appelle aus. Die
Dinge ,,prasentieren sich als Angebot, Aufforderung, Zwang, als Gefordertheit oder
Sachforderung, als Locken oder Schrecken® (Stieve, 2010b, S. 261). Dabei entspricht der
kindliche Umgang mit den Dingen oftmals nicht dem gesellschaftlichen Zweck. Kinder
reagieren unterschiedlich auf die Dinge in ihrer Umgebung, sie zeigen verschiedene
Formen des Umgangs mit ihnen auf. Beispielsweise wird der Stift zum Zauberstab oder
der Tisch zur Buhne umfunktioniert. Kinder entdecken viele Mdglichkeiten mit den
Gegenstanden umzugehen. Dies endet oft in Konflikten zwischen Kindern und
Erwachsenen, denen es zumeist um einen sachgerechten Umgang mit den Gegenstanden
geht.

In seinem Aufsatz ,,Diesseits und Jenseits des Konstruierens* geht Stieve (2010b) auf den
Begriff des Aufforderungscharakters der Gegenstédnde ein. Dabei flgt er an, dass der
Umgang mit bestimmten Materialien streng festgelegt ist und den Kindern keine anderen
Maglichkeiten gegeben werden, anders mit den Gegenstanden umzugehen. Kinder zeigen
im Umgang mit Materialien zum einen durchaus Umgangsweisen, die zu den vorab
definierten Lernzielen fuhren und zum anderen jedoch auch eine alternative Handhabung

mit den Gegenstanden (Stieve, 2010b, S. 263). Obwohl bestimmte Spielmaterialien auf
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eine bestimmte Handlung abzielen und entsprechend konzipiert wurden, gelingt es
Kindern immer wieder, andere Umgangsweisen hervorzubringen. Der kindliche Umgang

mit Alltagsgegenstanden zeigt &hnliche Ziige (Stieve, 2011).

Uber das mimetische Lernen wird ein kérperliches Wissen im Allgemeinen und ein
Wissen um gestische Ausdrucksweisen im Besonderen erworben. Im Laufe der
Entwicklung erwerben die Menschen ein Wissen dartiber, welche Gesten in ihrem
sozialen und kulturellen Kontext eingesetzt werden. Der ,, Korper mit seinen Gesten und
seinen symbolischen Kodierungen bildet die wichtigste korperliche Darstellungs- und
Ausdrucksform (Wulf, 2005, S. 121). Die etymologische Analyse zeigt, dass der Begriff
,Geste von dem lateinischen Wort ,gestus‘ stammt und die Bewegung des Kdrpers bzw.

eines Korperteils meint, vordergrindig jedoch die der Hand (ebd.).

,, Gestus’ ist das Partizip Perfekt von gerrere, das ,machen’, ,sich verhalten’ bedeutet. In
etymologischer Hinsicht bezieht sich das Wort auf den in der Welt bewegten Kérper, auf
Tatigkeiten der Hand, auf menschliche Handlungen, auf Empfindungen ausdriickende und
darstellende Bewegungen einzelner Korperteile, auf die Performativitit des Korpers und
sozialer Handlungen* (Wulf, 2005, S. 81).

Vielfach sind Botschaften durch Gesten enger mit Empfindungen verknipft als
sprachliche AuRerungen. ,,Gesten gelten daher als ,zuverléssigerer’ Ausdruck des inneren
Lebens eines Menschen als die stiarker vom Bewusstsein gesteuerten Worte™ (ebd., S. 81).
Der Einsatz von Gesten ist daher kaum steuerbar, weshalb sie grofitenteils auch ,,ein
,Eigenleben’* fithren (Gebauer & Wulf, 1998, S. 80).

Fur die Auffiihrung von Alltagsritualen bzw. sozialer Praxis haben Gesten eine zentrale
Bedeutung. ,,Somit wird unter Praxis [...] etwas verstanden, das [...] beim Vollzug von
Gesten und Performances* begleitet wird (Gerlek, 2017, S. 179). Die Darstellungs- und
Ausdrucksweise von Gesten mussen in ihrem historisch-kulturellen Zusammenhang
gelesen und verstanden werden, da Gesten kein universales Phdnomen darstellen (Wulf,
2013). Kinder erwerben die Gesten ihres kulturellen Kontextes und werden so zum einen
in die gestischen Darstellungs- und Ausdruckweisen eingefiihrt bzw. geformt (Wulf,
2005). Uber die gestischen Darstellungs- und Ausdrucksformen wird nicht gesprochen;

daher werden sie nicht durch Erlauterungen erworben, sondern mimetisch.

In einer Studie von Efron (1972, nach Gebauer & Wulf, 1998) wurde eine Gruppe von

Ostjuden und Suditalienern untersucht. Die Ostjuden und Suditaliener, die ein hohes
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Bestreben hatten Amerikaner zu werden, zeigten in ihren gestischen Ausdrucksformen
deutliche Unterschiede zu ihrer urspringlichen sozialen Gruppe. Vor allem passten sie
ihre Gestik an die der Amerikaner an. Darlber hinaus kénnen bei der Auffihrung von
Gesten geschlechtsspezifische Unterschiede markiert werden. Bourdieu (1987a) hat in
seinem Buch ,Die feinen Unterschiede® Geschlechterunterschiede beim Essen
herausgearbeitet: ,,Ob mit leicht verkniffenen Lippen und von Héappchen zu Héppchen,
wie die Frauen, denen es geziemt, wenig und ohne Appetit zu essen — oder mit vollem
Mund und mit kréiftigem Bi}, wie es den Méannern ansteht* (Bourdieu, 2017, S. 307).
Auch klassenspezifische Unterschiede macht er fest: So hantierten ,héhere® Klassen mit
mehr Besteck als ,niedrige’ Klassen und tbten sich in mehr Zurlckhaltung, was
Triebkontrolle signalisierte. Durch diese ,,feinen Unterschiede® grenzen sich die héheren
Klassen ab und verursachen so ein soziales Gefalle (Bourdieu, 1987a, 2017). Bourdieu
(1987b) greift mit Blick auf das Korperwissen ebenfalls den Begriff der Mimesis auf und
betont, dass der Habitus aufgrund seiner Inkorporierung stark mit der Geflhlswelt der
Akteure verbunden ist. ,,Nie abgeldst von dem Leib, der es trigt, kann dieses Wissen nur
um den Preis einer Art Leibestibung wiedergegeben werden, die es abrufen soll, einer

Mimesis, die totales Sicheinbringen und tiefe emotionale Identifikation voraussetzt™ (ebd.,
S. 135f.).

Mit Habitus sind die ,,in die Korper eingeschriebenen Denk-, Wahrnehmungs-,
Bewertungs- und Handlungsdispositionen* gemeint (Hillebrandt, 2014, S. 65). Diesem
Habituskonzept folgend kann die Hervorbringung von Alltagspraxis kaum auf
intentionale Prozesse zurtickgefihrt werden. Vielmehr sind es die komplexen Anlagen
des Habitus, die inkorporierten Dispositionen, die den praktischen Vollzug erzeugen.
Dies hangt zentral damit zusammen, dass der Habitus bzw. der modus operandi, also
vordergriindig die praktischen Wissensbestdnde, ,,von Praxis auf Praxis {ibertragen
werden [...], ohne den Weg tliber Diskurs und Bewulltsein zu nehmen* (Bourdieu, 1987b,
S. 136). Das bedeutet, dass grundsitzlich die ,,Genese des praktischen Verstehens [...]
derweil selbst nur im Vollzug von Praktiken* geschieht (Gerlek, 2017, S. 179). Der
Habitus ist nach Bourdieu weniger im Kopf, sondern vielmehr in den Kdorpern der
Menschen verankert. Damit betont Bourdieu die ,,prareflexive, leiblich/kérperliche
Einiibung® sozialen Verhaltens, was er mit dem ,,.Begriff des ,praktischen Sinns‘““ zum
Ausdruck bringt (Bongaerts, 2007, S. 256). Diesen praktischen Sinn erwerben Menschen

insbesondere Uber die Teilhabe an alltaglichen Situationen ihres kulturellen Umfeldes.
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Uber die Mimesis wird so von Beginn an geregelt, wie sich Menschen in bestimmten
soziokulturellen Kontexten zu verhalten haben (Schéafer, 2010a). Alltagsrituale dienen
demnach ,,nicht nur der Ubernahme und Weiterentwicklung kulturellen Wissens, sondern
ebenso der korperlich-leiblichen Einschreibung von Regeln und Normen* (Kasiischke,
2016b, S. 194). Der Mensch wird in einer bestimmten Kultur geboren und sieht sich von
Beginn an in die kulturellen Praktiken eingebunden. Dabei ist die gemeinsame Mabhlzeit
dafir pradestiniert, diese Regeln und Normen zu erlernen. ,,Im wahrsten Wortsinne durch
den Mund nimmt das Kind mit der aufgenommenen Nahrung auch die zu erlernenden

kulturellen Verhaltensmuster in sich auf™ (Seichter 2014, S. 104).

Mimetisches Lernen ermdglicht damit auf der einen Seite ohne viel Anstrengung den
Erwerb eines enormen Spektrums an praktischem Wissen, das es Menschen ermdglicht,
handlungsféhig zu sein und sich kompetent in ihrem kulturellen Kontext zu verhalten.
Auf der anderen Seite konnen mit ,,diesen Einschreibungsprozessen [...] soziale
Machtverhaltnisse inkorporiert” werden (Wulf, 1996, S. 169). Die Kehrseite von Ritualen
kommt dann zum Tragen, ,,wenn aus einer festen Abfolge von Handlungsschritten ein
stereotypes Verhalten entsteht, wenn menschenunwiirdige Praktiken [...] vollzogen
werden und Machtverhiltnisse sich darin stabilisieren* (Friebertshduser, 2004, S. 34).
Smedslund (1984) geht in seinem Aufsatz ,, The invisible obvious: Culture in psychology*
darauf ein, dass Kulturen und ihre rituellen Praktiken ,unsichtbar‘ sind und beschreibt,
wie das eigene kulturelle Umfeld mit seinen herrschenden Vorstellungen und Praktiken
so einverleibt ist, dass sie nicht zu identifizieren sind. Diese Praktiken sind flr die Akteure
so selbstverstandlich, dass sie nicht expliziert werden kdnnen, da sie auf einer impliziten
Ebene verhaftet sind (Baltruschat, 2010). Ebenso betont Luhmann (1984, S. 613), dass
Rituale ,Reflexivitdit ausschalten. Aufgrund dieser ,Unsichtbarkeit® und
,Unbewusstheit* von Kultur im Allgemeinen und Alltagsritualen im Besonderen ist ein
hohes MalR an Reflexionsarbeit erforderlich, um bestehende Muster zu erkennen und
gegebenenfalls zu durchbrechen. Durch die Teilhabe an rituellen Arrangements werden
Menschen ,,zu aktiven Tragern und Reproduzenten von gesellschaftlichen Ordnungen
[...], Gber deren Einrichtung und Veranderung sie solange nicht verfigen kdnnen, wie
ihnen die Prozesse der praktischen Einverleibung des Sozialen verborgen — unbewusst —
bleiben* (Alkemeyer, 2003, S. 298).
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Dieses durch mimetische Prozesse einverleibte Wissen — das haben die letzten
Ausfiihrungen gezeigt — spielt fir die Entwicklung von Kindern in den ersten drei
Lebensjahren eine bedeutsame Rolle. Gleichzeitig spielt dieses praktische Wissen, das
handlungsleitend und ,,auf der prareflexiven Ebene im Korpergedachtnis verankert [ist]
und [...] daher um so nachhaltiger [wirkt]®, im Vergleich zu anderen Wissensbestinden
im bildungstheoretischen Diskurs eine untergeordnete Rolle (Kellermann & Wulf, 2009,
S. 178). Darauf wir nachfolgend ndher eingegangen und vor dem Hintergrund der

Ausfihrungen das leibphdnomenologische Bildungsverstandnis hervorgehoben.

2.2.2 Leibphanomenologisches Bildungsverstandnis

Die Bedeutung des inkorporierten Wissens und der kdrperlichen Dimension fir die
Herstellung von Alltagspraxis liegen vor allem in der Leibphdnomenologie begriindet
(Gerlek, 2017). Die Phanomenologie betont den leiblich-sinnlichen Zugang von Kindern
zur Welt und dessen Bedeutung fur Erziehungs- und Bildungsprozesse. Der Leib spielt
als ,,vorpersonale und vorreflexive Dimension menschlichen Handelns und Wissens* eine
zentrale Rolle (Meyer-Drawe, 1987, S. 125). In Bildungsplanen und didaktischen
Konzeptionen wird das Kind oftmals als Wissenschaftler dargestellt. Damit wird
suggeriert, dass Kinder ein systematisches VVorgehen an den Tag legen, Theorien tiber die
Welt bilden sowie logisch-rational denken und handeln. Stieve (2011) betont
demgegentiber, dass sich die Erfahrungsweisen von Kindern maRgeblich von denen der
Erwachsenen unterscheiden, dies jedoch in Theorien des kindlichen Lernens nicht
beriicksichtig wird. Stattdessen ,,ergibt sich eine seltsam bruchlose Parallelitit zwischen
dem Kind und einem vermeintlich naturwissenschaftlich-rationalen Erwachsenen (ebd.,
S. 2). Dabei wird nicht behauptet, dass der Erwachsene der Welt ausschlieBlich rational
begegnet, sondern dass er gelernt hat, seine Erfahrungen in gewisser Form zu
strukturieren (ebd.). Die leiblich-sinnlichen Erfahrungsweisen gehtren zu den ersten
Formen der kindlichen Weltaneignung. Damit sind leiblich-sinnliche Sinnstrukturen
gemeint, die vorwissenschaftlich bzw. vorreflexiv den theoretisch wissenschaftlichen

Erfahrungsweisen von Erwachsenen gegenuberstehen (Lippitz, 1983; Stieve, 2010a).
Der urspriinglich lebensweltliche bzw. korperlich-sinnliche Zugang zur Welt spielt fiir
die Entwicklung des Kindes eine grundlegende Rolle. In den Theorien des kindlichen

Lernens findet er jedoch kaum Beachtung (Meyer-Drawe, 1982). Die Uberbetonung der
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rational-logischen Denkweise hat dazu gefihrt, dass die leiblich-sinnlichen
Erfahrungsweisen von Kindern abgewertet werden (ebd.; Schafer, 2010b). Lippitz (1993,
S. 172f.) kritisiert das ,,neuzeitliche, naturwissenschaftlich geprigte Rationalitits- und
Weltverstindnis“. Es untergrabt die Bedeutung der sinnlich-leiblichen Erfahrungen fir
die kindliche Entwicklung. Diese Erfahrungsdimension bildet die Basis der
wissenschaftlichen Theorien (Lippitz, 1993; Stenger, 2002). Dabei bildet die rational-
naturwissenschaftliche Ordnung nur eine mdégliche Form der Welt zu begegnen. Von
dieser rationalen Denkweise aus betrachtet, ist die kindliche Erfahrungsweise
zwangslaufig unlogisch und im Vergleich zum Lernen Erwachsener als defizitar zu
bezeichnen (Meyer-Drawe, 1982; Gohlich & Zirfas, 2007). Auch Schéafer (2010b)
kritisiert die Uberbetonung der rational-logischen Denkrichtung in der westlichen
Gesellschaft. ,,Man braucht ein Stiick ,Aufkldrung’ dariiber, wie wichtig handelnde,
aisthetische und emotionale Formen der Welterfahrung in der frihen Kindheit sind, und
dass Kinder mit ihrer Hilfe denken* (ebd., S. 72). Insbesondere die Modelle der
Entwicklungspsychologie mit ihren rational-logischen Strukturen haben Eingang in die

Padagogik gefunden und bestimmen das Verstandnis von friihkindlicher Bildung.

Meyer-Drawe (2003, S. 505) verweist angesichts dessen darauf, ,,dass der Anfang dieses
Lernens nicht als Initiative eines zielorientierten Aktes zu begreifen ist“. Ebenso betont
Nentwig-Gesemann (2007a, S. 105), dass sich Bildung nicht nur auf die individuellen,
selbst gestalteten Weltaneignungsprozesse bezieht, sondern sich vor allem ,,auch im Zuge
des praktischen sozialen und kulturellen Handelns* vollzieht. Das kindliche Lernen ist
nach Liegle (2010, S. 19) zum ,,groen Teil unbewusst, beildufig, zufdllig. Wéhrend
padagogische Konzeptionen von Bildung den Lernprozess zumeist als ein absichtsvoll
herbeigefiihrtes  Geschehen des  Individuums  darstellen, wird mit der
leibph&nomenologischen Perspektive der Mensch eben ,,nicht langer als ein der Welt
rational-reflexiv  gegeniiberstehendes Geisteswesen verstanden“ (Brimmer &
Alkemeyer, 2017, S. 29).

In seinem Buch ,,Experten des Alltags. Die Wiederentdeckung des praktischen Wissens*
beschreibt Horning (2001), dass das theoretische Wissen in der Neuzeit einen héheren
Stellenwert besitzt. Die Bedeutung des praktischen Wissens verstérkt jedoch ,,die Zweifel
an der Passfdhigkeit kognitivistischer Ansétze fiir die Gestaltung der Praxis® (Budde,
Hietzge, Kraus & Wulf, 2017, S. 11). Laut HOoOrning (2001, 2004) basiert die
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Hervorbringung von Alltagspraktiken nicht auf kognitivem Wissen. Die Uberbetonung
des kognitiven Wissens untergrabt den Einfluss des praktischen Wissens, das maRgeblich
den Alltag bestimmt und organisiert (Horning, 2004). Dies gilt im besonderen Male flr

die Hervorbringung von Ritualen.

,Bildung im Ritual bedeutet die Erzeugung sozialer, im praktischen Wissen des Korpers
verankerter Kompetenzen, die auch in neuen sozialen Zusammenhangen zu adaquatem
rituellen Handeln beitragen konnen. In solchen rituellen Prozessen vollzieht sich Bildung*
(Wulf, 2004c, S. 10).

Es geht dabei vor allem um die Aneignung sozialer Kompetenzen, die fur die
Allgemeinbildung eine bedeutsame Rolle spielen. Bei der Inszenierung und Auffiihrung
von Ritualen lernen Heranwachsende individuelle Abweichungen so zu regulieren, dass
trotzdem eine Gemeinschaft performativ hervorgebracht wird (ebd., 2004c). Wulf (2017)
kritisiert den geringen Stellenwert anderer Wissensbestande gegentber dem
theoretischen Wissen und weist auf dessen Bedeutung hin. ,,Haufig wird dadurch
ubersehen, wie wichtig diese Formen des Wissens fir das Gelingen sozialer Beziehungen
und gesellschaftlichen Wohlstands und damit fiir das Gedeihen von Gemeinschaften und
Gesellschaften sind“ (ebd., S. 144).

Es ist insbesondere die vorkognitive und korperliche Erfahrbarkeit von Ritualen, was ihre
Kraft und (Bildungs-)Wirkung ausmacht. Schultheis (1998, S. 187) beschreibt wie sich
Rituale der Gefiihlswelt von Kindern bedienen, da sie an der ,,Empfindungs- und
Erlebnisfahigkeit ansetzen und ,nur geringe kognitiv-reflexive Kompetenzen*
erfordern. Sie wirken sich auf emotionaler Ebene des Menschen aus. So kénnen wahrend
des Vollzugs beispielsweise Gefilihle der Furcht oder Zusammengehorigkeit erzeugt
werden. Die Bilder und Szenen von Ritualen werden zum einen von den
Ritualteilnehmenden korperlich inszeniert und aufgefuhrt und zum anderen werden diese
Szenen, Stimmungen und Gefiihle in die Korper inkorporiert. Rituale besitzen eine
enorme (Bildungs-)Kraft, da die Ritualteilnehmenden die ,,szenische Inszenierung mit
ihren Wert-, Einstellungs- und Handlungselemente[n] in ihre Vorstellungswelt
einpragen (Wulf, 1996, S. 168). Diese inkorporierten Vorstellungen und Bilder wirken
handlungsleitend und prdgen damit maligeblich die Hervorbringung ritueller Praxis
(Sting, 2009).
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Zusammenfassend bedeutet dies, dass nicht naturwissenschaftlich-rationale und
individuell-intentionale Denkweisen die Bildungsprozesse in der friihen Kindheit
initilerten und prégen, sondern vielmehr die sozial-eingebundenen, im praktischen
Vollzug leiblich-sinnlichen und prareflexiv-emotionalen Erfahrungen. Rituale spielen da
als kulturelle Inszenierungen und Auffiihrungen eine maRgebliche Rolle (Wulf, Gohlich
& Zirfas, 2001). Da sie permanent im (padagogischen) Alltag inszeniert und aufgefthrt
werden, haben sie einen zentralen Einfluss auf die Entwicklung und das Erleben und
Erfahren von Kindern (Wulf, 2004c). lhre Wirkung und Kraft entfalten sie vor allem
durch das mimetisch erworbene und im Vollzug aufgefiihrte praktische Wissen, das
standig neue Realitdtsmomente hervorbringt (Kellermann & Waulf, 2009).

Diese Perspektive betont die Vorstellung von Erziehung und Bildung als praktische
Hervorbringung von Kultur (Wulf, 2014a) und geht grundlegend von zwei Pramissen aus:
Zum einen werden Erziehungs- und Bildungsprozesse uber (alltagliche) Praktiken
hervorgebracht und zum anderen werden Uber diese praktischen Hervorbringungsweisen
kulturelle  Lebensweisen  dargestellt und vermittelt. Ein praxeologisches
Kulturverstandnis eroffnet hierbei neue Perspektiven auf die Erziehungs- und
Bildungsarbeit in Kindertageseinrichtungen und geht davon aus, dass (erzieherische)
Wirklichkeiten durch praktisches Tun der Akteure und den Einbezug der materiellen
Umwelt entstehen (Wulf & Zirfas, 2007). Die Erziehungs- und Bildungsarbeit,
verstanden als die performative Hervorbringung, Vermittlung und Weiterentwicklung
von Kultur, fokussiert den praktischen Vollzug, worunter insbesondere die Kdrperlichkeit
der Akteure in den Blick genommen wird. Dabei wird nicht davon ausgegangen, dass
erwachsene Bezugspersonen kulturelles Wissen und Praktiken lediglich auf die Kinder
ubertragen. Vielmehr wird bei diesen Enkulturations- und Sozialisationsprozessen dem
Kind eine aktive Rolle zugesprochen (Viernickel und Stenger, 2010). Als Partizipanden
von kulturellen Praktiken sind sie an der Gestaltung aktiv beteiligt und wirken durch ihre
praktische Auseinandersetzung an der Hervorbringung und Weiterentwicklung von
Kultur mit (Bollig & Kelle, 2014). Vor dem Hintergrund der Bedeutung der
handlungspraktischen Dimension wird im Nachfolgenden die praxistheoretische

Perspektive auf die Alltagskultur erldutert.
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3 Praxistheoretische Perspektive auf die Gestaltung der
Alltagskultur

3.1 Praxeologisches Kulturverstandnis

Die Praxistheorie erfreut sich in den Kultur- und Sozialwissenschaften zunehmender
Beliebtheit. Etymologisch stammt der Begriff ,,Praxis* von dem altgriechischem praxis
und bedeutet ,, Tat“, ,,Handlung®. Er betont somit nicht die Gedankenwelt der Beteiligten,
sondern das, was tatsachlich durch (kdrperliches) Handeln hervorgebracht wird (Elias,
Franz, Murmann & Weiser, 2014). Trotz heterogener Ansétze, kann grundsatzlich von
einer praxeologischen Theoriebewegung gesprochen werden, die sich unter dem Begriff
des ,practice turn‘ zusammenfassen lisst (Schatzki, 2001). Beim ,practice turn® geht es

vor allem um eine neue Perspektive auf das Soziale (Bollig & Kelle, 2014).

Zu den wichtigsten Autoren dieser praxistheoretischen Perspektive zdhlen insbesondere
Theodore Schatzki (1996), Andreas Reckwitz (2000, 2003), Robert Schmidt (2012; 2017)
sowie Frank Hillebrandt (2014). Fissel (2015, S. 26) versteht in Anlehnung an die
Begriffsbestimmung dieser Autoren ,,Praktik als situierte[n] Vollzug von Sprechakten
und Handlungen im Zusammenspiel von Dingen und korperlichen Routinen von
Akteuren®. Dariiber hinaus bezeichnet Horning (2015, S. 169) Praktiken unter anderem
als . fortlaufende, eingespielte, alltigliche Handlungsmuster”. Trotz unterschiedlicher
Schwerpunktsetzungen sollen grundsétzlich die Gemeinsamkeiten der praxeologisch
ausgerichteten Autoren/Autorinnen hervorgehoben werden. Fir einen differenzierteren
Uberblick tiber das Feld praxeologischer Ansitze sei auf Hillebrandt (2014), Reckwitz
(2000, 2013) und Schéafer (2013, 2016) verwiesen. Eine wichtige Bezugsquelle ist die
Arbeit von Reckwitz (2003), der die Gemeinsamkeiten unterschiedlicher Ansétze in
seinem Beitrag ,,Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken betont und
Strukturmerkmale einer Praxistheorie herausarbeitet. Neben seinen Beitrdgen werden
dartiber hinaus die Arbeiten von Theodore Schatzki, Robert Schmidt, Hilmar Schafer und

Frank Hillebrandt zur Ausfuihrung praxistheoretischer Perspektiven herangezogen.

Reckwitz (2003, S. 286f.) stellt die Praxistheorie ,,als eine spezifische Version einer
kulturtheoretischen, ,sozialkonstruktivistischen® Perspektive dar, so dass die Differenzen
zu den anderen Formen einer Kulturtheorie — vor allem jenen, die das Soziale/Kulturelle

als ein ,geistig-kognitives‘ oder als ein ,textuelles‘ Phinomen verorten (Mentalismus und
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Textualismus) — ein besonderes Problem bilden®. Reckwitz (2000, 2005) stellt eine
,Typologie des Kulturbegriffs® auf und unterscheidet dabei zwischen vier
Kulturbegriffen: dem normativen, dem totalitatsorientierten, dem
differenzierungstheoretischen und dem bedeutungs-, symbol- und wissensorientierten
Kulturbegriff. Beim normativen Kulturverstdndnis unterliegt die menschliche
Lebensweise einer Bewertung. Kultur wird hier als ein angesehener und begehrenswerter
Lebensstil umschrieben (Reckwitz, 2000). Es werden Differenzierungen zwischen einer
kultivierten und nicht-kultivierten Lebensweise vorgenommen. Kulturelle Differenzen
sind somit diesem Verstandnis folgend von normativen Richtlinien gepragt und von
diesen aus zu bewerten (Reckwitz, 2005). Das totalitatsorientierte Kulturverstandnis, das
insbesondere in der Ethnologie und Kulturanthropologie vertreten ist, folgt keinen
normativen Bewertungen mehr und beinhaltet eine entnormativierte Sichtweise auf
kulturelle Unterschiede. Kultur wird als eine spezifische Lebensform von Menschen
gesehen, deren Lebensweisen an Ort und Zeit gebunden sind, womit VV6lker, Nationen
und Kulturgemeinschaften gemeint sind (Reckwitz, 2005). Demgegeniber hat der
differenzierungstheoretische Kulturbegriff kaum mehr Bedeutung fir die Kulturtheorien.
Er bezieht sich auf die biirgerliche ,Hochkultur, auf Kunst, Wissenschaft und Bildung.
Kultur wird hier als ein Subsystem der Gesellschaft verstanden, das sich den
intellektuellen und asthetischen Weltdeutungen widmet. Reckwitz (2000, 2005) erwahnt
zum Schluss den bedeutungs-, symbol- und wissensorientierten Kulturbegriff, der seiner
Meinung nach insbesondere in den letzten Jahren eine grofle Bedeutung fur die
Kulturtheorien erlangt hat.

,Kultur erscheint [...] nun als jener Komplex von Sinnsystemen oder — wie haufig
formuliert — von ,symbolischen Ordnungen, mit denen sich die Handelnden ihre
Wirklichkeit als bedeutungsvoll erschaffen und die in Form von Wissensordnungen ihr
Handeln ermoglichen und einschranken® (Reckwitz, 2000, S. 84).

Kultur wird demnach verstanden als symbolische Ordnungen, die durch das Handeln der
Akteure hervorgebracht werden und diesem Handeln wiederum Bedeutung verleihen.
Um dies verwirklichen zu kdnnen, brauchen die Akteure ein kollektiv geteiltes Wissen,
weshalb der Wissensbegriff bei diesem Kulturverstdndnis eine zentrale Rolle spielt. Nach
Reckwitz (2005, S. 96) muss in Kulturanalysen zuerst geklart werden, was ,,die
Analyseebene* darstellt, ,,dem diese symbolischen Ordnungen* zuzuschreiben sind.
Kultur und die entsprechenden Analyseebenen kénnen geistigen Prozessen, Texten und

Diskursen sowie sozialen Praktiken zugeordnet werden. ,,Die Kulturtheorien und die

30



Praxistheoretische Perspektive auf die Gestaltung der Alltagskultur

daran anschlieBenden Kulturanalysen unterscheiden sich mithin dahingehend, ob sie
mentalistisch, textualistisch oder praxeologisch orientiert sind* (ebd., S. 96f.).

Reckwitz (2000, 2003, 2005) geht zunachst auf den Mentalismus ein. Kultur als
,»symbolische Ordnungen [...] auf der Ebene mentaler Strukturen und
Prozesse* (Reckwitz, 2005, S. 96) zu verorten, spielt seiner Ansicht nach — im Vergleich
zu den anderen Ansétzen in den Kulturanalysen — vermehrt eine untergeordnete Rolle.
Trotz der unterschiedlichen Ausrichtungen dieses Ansatzes kann festgehalten werden,
dass aus dieser Perspektive nicht das offensichtlich Sichtbare, sondern das geistig
Dahinterliegende im Fokus steht. Die Symbol- und Wissenssysteme finden sich
»metaphorisch gesprochen ,im Kopf* der Handelnden, und die ,kleinste Einheit* [...], die
es in der Kulturanalyse herauszuarbeiten gilt, sind kognitiv-geistige Schemata“
(Reckwitz, 2003, S. 288). Das Mentale oder Geistige steuert bewusst oder unbewusst das
Verhalten und ist der Ort, von dem aus alles entsteht und entsprechend analysiert werden
muss. Im Gegensatz zur mentalistischen Perspektive, die die Kultur in der Innenwelt des
menschlichen Geistes verortet, geht die textualistische Perspektive davon aus, dass Kultur
,sumgekehrt im AuBlen der Diskurse, der Texte, der Symbole, der kommunikativen
Sequenzen oOffentlich® dargestellt wird (Reckwitz, 2003, S. 289). Der Textualismus
distanziert sich von der Situierung der Kultur in mentalen Innenwelten und verortet
symbolische Ordnungen auf der Ebene von Texten und Diskursen. Dieses
Kulturverstandnis wurde vor allem durch hermeneutische Ansatze, beispielsweise durch

den Ansatz ,culture as text’ von Geertz, stark verbreitet (Reckwitz, 2005).

Das praxeologische Kulturverstindnis versteht demgegeniiber Kultur als ,.know how-
abhingige Alltagsroutinen, als kollektiv intelligible soziale Praktiken* (Reckwitz, 2005,
S. 97). Dieser Kulturbegriff geht davon aus, dass Kultur durch praktisches Tun entsteht
(Elias, Franz, Murmann & Weiser, 2014). Fischer-Lichte (2016) zufolge gerat das
textualistisch orientierte Kulturverstandnis immer weiter in den Hintergrund und rickt
dafir die Vorstellung von Kultur als Auffiihrung in den Fokus. Es entwickelte sich immer
mehr das Verstandnis, dass ,,Kultur [...] aus den handelnden Menschen* besteht (Ahnert
& Halkelbeck, 2014, S. 28). Folgt man diesem Kulturbegriff, der dieser Arbeit zugrunde
liegt, verschiebt sich der Analyseschwerpunkt. Statt mentale/geistige Prozesse oder
Diskurse geraten nun die Praktiken in den Mittelpunkt. Das Know-how stellen jene
Wissensordnungen der Kultur dar, die ,,auf der Ebene korperlich verankerter, Artefakte

verwendender und 6ffentlich wahrnehmbarer ,sozialer Praktiken® [zu] verorten* sind und
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,»sich hier als praktisches Wissen dar[stellen]* (Reckwitz, 2005, S. 98). Dieses praktische
Wissen zeigt sich im korperlichen Vollzug von Verhaltensweisen, wobei es iberwiegend
auf impliziter Ebene im Korper verankert ist. Die Analyse von Kultur erfolgt somit Giber
die Analyse der Auffuhrungspraktiken von Kdérpern und des impliziten Wissens. Die
praxistheoretische Perspektive auf Kultur strebt damit eine Entintellektualisierung von
Kulturtheorien an (Reckwitz, 2005). Die Kultur und ihre Alltagspraktiken lassen sich
demnach nicht als Resultat intellektueller Denkprozesse ansehen, die von rational-
agierenden Menschen ausgefiihrt werden. Vielmehr sind es die inkorporierten
Kulturkompetenzen und Alltagsroutinen, die hauptséachlich korperlich und im Umgang
mit Dingen die (soziale) Wirklichkeit hervorbringen.

Auch Horning und Reuter (2004, S. 9) betonen den praktischen Aspekt von Kultur, der
mit dem Begriff des ,Doing Culture® herausgehoben wird und Kultur ,,in action begreift.
Ebenso erldutert Fiissel (2015, S. 22), dass ,die Praxeologisierung der
Kulturwissenschaften® 1angst stattfindet, was mit den Bezeichnungen ,in action®, ,doing*
und ,making‘ in den Publikationen unterstrichen wird. Die Aktionen bzw. Praktiken der
Akteure geraten bei dieser Betrachtungsweise in den Fokus und unterstreichen
grundsatzlich die Betonung praxisorientierter Ansatze in den Sozial- und
Kulturwissenschaften, die dabei in besonderer Weise von einer ,,anti-mentalistische[n]
und ent-strukturierende[n]* Perspektive auf Kultur ausgehen (Horning & Reuter, 2004,
S. 10). So unterstreicht der Begriff ,Doing* das Tun bzw. den praktischen Vollzug von
Kultur und macht deutlich, dass Kultur im Allgemeinen und die Mahlzeit im Besonderen
nicht einfach gegeben sind, sondern erst durch die praktizierenden Akteure

hervorgebracht werden.

Barltsius (1993) betont ebenfalls den Handlungsaspekt von Kultur. Nach diesem
Verstandnis erschafft der Mensch durch seine Aktivitat Kultur und bringt sie performativ
hervor. ,,Die Begriffe ,performativ’ und ,performance’ sind beide vom Verb ,to perform’:
tun, handeln, vollziehen, ausfiihren, leisten abgeleitet* (Fischer-Lichte, 2016, S. 53). Im
Vergleich zu anderen Ansédtzen forciert das Performative die Handlung selbst;
entsprechend treten ,,die Aspekte der Auf- und Vorflhrung, der Prasentation und des
Vollzugs® in  den Vordergrund (Kertscher &  Mersch, 2003, S. 7).
Performativitatstheoretische Untersuchungen richten ihre Aufmerksamkeit auf das

Vollzugsgeschehen der kulturellen Praxis (Volbers, 2014). Es sind vor allem Rituale, die
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durch ihre praktische Dimension und im Vollzug ihrer Ausfiihrung kulturelle Praxis
hervorbringen (Volbers, 2014). Auch Stenger (2010b, S. 106) geht auf die ,,performative
Erzeugung“ von Kultur ein und betont, dass erst dadurch Kultur iiberhaupt
hervorgebracht und ausgedriickt wird. Vor allem erwirbt der Mensch eine Kultur nicht
theoretisch, sondern ist von Beginn an mit seinem Korper praktisch eingebunden. ,,Die
vorreflexive Teilhabe an der Kultur beruht darauf, dal} die kulturelle Verfaltheit des
Lebens nichts Abstraktes, Theoretisches ist, sondern im alltdglichen Zusammensein der
Menschen leibhaft erfahrbar wird* (Schultheis, 1998, S. 123). Demzufolge ist es ein
praktisches, inkorporiertes (Erfahrungs-)Wissen, das im Laufe des Lebens erworben wird
und Menschen dazu befahigt, sich angemessen in einer Kultur zu bewegen. Es kommt im
Umgang mit Menschen und Dingen zum Ausdruck. Reckwitz (2004) spricht von einer

,skillful performance®, die gleichzeitige eine korperliche ,performance* darstellt.

»Wer eine Praktik erlernt, lernt, seinen Korper auf bestimmte, sozial als angemessene
perzipierte Weise zu bewegen; der Akteur benutzt damit nicht seinen Korper als
Instrument, um Bestimmtes zu erreichen — die Praktik ist zundchst nichts anderes als eine
regelmifige, kompetente (,skillful’) Bewegung des Korpers* (Reckwitz, 2004, S. 322).

Das Aufwachsen in einer Kultur fuhrt dazu, dass Menschen die dort vorherrschenden
Vorstellungen durch Sozialisation ibernehmen und fir selbstverstandlich empfinden. Im
Alltag ist es hdufig die Konfrontation mit einer anderen Kultur, die dazu fiihrt, dass die
eigene Kultur Gberhaupt wahrgenommen wird (Keller, 2011). Laut Hitzler (1988, S. 74)
ist die eigene Kultur ,,dem Menschen in ihrer Gesamtheit normalerweise durchaus keine
fragwiirdige Angelegenheit®. Die , Wirksamkeit® von Kulturen hangt also nicht davon ab,
ob den Akteuren die kulturellen Ausgestaltungen bewusst sind. Tatsachlich ist das selten
der Fall, was vor allem daran liegt, dass Kultur aus einem ,,System von
unausgesprochenen Vorverstandnissen oder praktischen Richtlinien® besteht (Eagleton,
2001, S. 52).

Die praxeologische Sichtweise markiert so eine klare Unterscheidung zwischen den
Begriffen ,Praktik® und ,Handlung‘. Klassische Handlungstheorien fiihren Handlungen
auf rational-denkende und intentional-agierende Individuen zuriick, die sich ihrer
Handlungsvollziige bewusst sind. Demgegentber steht der Begriff der Praktik, der die
unbewussten Anteile von Verhaltensweisen hervorhebt. Statt des beabsichtigten
Verhaltens der einzelnen Akteure stehen vielmehr die Praktiken im Fokus, ,.die auf

routinisiertem, implizitem, nicht reflektiertem und kollektiv geteiltem Wissen beruhen*
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(Elias, Franz, Murmann & Weiser, 2014, S. 4). Dieses Wissen befahigt die Akteure sich
sozial konform zu verhalten, ohne jedoch dieses Know-how der Handlungspraxis
explizieren zu kénnen (Meuser, 2011). Eine solche Perspektive einzunehmen bedeutet
demnach, (erzieherische) Wirklichkeiten als Prozesse zu verstehen, die sich dem
Bewusstsein der Beteiligten groftenteils entzieht. ,, Wirklichkeitskonstruktionen sind im
Regelfall des Alltagshandelns keine bewusst vorgenommenen und intentional gesteuerten

Akte, sie geschehen gewissermallen en passant im Routinehandeln® (Meuser, 2011, S.
140).

In der performativen Auffiihrung von Praktiken wird neben dem praktischen Wissen, das
fur ihren Vollzug gebraucht wird, das kollektive Wissen um deren angemessene
Hervorbringung, zum Ausdruck gebracht (Bollig, 2011, S. 36). Die Erziehung und
Sozialisation von Menschen erfolgt in einer vorstrukturierten Umwelt, ,,die das kulturelle
Wissen ihrer Vorfahren enthédlt und den Alltag organisiert” (Ahnert & HaBlelbeck, 2014,
S. 26). Diese Tatsache betont auch Hirschauer (2016, S. 46) und fuhrt aus, dass
menschliches Tun als die Ausfiihrung von Praktiken zu verstehen ist und ,,im Rahmen
von kulturell vorstrukturierten ways of doing* stattfindet. Rituale, wie beispielsweise die
Mahlzeit, sind demnach ,,unverkennbar kulturell bestimmt* (Theissen, 2008, S. 34). Die
Auffithrung solcher Rituale, im Sinne einer ,,skillful performance* (Reckwitz, 2003, S.
290) oder ,,cultural performance* (Wulf, Gohlich & Zirfas, 2001, S. 9), benotigt neben
den gekonnten Kdrperbewegungen auch den angemessenen Umgang mit Dingen.

Praktisches Wissen, das die Grundlage fiir kulturelle Auffihrungen ist, ist grundlegend
materialisiert. Es ist insofern materialistisch, als die kdrperlichen Aktivitaten selbst fur
die Hervorbringung von sozialer und kultureller Wirklichkeit in den VVordergrund riicken
und dartiber hinaus der Umgang mit und der Gebrauch von Artefakten in den Blick
genommen werden, womit ,,hauptsdchlich technische Gegenstinde, oder allgemeiner:
Kulturgegenstiande, gemeint sind“ (Bongaerts, 2007, S. 249). Die praxistheoretische
Analyseperspektive kritisiert den vernachléssigten Einbezug der materialen Umwelt in
den Sozial- und Kulturtheorien und betont, dass fir die Hervorbringung von Praktiken
bestimmte Dinge gebraucht werden und zum Einsatz kommen (Reckwitz, 2003). Dies
unterstreicht auch Schmidt (2012, S. 63) und erldutert, dass die praxistheoretische
Perspektive ,,neben den Korpern auch Artefakte als Handlungstrager und Mitwirkende an

Praktiken‘ anerkennt. Ebenso erldutert Hillebrandt (2015, S. 17), dass Praktiken ,,immer
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materiell [sind], das heilit, sie sind in ihrem Vollzug immer mit Kérpern und Dingen
verbunden®.

Insbesondere bei der Gestaltung von Mahlzeiten ist der Einbezug der Dinge entscheidend.
Fussel (2015) betont deren Handlungsmacht und erldutert, dass Dinge fiir die Umsetzung
von Praktiken zentral sind und damit ganz entscheidend zur Konstitution sozialer und
kultureller Wirklichkeit beitragen. Ohne das Mobiliar und Besteck kdnnen Praktiken des
Essens nicht ausgefiihrt werden. Ihr Gebrauch erfordert wie die routinisierten
Bewegungen des Korpers ein Know-how-Wissen. Vor diesem Hintergrund stellt der
Gebrauch von Gegenstédnden eine wichtige Grundvoraussetzung fir das Gelingen von
Praktiken dar und muss bei den Analysen entsprechend Beriicksichtigung finden, sieht
doch eine praxistheoretische Betrachtungsweise die Praxis als ,,Zusammenspiel von

Kdorpern, Kollektiven und Artefakten* (Bollig, 2011, S. 38).

Trotz unterschiedlicher Ausrichtungen und vielféltiger Theorieansitze heben Reckwitz
(2003), Schmidt (2012) und Hillebrandt (2014) die Gemeinsamkeiten unter den
praxistheoretisch  ausgerichteten  Autoren/Autorinnen hervor und beschreiben
Strukturmerkmale, die eine praxistheoretische Perspektive auf das Soziale/Kulturelle
auszeichnen. Nach Reckwitz (2010, S. 189) besteht Kultur aus Praktiken und diese stellen
die ,,kleinste Einheit der Kulturanalyse dar. Unter Praktiken versteht Reckwitz (2003)

,know-how abhingige und von einem praktischen ,Verstehen‘ zusammengehaltene
Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den Korpern der handelnden Subjekte
,inkorporiert* ist, die andererseits regelméfig die Form von routinisierten Beziehungen
zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten materialen Artefakten annehmen® (S.
289).

Praxistheoretische Uberlegungen forcieren ,,korperliche und materielle Aktivitaten‘
(\Volker, 2019, S. 512), die durch praktische Wissensbestande zum Ausdruck kommen.
Die praktische Ausgestaltung von Kultur setzt sich aus gewissen Alltagsaktivitaten
zusammen, die hauptsachlich korperlich verankert und zum Ausdruck gebracht werden,
denn nach Reckwitz (2003, S. 290) gilt grundsitzlich: ,,Eine Praktik besteht aus
bestimmten routinisierten Bewegungen und Aktivititen des Korpers®. Dabei bezieht sich
Reckwitz unter anderem auf Schatzki (1996, S. 89), der Praktiken als einen ,,nexus of
doings and sayings‘ ansieht. Schmidt (2012, S. 55) versteht unter Praktiken ,,sinnhafte,
bedeutungstragende, gekonnte Korperbewegungen. Auch Hillebrandt (2009, 2014)
betont die Bedeutsamkeit der Kdrperlichkeit fur den Vollzug von Praktiken ohne die

korperliche Anwesenheit und Aktivitat sei die Hervorbringung von Praktiken nicht
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denkbar (Hillebrandt, 2014, S. 61). Nach Reckwitz (2003) schliel3t diese korperliche
Dimension der Praktik zum einen das inkorporierte Wissen und zum anderen die
Performativitat menschlichen Handelns ein. Dieser Perspektive folgend setzt der
performative Vollzug einer Praktik ein inkorporiertes Wissen voraus, d.h. die praktische
Hervorbringung von Praktiken liegt ein Wissen zugrunde, das Voraussetzung fur die
Ausfihrung von Praktiken ist (Reckwitz, 2003). Die Praxistheorie wird demnach von
zwei Aspekten, ndmlich der ,Performativitit® und dem ,inkorporierten Wissen®,

mafgeblich bestimmt.

Die Bedeutung des impliziten und inkorporierten Wissens betont die Praxeologische
Wissenssoziologie und die Dokumentarischen Methode in ihrem Praxisbegriff
(Bohnsack, 2017a). Dieser Praxisbegriff ist fir die Arbeit besonders anschlussfahig, da
die Dokumentarische Methode — methodologisch und methodisch ausgearbeitet — das
implizite und inkorporierte Wissen, das die handlungspraktische Herstellung von
Wirklichkeit maRgeblich bestimmt, rekonstruiert (Bohnsack & Nentwig-Gesemann,
2009). Dabei wird bei den empirischen Auswertungen eine analytische Differenzierung
vorgenommen, die auf den Praxisbegriff zurtickzufuhren ist. Es wird grundsatzlich
zwischen  kommunikativ-generalisierendem und  handlungsleitendem  Wissen
unterschieden. Obschon beide Wissensformen bedeutsam ,.flr alltdgliche Interaktionen
und Handlungen* (Sturm, 2018, S. 56) sind, ,unterscheiden sie sich in ihrer
Struktur® (ebd., S. 55). Wahrend das kommunikativ-generalisierende Wissen die
intentionalen und zweckrationalen Wissensbestdnde meint, das von den Akteuren
expliziert werden kann, ist das handlungsleitende Wissen nicht explizierbar und wird
daher auch als implizites, habitualisiertes und inkorporiertes Wissen bezeichnet
(Bohnsack, 2007a, 2017a). ,,Diese [...] Frage nach der Struktur der Praxis, nach der
handlungspraktischen Herstellung von Realitét ist die Frage nach den habitualisierten
Praktiken, die auf dem handlungsleitenden* Wissen ,,der Akteure basieren* (Bohnsack &

Nentwig-Gesemann, 2009, S. 268).

Die Arbeit fragt nach der ,,handlungspraktischen Herstellung von Realitdt* (Bohnsack &
Nentwig-Gesemann, 2009, S. 268), wobei zentral die nonverbale Ebene der ,,korporierten
Praktiken* (Bohnsack, Fritzsche & Wagner-Willi, 2015, S. 26) fokussiert wird und daher
der Praktikbegriff der praxeologisch ausgerichteten Autoren/Autorinnen — und

insbesondere von Reckwitz — flr die Arbeit besonders fruchtbar ist. Es geht in dieser

36



Praxistheoretische Perspektive auf die Gestaltung der Alltagskultur

Arbeit neben der grundsétzlichen Betonung der handlungspraktischen Dimension bzw.
der Struktur der Praxis im Allgemeinen inshesondere auch darum, in den empirischen
Analysen ,Handlungsmuster (HOrning, 2015, S. 169), also Praktiken der
Mahlzeitgestaltung, zu rekonstruieren. Die Rekonstruktion erfolgt hierbei zentral tiber die
performativitatstheoretische Perspektive. Die Performativitat des Handelns, das sowohl
die Korper der Akteure als auch ihren materialen Gebrauch einbezieht, bildet nach
Reckwitz (2003) neben dem inkorporierten Wissen einen weiteren wichtigen Aspekt der
Auffiihrungen  von  Praktiken. Daher wird im Nachfolgenden auf die
performativitatstheoretische Perspektive eingegangen, wobei dies insbesondere vor dem
thematischen Hintergrund der Arbeit bezogen auf Rituale erfolgt.

3.2 Rituale aus performativitatstheoretischer Perspektive

Die Performativitatstheorie und Praxistheorie haben grundsétzlich gemeinsam, dass sie
die korperlichen und materiellen Gegebenheiten fur die Entstehung sozialer
Wirklichkeiten in den Blick nehmen (Schmidt, 2012). Die ,,Entdeckung des Koérpers und
seiner Performanz* lautete grundsitzlich einen Perspektivwechsel bei der Untersuchung
von Sozialitat ein (Gerlek, 2017, S. 175). Praxis- und performativitatstheoretische
Zugénge eroffnen grundsétzlich neue Sichtweisen auf Kultur und ihre Rituale (Bohnsack,
2007a).

Die Begriffe ,Performativitit® und ,Performanz‘ haben durch ihre zahlreichen
Verwendungen in unterschiedlichen Disziplinen und Theorien keine eindeutige und
allgemeingultige Definition. Dariiber hinaus werden ,Performanz‘, ,Performativitét’ und
,Performance‘ je nach Ausrichtung teilweise synonym verwendet. Eine Vielzahl von
Forschungsprojekten verwendet in ihren performativitatstheoretischen Uberlegungen den
Begriff der performance (Bohle & Konig, 2001). ,,Wenn vom Performativen, von
Performanz und Performativitat die Rede ist, so liegt der Akzent auf der die Welt
konstituierenden Seite des Korpers® (Wulf, 2015, S. 28). Der Begriff der Performativitat
betont den menschlichen Koérper und den szenisch-inszenatorischen Charakter der
sozialen Praxis (Schuegraf, 2008). Der Begriff performativ ist ,,schlicht und einfach die
adjektivische Ableitung zum Nomen Performanz bzw. zu seinem Gegenstiick
performance im Englischen und steht in deutlicher Opposition zum Textuellen* (Bohle

& Konig, 2001, S. 23). Die soziale Praxis ist mehr als die Realisierung von Absichten
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und Intentionen. Der Bedeutungsuberschuss zeigt sich dann im sozialen Handeln und
wird vor allem von gemachten Erfahrungen und Gefiihlen sowie von latenten
Bedurfnissen beeinflusst (Wulf, Gohlich & Zirfas, 2001).

Der Begriff der Performativitat wurde insbesondere von Austin gepréagt (Gohlich, 2001).
Austin (1972) hat in seiner ,,Theorie der Sprechakte* die performative Dimension der
Sprache erldutert und damit auf die Handlungsdimension sprachlicher AuRerungen
hingewiesen. Sie kommt vor allem dann zum Tragen, wenn mithilfe der Sprache eine
neue soziale Wirklichkeit erzeugt wird. ,,'Performativ’ ist ein Attribut symbolischer
Handlungen, deren Eigenart darin besteht, das, was sie bezeichnen, zugleich zu
vollziehen* (Krdmer & Stahlhut, 2011, S. 57). Beispiele hierfur sind die Trauung,
Amtseinfiihrung oder Taufe. Durch den Vollzug dieser symbolischen Praktiken, realisiert
sich das, worauf sich das Symbolische bezieht. Am Beispiel der Taufe wird die ,,getaufte
Person [...] transformiert und erhilt einen neuen Status in der Gesellschaft™ (Belliger &

Krieger, 2002, S. 66).

Butler (1995) hat im Rahmen ihrer Geschlechterforschung unter anderem an das Prinzip
der performativen AuRerungen von Austin angekniipft und dargestellt, wie diese auf die
Entwicklung von Geschlechtsidentitat einen Einfluss haben. Wenn Kinder mit
»Maiadchen* oder ,,Jungen* angesprochen werden, erzeugt dies Geschlechtsidentitét und
der performative Charakter der Sprache entfaltet seine Wirkung (Butler, 1995). Butler
greift sowohl den sprachlichen Aspekt als auch die korperlichen Auffiihrungen zur
Herausbildung von Geschlechtsidentitat auf. Durch die bestimmte Ansprache sowie
Rituale und Praktiken werden Kinder zu einem bestimmten geschlechtlichen Denken und

Verhalten erzogen (Tervooren, 2001).

Der Wandel zu einer performativen Perspektive auf Kultur hatte insbesondere auf die
Ritualforschung einen erheblichen Einfluss. Rituale spielen fiir die performative
Hervorbringung von Kultur eine entscheidende Rolle (Volbers, 2014). Die Bedeutung
von Ritualen fiir die Entstehung und Weiterentwicklung von Kultur hdngt mit einer
besonderen Aufmerksamkeit fur die Korperlichkeit zusammen (Neumann, 2008). Mit der
performativen Perspektive ,riickte der Korper verstéirkt als Subjekt von Ritualen in den
Fokus der Ritualforschung®* (Gugutzer & Staack, 2015, S. 10). Eine Tradition des

performativen Blickwinkels ist in den verschiedenen Ritualtheorien zwar noch nicht
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verankert (Wulf & Zirfas, 2001). Es liegen jedoch bereits Ansétze zu einer Theorie der
rituellen Performativitat vor. Forschungen hierzu finden sich unter anderem bei Pierre
Bourdieu, Stanley Tambiah und Christoph Wulf, die das Verstandnis der kulturellen
Performance als Auffuhrung kultureller Praxis weiterentwickelt haben (Krieger &
Belliger, 2008). Der Begriff des Performativen ,,etabliert sich erst seit den 1980er Jahren
im angloamerikanischen Raum in der neueren Entwicklung der Ritualforschung, die das
Ritual nunmehr als ein sozio-kulturelles Phdnomen sui generis begreift” (Wagner-Willi,
2005, S. 27). In neueren Ritualstudien wird der Fokus verstarkt auf den Korper gelegt
(Liebau, Schuhmacher-Chilla & Wulf, 2001), denn das ,,primére Medium des Rituals ist
der menschliche Korper* (Stollberg-Rilinger, 2013, S. 226).

Die performativitatstheoretische Perspektive interessiert sich dafiir wie etwas praktisch
ausgefiihrt wird und wie sich die Auffuhrung von Praxis auf die Akteure auswirkt
(Schulz, 2011). Erst die Arbeiten der Humanwissenschaften und ihre Betonung des
menschlichen Korpers haben den Schwerpunkt auf den korperlichen Aspekt der Rituale
uberhaupt erst moglich gemacht. Dabei werden insbesondere die Beitrage von Christoph
Wulf und Kollegen/Kolleginnen herangezogen, die darlber hinaus die Bedeutung der
Rituale als cultural performance flr Erziehungs- und Bildungsprozesse herausgearbeitet
haben und grundsatzlich flr eine performative Betrachtungsweise von Erziehung und
Bildung pladieren. Althans (2009, S. 107) schreibt hierzu: ,, Kein Zweifel: Wenn es denn
einen ,performativen turn’ in der Erziehungswissenschaft gibt, dann verdankt er sich
Christoph  Wulf und seiner Berliner Ritualforschung im Kontext des
Sonderforschungsbereichs ,Kulturen des Performativen’*. Im Rahmen dieser Arbeit
werden demnach hauptsachlich  die erziehungswissenschaftlich  gewendeten
performativitatstheoretischen  Erkenntnistheorien ~ von  Christoph ~ Wulf  und
Kollegen/Kolleginnen als Basis dienen, dartiber hinaus aber auch andere
Autoren/Autorinnen  einbezogen  werden, die sich mit  Ritual aus

performativitatstheoretischer Perspektive beschéaftigt haben.

Aus einer performativitatstheoretischen Perspektive sind Rituale nach Wulf (2005, S.
117) ,,Inszenierungen, Arrangements und Auffithrungen von Korpern®“. Auch Jennings
Jr. (2008, S. 162) betont, dass das Ritual ,,eine Handlung, ein Tun, eine Praxis, vor allem
ein korperliches Tun, Handeln und Darstellen® ist. Das Performative hat seinen Fokus

vor allem auf korperlichen Handlungen, denn sie sind es, die fir das Gelingen der
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rituellen Arrangements verantwortlich sind. Wulf (1996, S. 168) beschreibt Rituale
dariber hinaus als ,Handlungen ohne Worte“ bzw. ,symbolisch kodierte
Korperprozesse“. Rituale werden hauptsachlich von den Koérpern der Beteiligten
hervorgebracht; sie lassen sich nicht auf die gesprochene Sprache reduzieren und
bedurfen oft nicht vieler Worte. Die physische Anwesenheit der Beteiligten ist die
Voraussetzung dafir, dass Rituale Gberhaupt vollzogen werden. ,,Korper machen Rituale,
und Korper gestalten rituell kollektive Ordnungen. Rituale sind kdrperliche Praktiken,
durch die performativ soziale Wirklichkeit hergestellt wird“ (Gugutzer & Staack, 2015,
S. 12).

Wulfs Performativitatsverstandnis zeichnet sich malgeblich durch die Begriffe
,Inszenierung‘ und ,Auffithrung‘ aus. Mit dem Begriff der ,Inszenierung‘ wird dabei auf
die szenische Ausgestaltung von Ritualen hingewiesen, die im Voraus geplant und
vorbereitet wird. Gleichzeitig wird mit dem Begriff der ,Auffiihrung® der aktuelle
Vollzug verstanden, der eben nicht planbar ist und durch Unvorhersehbarkeiten und
Abweichungen sowie einen Handlungsspielraum gekennzeichnet ist (Wulf, Géhlich &
Zirfas, 2001). In diesem Zusammenhang wird das Wechselspiel zwischen ,Inszenierung’
und ,Auffiihrung‘, also zwischen ,Planung‘ und ,Emergenz‘, im Vollzug des Rituals
deutlich. Mit diesen Begriffen wird nach Fischer-Lichte (2013) im Zuge der
Performativitatsdiskussion auf die Theaterperspektive Bezug genommen, die mit dem
Begriff der ,Inszenierung‘ den ,,intentionale[n] Prozess des Planens und Gestaltens*
(Hilpert, 2020, S. 100) meint. Trotz eines gleichen ,Inszenierungsplans‘ konnen
Auffiihrungen auf unterschiedliche Weise ausgefiihrt werden. Dies bringt den ludischen
Charakter von Ritualen zum Ausdruck, der nach Turner (1989, 2005) sowie Wulf (2004a)
den kreativen und spielerischen Umgang mit Ritualen bezeichnet, wodurch Neues —
abseits des ,Ritualskripts® — entstehen kann und auf den im spateren Verlauf der Arbeit

noch né&her eingegangen wird.

Wihrend Wulf die Begriffe ,Performativitit‘, ,Performanz und ,Performance® synonym
verwendet, nimmt Bohnsack (2007a, 2017a) eine Differenzierung zwischen den
Begriffen ,Performanz‘ und ,Performativitat® vor. Da die Arbeit das Ritual der Mahlzeit
und dabei die korperliche Dimension, d.h. die ,Inszenierungen, Arrangements und
Auffithrungen von Kérpern® (Wulf, 2005, S. 117), besonders in den Blick nimmt, werden

in den theoretischen Bezligen nach Wulf und weiteren Autoren/Autorinnen, die im Zuge
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des performative turns in den Erziehungswissenschaften diesbeziiglich keine klare
Unterscheidung vornehmen, die Begriffe ,Performativitit’, ,Performanz‘ und
,Performance‘ synonym verwendet. Fiir die empirischen Analysen der Arbeit ist jedoch
die Differenzierung zwischen ,Performanz‘ und ,Performativitit’, wie sie Bohnsack
vornimmt und sich in den Analyseschritten der Dokumentarischen Methode
niederschlagen, anschlussfahig, da die praxeologische Analyseeinstellung der
Dokumentarischen Methode (iber eine blof3e performative Analyseeinstellung hinausgeht
und daruber hinaus das implizite, habitualisiertes und inkorporierte Wissen rekonstruiert,
das ebenfalls einen zentralen Aspekt der Arbeit bildet. Bohnsack (2007a, S. 204) geht
hier von einer Doppelstruktur des alltaglichen Handelns aus und unterscheidet zwischen
,Darstellungsmodus“ und ,Existenzweise”. Mit ,,Darstellungsmodus® bzw.
,Performanz® und performatorischer Vollzug (Bohnsack, 2007a, S. 204) ist eine
intendierte Inszenierung und ihre aktuelle Durchfiihrung gemeint, die in der Praxis,
beispielsweise durch ausgefiihrte Korperbewegungen und Gesten der Akteure,
(videographisch) zu beobachten ist. Unter ,,Existenzweise bzw. ,,Performativitat* und
performativer Struktur wird die Logik des habituellen Handelns, der Habitus bzw. die
Logik der Praxis verstanden (ebd. S. 204). Die Dokumentarischen Methode rekonstruiert
die performative Struktur einer Praxis, also das, was sich in der Praxis iber das habituelle
und inkorporierte Wissen dokumentiert. D.h. die Performanz bildet den konkreten
Vollzug von sprachlichen AuRerungen und Praktiken, wahrend die Performativitat die
,rekonstruierbare Prozessstruktur®, den ,,modus operandi®, der diesen Praktiken
zugrundliegt, meint (ebd., S. 204).

Uber die performative Auffilhrung von Ritualen bringen Menschen sich selbst, ihre
Beziehung zu anderen Menschen und zur Welt zum Ausdruck. Die Art und Weise wie
Menschen in Ritualen ihre Korper bewegen und welche Gesten sie zum Ausdruck
bringen, verrat viel Uber das Verhaltnis der Menschen zueinander. Uber die Bewegungen
des Korpers werden N&he und Abstand zwischen den Menschen szenisch dargestellt.
Beispielsweise unterscheiden sich Koérperbewegungen von Beteiligten, deren
Beziehungen von Hierarchie geprégt sind, von solchen von Menschen, die einen
gleichberechtigten Umgang miteinander pflegen. ,,Anordnung und Bewegung im Raum
sind immer symbolisch besetzt, sie werden gleichsam automatisch von den Beteiligten
als Zeichen fir soziale Relationen gelesen. Wie Rituale funktionieren, l&sst sich ohne

Riicksicht auf ihre Choreographie gar nicht angemessen erfassen* (Stollberg-Rilinger,

41



Praxistheoretische Perspektive auf die Gestaltung der Alltagskultur

2013, S. 229). So entspringen Begrifflichkeiten wie Oberhaupt und Untertan aus den
raumlichen bzw. kdrperlichen Dimensionen (Stollberg-Rilinger, 2013). Dadurch, dass die
Ausfihrungen von Ritualen an kérperliches Tun gebunden sind, sind sie jedoch vor allem
,,Sicht- und spiirbare Praktiken* (Gugutzer & Staack, 2015, S. 9).

Stollberg-Rilinger (2013, S. 9) versteht unter einem Ritual eine ,,menschliche
Handlungsabfolge [...], die durch Standardisierung der &uReren Form, Wiederholung,
Auffiihrungscharakter, Performativitdt und Symbolizitdt gekennzeichnet ist und eine
elementare sozial strukturbildende Wirkung besitzt“. Durch ihre Wiederholungen
besitzen Rituale eine gewisse Normierung, was Stollberg-Rilinger (ebd.) als den ,,Kern*
von Ritualen bezeichnet: Sie basieren auf standardisierten Handlungsabfolge und sind
demzufolge mit einer Erwartbarkeit verbunden. ,Rituale strukturieren und verdichten
soziale Wirklichkeit aber nicht nur in actu, sondern transzendieren diese zugleich, indem
sie vergangene Rituale aufgreifen und damit Traditionen am Leben erhalten* (Gugutzer
& Staack, 2015, S. 13). Rituale beziehen sich auf vorausgegangene Inszenierungen und
werden so gefestigt. ,,Rituelles Handeln initiiert oder provoziert seine eigene Imitation*
(Jennings Jr., 2008, S. 162). Die kontinuierliche Auffiihrung von Ritualen fiihrt dazu,
dass ihre so erzeugten Muster und Ordnungen habitualisierte und als selbstverstéandlich
empfunden werden. Durch rituelle Arrangements werden Ordnungen hergestellt, die von
allen Ritualteilnehmenden mit unterschiedlichen Einflussmoglichkeiten mitgestaltet
werden. Dies vermittelt eine Form von Stabilitat, da sich alle Beteiligten auf diese

Handlungen verlassen kdnnen.

Mithilfe eins kollektiv geteilten Wissens werden tber die Auffihrung von Ritualen stets
soziale Ordnungen erzeugt und stabilisiert (Wulf, 2004b). Somit schaffen Rituale eine
soziale Wirklichkeit. ,,Sie entsteht, indem die Handlung vollzogen wird* (Fischer-Lichte,
2016, S. 44). Rituale werden in der Gegenwart mit ihren sozialen Ordnungen inszeniert
und durch ihren wiederholenden Charakter fir die Zukunft festgeschrieben; sie
entwickeln und leiten ,,das soziale Gedachtnis® (Wulf, 2015, S. 35). Das verleiht ihnen
eine gewisse Besténdigkeit. VVorausgegangene Erfahrungen werden in die Gegenwart
geholt und erfahrbar gemacht. ,,Rituale schaffen nicht nur Verfahrenssicherheiten fiir die
Gegenwart, sondern begriindeten auch die Erwartung kalkulierbaren Verhaltens in der
Zukunft® (Althoft, 2003, S. 23). Hier besteht die Gefahr, dass dadurch latent vermittelte

hierarchische Strukturen und Machtverhéltnisse nicht expliziert werden und gerade so
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ihre Wirkung entfalten. Diesen Aspekt des Rituals betont auch Althoff (2003, S. 10) in
seinem Buch ,,Die Macht der Rituale* und betont, dass ,,mit Ritualen Macht ausgeiibt
werden kann und wird“. Thre Wirkung entfaltet sie vor allem durch die stetige
Wiederholung des Rituals, wodurch sie handlungspraktisch legitimiert wird (Wulf,
2004b). Mit der Inszenierung und Auffihrung von Ritualen werden stets auch neue
Realitdten geschaffen. Jede Gestaltung von Ritualen erzeugt eine neue rituelle
Gemeinschaft, die Uber ihre szenischen Auffiihrungen etwas Uber die soziale Gruppe
aussagt. Die Erforschung ritueller Praktiken liefern somit Erkenntnisse (ber die
,,Tiefenstruktur der Gemeinschaft* (Wulf, 2004b, S. 201).

Kopping und Rau (2003) betonen, dass in Ritualen zwar bestehende Macht- und
Autoritatsstrukturen hervorgebracht, jedoch nicht zwangslaufig als solche hingenommen
werden. Vielmehr gibt es in rituellen Arrangements Verhandlungsspielrdume, in denen
,Akteure um Macht und Statuspositionen ringen* (Kopping & Rau, 2003, S. 215). Dabei
kommen ludische Elemente ins Spiel. Die Inszenierung und Auffiihrung von Ritualen
folgt einer gewissen Regelhaftigkeit, die jedoch nie eine exakte Kopie des
vorausgegangenen rituellen Arrangements darstellt. Spielerisch lassen sich neue
Handlungen ausfiihren, ohne dabei die Grenzen des sozial Erlaubten zu tberschreiten.
,»Im rituellen Handeln ergeben sich Spielrdume fiir spontanes und kreatives Handeln, bei
dem die bestehenden Normen der Gemeinschaft auller Kraft gesetzt oder modifiziert
werden® (Wulf, 2005, S. 10). Obwohl Rituale durch ihre Wiederholbarkeit eine
standardisierte duBere Form besitzen, kdnnen sie grundsatzlich verdndert werden.
Ludische Momente fiihren dazu, dass Rituale sich nicht auf Intentionalitat beschranken
lassen; sie bringen den produktiven Aspekt und kreativen Charakter von Ritualen hervor
(Zirfas & Wulf, 2001).

Den ludischen Charakter betont auch Turner (1989, 2005) in seiner Ritualtheorie. Er geht
in seinen Ausfiihrungen insbesondere auf die Liminalidt ein, die ,,Schwellenphase des
Ubergangs von einer sozialen Gruppe zu einer anderen® (Géhlich & Wagner-Willi, 2001,
S. 128). In dieser Phase kommt die ludische Komponente zum Ausdruck. Dabei spielen
die Akteure im rituellen Vollzug mit symbolischen Ausdrucksformen. Es ist ,,das Spielen
mit Potentialitaten, das Aufscheinen von Mdoglichkeitshorizonten im rituellen Prozess*
(Wagner-Willi, 2001, S. 235). Ebenso betont Fritzsche (2003, S. 208) das kreative
Potential von Ritualen und betont dessen ,,Fihigkeit zur Verdnderung®. Rituale sind in

diesem Verstandnis Auffihrungen, die Norm- und Wertvorstellungen zum Ausdruck
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bringen und gleichzeitig Konflikte und Widerspriichlichkeiten von Alltagspraxis ,,wie auf
einer Bithne symbolisch sichtbar machen® (Stollberg-Rilinger, 2013, S. 209). Die
performative Betrachtungsweise nimmt dabei sowohl die ,Konventionalitit,
Routiniertheit und Geschichtlichkeit* von Handlungen als auch die ,,Unplanbarkeit resp.
Ereignishaftigkeit praktischer Vollziige* in den Blick (Ferrin & Blaschke-Nacak, 2018,
S. 355).

Neben der gemeinschaftsbildenden Funktion ist die Bearbeitung von Differenzen ein
zentrales Merkmal von Ritualen. Hier missen die Ritualteilnehmenden auch mit
Spannungen und Differenzen innerhalb der sozialen Gruppe umgehen. Zumeist wird
versucht das rituelle Geschehen nicht zu gefahrden und die Differenzen so zu bearbeiten,
dass sie fur die Gemeinschaft konstruktiv sind. Werden Differenzen nicht produktiv
bearbeitet bzw. im rituellen Arrangement nicht zuruckgestellt, ist die soziale
Gemeinschaft gefahrdet (Wulf, 2004b). Wulf (2015, S. 36) beschreibt Rituale daher als
ein ,prekdres  Erfahrungsfeld von  Spannungen, Grenzziehungen  und
Aushandlungsprozessen®. Rituale werden auch gebraucht, um Krisen zu iiberwinden. Sie
bieten die Mdglichkeit, Gber neue Wege zu kommunizieren und sich auf diese zu
verstdndigen. Gelingt es den Beteiligten nicht die Differenzen zu klaren bzw. die
individuellen Bedurfnisse zugunsten des Kollektivs zurlickzustellen, droht eine
Auflésung der Gemeinschaft und das Ritual misslingt (Wulf, 2015).

Trotz des Aufscheinens von Brichen und Differenzen bildet die gemeinschaftsbildende
Dimension eine zentrale Funktion von Ritualen. Mithilfe von Ritualen werden
Gemeinschaften und demnach das Soziale hervorgebracht und gesichert. Ohne Rituale
sind Gemeinschaften nicht mdglich, daher gehéren sie zu ,,den wichtigsten Gemeinschaft
performativ erzeugenden Formen sozialen Handelns® (Wulf, 2003, S. 75). Niekrenz
(2015, S. 42) beschreibt in ihrem Beitrag ,,Gemeinschaft als Korperwissen®, ,,wie in
rituellen Praktiken sowohl performatives Wissen als auch Wissen iber Gemeinschaft
erlangt wird“. Gemeinschaften werden in und durch die rituelle Praxis hervorgebracht.
Eine sozial strukturbildende Wirkung besitzen sie dahingehend, dass sie — wie bereits
erwéhnt — Vergangenes hervorrufen und gleichzeitig zukilnftiges Handeln festlegen.
AuBerdem schlagen sie eine Briicke zwischen Individuum und Gemeinschaft, indem sie
die beteiligten Personen in eine Ordnung bringen und dabei gleichzeitig die

gesellschaftliche bzw. institutionelle Ordnung als solche bestatigen. So wird

44



Praxistheoretische Perspektive auf die Gestaltung der Alltagskultur

beispielsweise bei einem Statuswechsel die einzelne Person mithilfe des Rituals in eine
neue Ordnung tiberfiihrt oder ,aufgenommen* und zugleich umgekehrt die institutionelle
Ordnung als solche hervorgebracht und anerkannt. ,,Ohne Rituale gibt es keine
gesellschaftliche Ordnung, keine Institutionen, keine dauerhafte soziale Struktur*
(Stollberg-Rilinger, 2013, S. 13).

Rituale besitzen gerade durch ihre Inszenierung und Auffiihrung von Korpern eine
gemeinschaftsbildende Dimension. Dabei wird die Frage nach der Wahrheit im
Handlungsvollzug nicht gestellt, vielmehr geht es um die erwartungsgeméle der Norm
entsprechende Ausfliihrung. Sie wird in Form von Handlungen und Aussagen
hervorgebracht und ist fur alle Beteiligten verbindlich. Dass die Beteiligten
mdglicherweise Bedeutungen unterschiedlich auslegen und unterschiedliche Ansichten
zum Ritual haben, spielt eine untergeordnete Rolle. ,,Wesentlich ist, was &uBerlich
sichtbar gezeigt und wechselseitig beobachtet wird. Denn darauf legen sich die
Teilnehmer im Ritual wechselseitig fest, indem alle einander gegenseitig Augenzeugen
ihrer Teilnahme sind“ (Stollberg-Rilinger, 2013, S. 12). Stollberg-Rilinger (2013)
verweist auf die Bedeutung des dsthetischen Aspekts sozialen Handelns und den
nachahmenden Charakter menschlichen Verhaltens. Die gemeinschaftskonstituierende
Bildung l&sst sich am Beispiel von Weihnachten erkléren. Trotz vielleicht
unterschiedlicher Vorstellungen von Weihnachten und seiner feierlichen Ausgestaltung,
bringt das Weihnachtsfest die Menschen zusammen und hat fiir alle eine verbindende
Wirkung. Sein Vollzug findet vor der Offentlichkeit statt, wobei unter Offentlichkeit die
jeweilige Ritualgemeinschaft verstanden wird. ,,Rituale haben demonstrativen Charakter;
sie werden als herausgehobene Akte wie auf einer Buhne (im wortlichen oder
Ubertragenen Sinne) in mehr oder weniger feierlicher Weise inszeniert™ (Stollberg-
Rilinger, 2013, S. 10ff.).

Fur diese Inszenierung ist eine entsprechende Rahmung notwendig (Goffman, 1993). Sie
hebt das Ritual von anderen alltaglichen Situationen ab und verleiht ihm eine besondere
Stellung. Das beschreibt auch Stollberg-Rilinger (2013) und fihrt aus, dass sich Rituale
durch ihre zeitliche und rdumliche Rahmung von anderen Situationen im Alltag
abgrenzen. Auch das Ritual der Mahlzeit ist demzufolge an zeitliche und rdumliche
Festsetzungen gebunden; bereits ,,das Wort ,Mahl’ bedeutet ,Mal’: Zeitpunkt,
festgesetzte Zeit™ (Zirfas, 2004b, S. 58). Mahlzeitsituationen werden deshalb auch ,,als
Ereignis im Raum-Zeit-Gefiige beschrieben™ (Meyer, 2002, S. 7). Zum Ritual gehoren

dariiber hinaus die entsprechenden performativen AuRerungen und Gegenstande, da ohne
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Gegenstande die rituelle Praxis nicht zu gestalten ist (Bréunlein, 2014). Beispielsweise
werden an Weihnachtsfeiern bestimmte Lieder gesungen und die Geschenke werden
unter den geschmickten Weihnachtsbaum gestellt. Das Umfeld, in dem das Ritual
inszeniert und aufgefiihrt wird, sollte auf ,,angemessene Weise gestaltet sein, damit das
erforderliche Ensemble entsteht. In diesem ,Gesamtkunstwerk’ emergiert die rituelle

Ordnung® (Wulf, 2015, S. 28).

Rituale aus performativitatstheoretischer Perspektive werden dariber hinaus als
»Symbolische Auffihrungen“ verstanden, die sich von anderen Inszenierungen und
Auffiihrungen wie beispielsweise Theater oder Oper abgrenzen, da sie ,,von und fiir die
am Ritual Beteiligten® inszeniert werden und damit ,,selbstbeziglich* sind (Wulf, 1996,
S. 169). lhre Kraft und Wirkung wird insbesondere durch ihren ,repetitiven,
symbolischen und performativen Charakter begriindet (Wulf, 2004c, S. 9). Auch
Stollberg-Rilinger (2013) betont, dass Rituale symbolisch sind, da sie Gber ihren VVollzug
soziale Ordnungen einer Gruppe verdeutlichen. Sie symbolisieren zum einen den
Zusammenhalt einer Gruppe und bilden zum anderen gleichzeitig ihre Grenzen ab.
Dartiber hinaus geben sie auf nonverbaler Ebene Auskunft tiber die geltenden Norm- und
Wertvorstellungen einer Gemeinschaft (Stollberg-Rilinger, 2013). Dies gilt insbesondere
flr das Ritual der Mahlzeit, weshalb im Nachfolgenden auf dieses als Symbol sozialer

Ordnungen eingegangen wird.

3.3 Das Ritual der Mahlzeit als Symbol sozialer Ordnungen

Schonberger und Methfessel (2011, S. 8) gehen auf die Symbolkraft des Rituals der
Mahlzeit ein und begriinden diese mit der Tatsache, dass ,,sich hier soziale Ordnungen
herstellen und bewahren lassen®. Den symbolischen Charakter des Rituals der Mahlzeit
betont auBerdem Audehm (2011) in ithrem Beitrag ,,Erziehung und familiale Autoritét bei
Tisch® und beschreibt, dass die Mahlzeit zu den bedeutsamsten Ritualen gehort und
dartber hinaus von einer symbolischen Dimension durchdrungen ist, da tber die rituelle
Praxis hinaus etwas Uber die sozialen Ordnungsmuster einer Gruppe ausdriickt wird.
Rituale als ,,symbolische Auffuhrungen® (Wulf, 1996, S. 169) ,,[(re-)produzieren]
symbolische Ordnungen® (Audehm, 2009a, S. 254). Dadurch tragen gemeinsam
gestaltete Mahlzeiten zur wichtigsten Funktion von Ritualen — dem symbolischen

Ausdruck — bei und unterscheiden sich daher grundlegend von Gewohnheiten und
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Routinen (Audehm, 2011; Stollberg-Rilinger, 2013). Ebenso betont Neumann (1993) in
seinem Beitrag ,,’Jede Nahrung ist ein Symbol’*, dass die Mahlzeitsituationen stets
symbolisch kodiert sind. Jetter (1978, S. 117) erldutert in seinem Buch ,,Symbol und
Ritual“, dass in Ritualen eine ,,Lebendigkeit des Symbols* innewohnt. Zirfas (2004b, S.
56) bezeichnet das Ritual der Mahlzeit als ,,das Symbolische schlechthin®, Mittermayr
(2002, S. 9) als ein Ritual ,,von hoher Signalwirkung und zeichenhafter Reprisentanz‘.

Loos (2007, S. 180) geht auf den Auffiihrungscharakter von Ritualen ein und beschreibt,
dass Rituale durch ,,bestimmte Zeichenhandlungen am Beginn und am Ende, gewisse
Sprachformeln und Gesten” gekennzeichnet und deshalb ,,symbolisch® sind. Die
symbolische Dimension der Mahlzeit wird im Nachfolgenden am Beispiel von
ethnologischen, kulturanthropologischen und soziologischen Beitrdgen unterstrichen.
Dabei wird deutlich, dass die Mahlzeit weitaus mehr als reine Nahrungsaufnahme ist und
uber ihren Vollzug soziale Ordnungen hervorgebracht werden. Gleichzeitig lasst sich hier

bereits auf ihre verschiedenen Dimensionen bzw. Funktionen Bezug nehmen.

Die Mahlzeit als Symbol von Gemeinschaft und Frieden

Zaborowski (2007, S. 26) fiihrt aus, dass die Mahlzeit ,eine soziale, eine
gemeinschaftsstiftende und gemeinschafts-symbolisierende Dimension® besitzt. ES
besteht nahezu keine andere soziale Situation, die in vergleichbarer Form Zusammenhalt
und Gemeinschaft symbolisiert (Barldsius, 2016). Prahl und Setzwein (1999, S. 21)
machen ebenfalls deutlich, dass die ,,Mahlzeit vergemeinschaftet”. Dies unterstreicht
ebenso Wierlacher (1993) und betont, dass die gemeinsame Mahlzeit ein zentrales
Merkmal von Gemeinschaftsstiftung ist.

Die Mahlzeit hat dartiber hinaus eine friedensforderliche Funktion, die insbesondere im
frihen Mittelalter eine enorme Bedeutung hatte. Wahrend des gemeinsamen Essens und
Trinkens wurden Freundschaften besiegelt und Frieden gestiftet. Das gemeinsame Mahl
war ein Symbol fur Zusammenhalt, bei ihm versprachen sich die Essenspartner
gegenseitige Freundschaft und Hilfe. So wurde das gemeinsame Essen fir politische
Zwecke genutzt (Hirschfelder, 2001). Althoff (1990) geht in seinen Ausfiihrungen darauf
ein, dass die Mahlzeit ein grundlegendes Merkmal von zwischenmenschlichen
Beziehungen im friihen Mittelalter war. ,,Freundschaft, Biindnis, Genossenschaft und
Frieden schloss man mit der rechtsrituellen Handlung des gemeinsamen Mabhles. Die
Bindung innerhalb verschiedener Gruppen und Gemeinschaften wurde immer wieder
belebt und gestirkt durch die Wiederholung dieser Handlung* (Althoff, 1990, S. 24). Das
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gemeinsame Mabhl hatte einen ,,Vertragscharakter (ebd., S. 17), da die Beteiligten sich
zu einem bestimmten Umgang untereinander verpflichteten.

Das gemeinsame Mahl als symbolische Handlung hatte einen hohen Stellenwert. Dies
galt insbesondere ,,in Zeiten [...], in denen kein Staat durch Gesetze und Sanktionen das
Zusammenleben der Birger regelte — und vor allem das Gewaltmonopol fiir sich
beanspruchte® (Stollberg-Rillinger, 2013, S. 86, zitiert nach Althoff, 2014, S. 33). Im
Mittelalter war die gemeinsame Mabhlzeit ,,ein sozusagen anschaulich fester Punkt [...],
ein Symbol, an dem sich die Sicherheit des Zusammengehtrens immer von neuem
orientierte” (Simmel, 1957, S. 245). Miiller (2009, S. 108) zufolge gab es ,,kein probateres
Mittel, als gemeinsam zu essen und zu trinken®, um Einigkeit und Freundschaft zwischen
zuvor noch verstrittenen Parteien zu besiegeln.

Die Inszenierung einer gemeinsamen Mahlzeit kann Gleichheit zwischen den
Teilnehmenden symbolisieren, indem beispielsweise an einem runden Tisch gespeist
wird (Mattheier, 1993). Durch die im Ritual ablaufenden sozialen Interaktionen bietet sie
Madglichkeiten des Beisammenseins (Wieke, 2014). Miller (2009) beschreibt in seiner
Publikation ,,Kleine Geschichte des Essens und Trinkens* wie das Servieren des Essens
in einem Topf in l4ndlichen Gegenden Europas noch bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts
hinein eine Selbstverstandlichkeit war und damit Gleichheit und Verbundenheit zum
Ausdruck brachte. ,,’ Aus der gleichen Schiissel zu essen’, versicherten tlirkische Bauern
dem deutschen Ethnologen Werner Schiffauer, ist Ausdruck der Einheit der Familie’*
(Mdiller, 2009. S. 88). Die zeigt sich dariiber hinaus daran, dass aus einem Krug getrunken
und dadurch der Austausch von Speisen und Getranken unter den Essenden beférdert
wird. ,,Teilen verband; es bestétigte und festigte soziale Beziehungen [...]* (Miiller, 2009,
S. 92). Etymologisch betrachtet sind die Begriffe Brot und Genosse miteinander
verwandt. ,,Zusammen (com) das selbe Brot (panis) zu essen macht die Essenden den

etymologischen Wurzeln folgend zu Companions* (Falk, 1994, S. 108).

Die Mahlzeit als Symbol kultureller und gesellschaftlicher Ordnung

Gleichzeitig kénnen uber die Gestaltung von Mahlzeiten und die spezifische Auswahl
von Speisen und Getranken Unterschiede zu anderen kulturellen Gruppen symbolisiert
werden. Sie dienen ,,zur Abgrenzung gesellschaftlicher Gruppen und Schichten sowie
ethnischer und religiéser Minoritaten, aber ebensosehr zur Differenzierung von
Siedlungsrdumen, Landschaften und Nationalstaaten, gelegentlich sogar zur Betonung

eines allgemeinen Kulturgefilles” (Barlosius, Neumann & Teuteberg, 1997, S. 13).
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Durch das Ritual der Mahlzeit werden Differenzen zu anderen Kulturen hervorgebracht
und performativ inszeniert. Das bedeutet, dass Rituale sowohl dazu genutzt werden, um
Gemeinschaft zu erzeugen, als auch dazu, andere auszuschlieen und sich von ihnen
abzugrenzen (Theissen, 2008). Ebenso geht Baudy (1983) auf die identitédtsbildende
Wirkung von Mahlzeiten ein. Die Zugehorigkeit zu derselben Gruppe wird dadurch
erkennbar, dass Einigkeit darlber besteht, was essbar und nicht essbar ist. Essen hat
dementsprechend eine kulturelle Bedeutung, da der kulturelle Kontext, in dem Menschen
aufwachsen, im Vorfeld definiert, was gegessen werden kann (Falk, 1994). Fellmann
(1997) diskutiert diesen Aspekt im Zusammenhang mit personaler und Kultureller
Identitat. Dabei flhrt er aus, dass Menschen in eine (Ess-)Kultur eingefthrt werden und
Verhaltensweisen bernehmen, jedoch gleichzeitig als Individuen keineswegs lediglich
Ausfihrende dieser Kultur sind. Das Essen sei hier eines der anschaulichsten Beispiele,
wie einerseits individuelle Bedirfnisse und Ausgestaltungen und andererseits kulturelle
Vorgegebenheiten aufeinandertreffen und immer wieder neuer Aushandlungsprozesse
bedrfen.

Hirschfelder (2001) verweist auf den identitatshildenden Charakter, indem er beschreibt,
dass die gemeinsame Mabhlzeit insbesondere fiir die Arbeiter in der griechischen Antike
»das gewichtigste identititsstiftende und sozialkonstituierende Moment* war (ebd., S.
75). Die Festméahler im Mittelalter boten nicht nur eine Gelegenheit des kommunikativen
Austauschs, sondern galten als ,,Mittel zur Représentation von gesellschaftlichem Status*
(Ehlert, 2002, S. 23). Montanari (2002, S. 53) beschreibt, wie sich im Mittelalter ein
»Zusammenhang zwischen Erndhrungsweise [...] und Zugehorigkeit zu einer bestimmten
sozialen Gruppe® zu entwickeln begann. So wurde das Fleisch ,,zu einem wahren
Symbol* fiir die ,,Méachtigen (ebd., S. 55). Neben der Qualitdt der Nahrung, war auch
die Menge an verzehrten Speisen ein Symbol fiir Macht: Je héher der Status, desto mehr
wurde gegessen. Die verschiedenen Erndhrungsformen ,,repriasentierten symbolisch die
sichtbare Identitdt einer sozialen Klasse* (ebd., S. 57).

Nahrung wurde (und wird) also unter anderem als Symbol fir Wohlstand und zur
Abgrenzung von anderen Schichten eingesetzt. Beispielsweise préferierten elitire Kreise
exklusive Nahrungsmittel um ihren Status zu représentieren (Baudy, 1983).
Rangordnungen werden dargestellt, indem ,,der Hierarch nicht nur als erster, sondern —
wie in der heutigen Melfeier der Priester — auch die groRte Portion if3t, denn die
Zeremonie soll ja die hierarchisch gestufte Einheit der Gemeinde symbolisch

veranschaulichen® (ebd., S. 169). Unterschiede waren unter anderem auch daran zu
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erkennen, dass den Waisen ,,wie den Sohnen, die unterhalb des Platzes ihres Vaters sal3en,
halbe Portionen zu[standen], doch waren ihre Speisen ungesuft — offenbar Ausdruck
ihres unterlegenen Rangs* (ebd., S. 157).

Laut Hirschfelder (2001) war in der griechischen Antike das Fleisch ein Symbol fur
Wohlstand. Mit der Hohe des sozialen Status war ein erhohter Verzehr von tierischem
Eiweil3 verbunden (ebd.). Auch im Hochmittelalter war der Unterschied zwischen
Privilegierten und Armen (ber den Fleischkonsum gekennzeichnet. Ein hoher
Fleischkonsum konnten sich ausschliellich die Privilegierten leisten, wéhrend im
Gegensatz dazu die Armen sich Uberwiegend von Brot und Brei ernéhrten (ebd., 2001).
Baudy (1983) beschreibt ebenso, wie in Sparta die Konige bei Festen die zweifache
Menge an Nahrung erhielten und ihnen beim Fleisch die ,,besten Stiicke* (ebd., S. 157)
vorbehalten waren. Die GroRe der Fleischportionen symbolisierte den hierarchischen
Status. Darliber hinaus galt das Essen von Weizen — im Gegensatz zu anderen
Getreidesorten — als erhabener. Ausschliel}lich die Reichen konnten sich WeiRbrot
leisten, ,,wihrend Unterschichtsangehdrige sich mit Brot aus den billigen und
minderwertigen dunkleren Getreiden, also ,Schwarzbrot’, bescheiden mufiten* (Miiller,
2009, S. 133). Canetti (2017) beschreibt mit Blick auf den Zusammenhang zwischen
Macht und Nahrung, wie es in vereinzelten Herrschaftsformen nicht mehr darauf ankam,
als Herrscher die meiste Nahrung zu sich zu nehmen. Vielmehr war das Symbol der
Macht das Uberangebot der Nahrung selbst. Insbesondere stand dem Herrscher das
Privileg zu, ,,von allem als erster zu nehmen* (ebd., S. 85).

Nicht nur Uber die Speisen selbst, sondern auch uber die Sitzordnung werden
Rangunterschiede deutlich gemacht. Beim Kronungsmahl saf3 der Konig ,,am Kopfende
des Saals auf einem um sieben Stufen erhéhten Podest an einem eigenen Tisch* (Wieke,
2014, S. 31). Nach dem Kdnig — etwas niedriger platziert — folgten die Kurfirsten, neben
denen anschlieend, wiederum um eine Stufe tiefer, weitere Firsten, Grafen und
Reichsritter Platz nahmen (ebd.). Im alten China war die Sitzordnung so organisiert, dass
die ranghochste Person von ihrem Platz aus nach Osten schauen konnte. ,,Bei den
Mongolen und asiatischen Nomaden war der Ehrenplatz rechts vom Gastgeber — wo er
heute in Europa ist” (Paczensky & Diinnebier, 1999, S. 323). Im alten Europa wiederum
war der Tisch in zwei Teile gegliedert. Der eine Teil, an dem die ranghdchsten Personen
sal3en, erstreckte sich bis zu dem Teil des Tisches, auf dem das Salz stand. ,,”Unterhalb
vom Salz’ salen minder bedeutende Giste, auf dem Land auch das Gesinde, denn aul3er

an Kaiser- und Konigshofen aRen im Mittelalter Herrschaft und Bedienstete vom selben
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groBBen Tisch* (ebd., S. 324). Meier (1993, S. 33) geht auf die Sitzordnung im Symposion
ein und beschreibt, dass die Griechen im 7. Jahrhundert damit begannen, ihre Mahlzeiten
zum Grolteil in liegender Position zu verzehren. Wéhrend davor nur der Kénig das Recht
dazu hatte, lagen in Griechenland alle Manner wéhrend des Symposions. Kinder und

Frauen duften im Gegensatz dazu ausschlieBlich sitzen (ebd.).

Auch Uber die Verteilung und Annahme von Nahrung wird die soziale Ordnung zwischen
den Akteuren symbolisiert. ,,Geben und Nehmen sind symbolisch kodierte und
ritualisierte Korperhandlungen und gehoren zu den elementaren Gesten des Menschen
(Gebauer & Wulf, 1998, S. 160). ,,Geben driickt ein eher aktives, Nehmen ein eher
passives Verhiltnis zur Welt und zu anderen Menschen aus® (ebd., S. 160). Der Geber
erlangt durch die Gabe einen héheren sozialen Status. Das Geben auf freiwilliger Basis
reprasentiert soziale Stérke (ebd.). Geben impliziert die Annahme, dass die Gabe
entgegengenommen wird. Trotz der Tatsache, dass Geben zumeist auf einem freiwilligen
Akt beruht, wird erwartet, dass der Empféanger die Gabe erwidert. Der Empféanger der
Gabe mdchte das Ungleichgewicht aufheben. So ist auch zu erkléren, dass Menschen auf
eine Gabe mit einer Gegengabe antworten mochten, um das soziale Gefélle zu
kompensieren und mit dem Geber gleichzuziehen (Mauss, 1990). Ein Ungleichgewicht
beim Gabentausch kann zu zwischenmenschlichen Spannungen fiihren. Hierbei kommt
die Ambivalenz der Gabe zum Ausdruck. Zum einen kdnnen Gaben die Beziehungen
positiv beeinflussen, indem sie Menschen einander naherbringen und Vertrauen stiften.
Zum anderen kénnen jedoch Gaben Spannungen und sogar Gewalt ausldsen. Dies wird
beispielsweise in der Redewendung, man wolle ,sich fiir ein Geschenk revanchieren®,
zum Ausdruck gebracht — der Empféanger der Gabe récht sich am Geber. ,,Sinn ist dann
nicht mehr das Anknilpfen und Ausbauen einer positiven Beziehung, sondern eine
rivalisierende Auseinandersetzung und ein ritueller Kampf mit dem Ziel, den anderen zu
besiegen* (Gebauer & Wulf, 1998, S. 172). Eine etymologische Analyse des Begriffs

,gift* deutet ebenfalls auf diese Ambivalenz hin.

,»Das Substantiv ,Gift’ ist ein Verbalabstraktum zu ,geben’ und kommt gemeingermanisch
vor. Es hat die Bedeutung ,Gabe’, ,Geschenk’, ,Schenkung’. Schon frith kommt es zu einer
Verschlechterung der Bedeutung im Sinne von ,venum’ (Gift). Im Englischen hat sich die
positive Bedeutungsdimension des Worts, im Deutschen eher die negative
Bedeutungsdimension entfaltet (ebd., S. 163).

Der Potlatsch, ein Fest der Indianer der amerikanischen Nordwestklste, diente

beispielsweise dazu, mittels Gaben einen anderen Stamm zu Ubertreffen. ,,Diese in
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hierarchischen Binden organisierten Gesellschaften machten den Rang einer Person
abhingig von deren Féhigkeit, grole Feste auszurichten® (Baudy, 1983, S. 149). Bei
diesem Fest wird Essen ausgeteilt, aber auch Sachgegenstande werden ausgegeben. Der
Empfanger einer Gabe muss — um sein Ansehen zu wahren — beim néchsten Mal diese
Gabe Uberbieten. Bei dieser Uberbietung von Gaben unter den Stammen, die mit hohen
materiellen Kosten verbunden ist und den Geber sogar in existentielle Not bringen kann,
geht es um den symbolischen Wert. Es geht bei dieser Prozedur um Ehre und Prestige.
Schafft es ein Stamm nicht, mit seiner Gabe den anderen Stamm zu tberbieten, muss er
die Niederlage anerkennen und sich dem anderen Stamm unterordnen. Dies ist mit einem
Verlust des Ansehens verbunden, was durch erneute Versuche, den anderen Stamm
mittels kostspieliger Gaben zu Ubertreffen, wettgemacht werden soll (Mauss, 1990).
Stollberg-Rilinger (2014) geht in ihrem Beitrag ,,Macht und Dinge“ darauf ein, dass
sowohl menschliches Handeln als auch Dinge eine symbolische Funktion besitzen.
Dadurch ,,beeinflussen, steigern und stabilisieren Dinge soziale Machtverhiltnisse® (ebd.,
S. 86). Der Gabenaustausch dient somit symbolisch dazu die Machtverhéltnisse unter den
Stammen zu markieren.

Fur eine ausfuhrliche Darstellung der Gabentheorien sei auf die Arbeiten von Mauss
(1990) verwiesen. Wichtig ist das Verstandnis, dass das Geben und Nehmen
»symbolische Beziehungen® konstituieren (Gebauer & Wulf, 1998, S. 161). Der
»Aufstieg und Abstieg in der sozialen Hierarchie* wurde iiber die Nahrung inszeniert
(Baudy, 1983, S. 149f.). Eine etymologische Analyse zeigt, dass das griechische Wort
,, dais’ (Mabhl); [...] sprachlich mit ,didomi’ (geben) verwandt [ist] und [...] auf das Geben
und Verteilen des Fleisches beim Opfermahl [verweist]* (Gebauer & Wulf, 1998, S. 173).
Baudy (1983) geht in seinem Beitrag ,,Hierarchie oder: Die Verteilung des Fleisches* auf
die Verteilung von Nahrung bzw. Fleisch ein und erldutert, wie dies die soziale Ordnung
einer Tischgemeinschaft beeinflusst. Dabei bezieht er in seinen Ausfiihrungen
insbesondere die altgriechische Gesellschaft ein und fiihrt aus, dass ,,die Tischordnung
als Urmodell der Kultur schlechthin und das soziale Geflige als zusammen mit der
Distribution der Nahrung entstanden* ist (ebd., S. 134). Einerseits wird iiber das Essen
Gemeinschaft erzeugt, andererseits wird besonders tber die Verteilung des Fleisches die
Hierarchieordnung der Gruppe markiert. Die ungleichmaRige Verteilung des Brotes bei
der Eucharistie ,,von oben nach unten symbolisiert Statusdifferenzen nicht anders, als
vormals die Distribution des Fleisches in den heidnischen Opferfesten® dies tat (ebd., S.

170). Daher spricht Baudy (ebd., S. 132) dem Essen einen ,,symbolischen Mehrwert* zu.
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Mabhlzeit als Symbol méannlicher Dominanz und geschlechtlicher Ordnung

Hirschfelder (2001) beschreibt die Esskultur in der griechischen Antike, verweist dabei
insbesondere auf die Auffiihrung der geschlechtlichen Ordnung und geht in seinen
Ausfuhrungen unter anderem auf den makedonisch-griechischen Herrscher Alexander
den Grofen ein. Zu dieser Zeit war es durchaus Ublich, dass Manner zusammen Alkohol
tranken, um ihre Mannlichkeit zu demonstrieren. Derjenige unter ihnen, der am meisten
Alkohol trank, konnte sich seiner Fiihrungsrolle in der Gruppe sicher sein. Das Trinken
von Alkohol unter M&nnern war somit ein Symbol von Starke. Um ihre Position aufrecht
zu erhalten, mussten sich die Fihrer der Gruppe bei Trinkanlassen standig von Neuem
beweisen. Eine vollstandige oder zweitweise Ablehnung von Alkohol galt als Zeichen
von Schwache (Hirschfelder, 2001).

Laut Baudy (1983), wurde die Verteilung des Fleisches geschlechtsspezifisch vollzogen.
In patriarchalischen Familien erfolgte sie durch den Vater, die Mutter Ubernahm
wihrenddessen die Verteilung des Gemiises. ,,Das Gemiise bleibt davon verschont,
autoritar verwendet zu werden, wohingegen die Prestigequalitdten, die auf der Jagerstufe
nur das Jagdwildfleisch besaR, jetzt auf Schlachtvieh und Brotnahrung, die beide
Produkte ménnlicher Arbeit sind, {iberwechseln (ebd., S. 148). In diesem
Zusammenhang hebt Baudy (1983) hervor, dass es auch ein mannlicher Priester ist, der

das Brot, das symbolisch fur den Leib Christi steht, verteilt.

Und am Symposion in der griechischen Antike nahmen ausschlielich Manner teil,
Frauen hatten keinen Zutritt: ,,Die Trink- und Speisegemeinschaft sah sich demzufolge
als hierarchisch strukturierte Gruppe, in der es eine klare Ordnung gab* (Hirschfelder,
2001, S. 62). Auch Paczensky und Diinnebier (1999, S. 232) fiihren in ihrem Buch
,Kulturgeschichte des Essens und Trinkens* aus, dass das Essen ob ,,im klassischen
Griechenland oder im kaiserlichen China, in Indien, Japan, Neuguinea, in arabischen
Landern oder Afrika“, von Frauen und Ménnern getrennt voneinander eingenommen
wurde. ,,Viele [Frauen] hatten das Machtverhiltnis zwischen den Geschlechtern und die
entsprechend ungerechte Nahrungsverteilung schon verinnerlicht* (ebd., S. 238). Im
zweiten vorchristlichen Jahrhundert hat sich die romische Antike von Griechenland
dadurch unterschieden, dass Ménner, Frauen und Kinder gemeinsam an der Mabhlzeit

teilnahmen, was nach Hirschfelder (2001, S. 84) ,,einen qualitativen Sprung in der
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Weiterentwicklung der Gesellschaft [bedeutete]“. Setzwein (2004) weist in ihrem Buch
»~Erndhrung — Korper — Geschlecht* darauf hin, wie sich geschlechtliche Ordnungen
wahrend der Mahlzeit zeigen und im Vollzug fortwahrend hervorgebracht werden. Sie
zeigt, wie beispielsweise lber die Nahrungszubereitung, die Portionierung des Essens
und die Verzehrsituation Méannlichkeit und Weiblichkeit hergestellt werden. Bei der
Analyse von Geschlecht waren in Handlungsvollziigen ,zugleich Beziige zu
,ménnlichen’ und ,weiblichen’ Korperkonzepten [zu] erkennen® (Setzwein, 2004, S.
358).

Die Mahlzeit als Symbol von Erziehung und generationaler Ordnung

Simmel (1957, S. 244) begreift die Mahlzeit als Zeichensystem und flhrt aus, wie das
»gemeinsame Essen und Trinken [...] eine ungeheure sozialisierende Kraft* besitzt. Mit
dem Prozess der Einordnung des Individuums in eine soziale Gemeinschaft, ist
gleichzeitig die Einhaltung von Regeln und Normen verbunden. Das ,,Essensritual setzt
inhaltliche, zeitliche und rdumliche Bedingungen, ,.die fiir alle Giiltigkeit besitzen*
(Zirfas, 2004b, S. 58f.). Dabei bekommt jeder Mensch eine Rolle in der sozialen Gruppe
zugeordnet (Falk, 1994; Simmel 1957). ,,Durch das Teilen und Einverleiben der Nahrung
bei einer rituellen Mahlzeit wird der Teilnehmer gleichzeitig in die Gemeinschaft
einverleibt und bekommt seinen ,Platz’ in ihr zugewiesen (Falk, 1994, S. 113). Prahl
und Setzwein (1999, S. 128) greifen die sozialisierende und erzieherische Dimension von
Mahlzeiten auf und machen am Beispiel von Essenssituationen zwischen Kindern und
Erwachsenen deutlich, dass Kinder zu bestimmten Gelegenheiten angehalten wurden an
einem gesonderten Tisch zu sitzen oder ihnen ,,in der Rangfolge der familidren
Essensverteilung die hinteren Rénge zugewiesen* wurden (ebd., S. 128). Dadurch wurde
ihre ,,untergeordnete Position” symbolisiert (Prahl & Setzwein, 1999, S. 128). Es ist die
»gemeinschaftsbildende und ordnungsstiftende Funktion, [..] ihr Appell- und
Verpflichtungscharakter, und damit ihre Macht- und Erziehungseffekte®, die Rituale von
Gewohnheiten und Routinen abgrenzen (Audehm, 2007, S. 23). Den Aspekt der
generationalen Ordnung wahrend der Mahlzeit macht auch Audehm (2011) deutlich. Sie
beschreibt in ihren Untersuchungen zur Familienmahlzeit, wie die Interaktionen im Ritual
von der Generationendifferenz durchdrungen sind. ,Diese =zeigt sich als ein
hierarchisches Autoritétsgefille, das erzieherisch wirkt™ (ebd., S. 95), was unter anderem

an der Beobachtung und Kontrolle der Kinder durch die Erwachsenen aufgezeigt wird.
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Diese Handlungsweisen von Erwachsenen gegeniber Kindern betrachtet ebenso Seichter
(2012) in ihrer Publikation ,,Erziehung und Erndhrung* und legt dar, wie die Erndhrung
zur Disziplinierung der Kinder beitragt. Dass Menschen bzw. Kinder in den tierischen
Zustand verfallen, war eine der groiten Sorgen der Erziehung. Durch Disziplinierung —
vor allem mit Blick auf das Essen — sollte dem entgegengewirkt werden. Eine MaRnahme
war beispielsweise, Kinder nicht alleine essen zu lassen, um sie so entsprechend
kontrollieren zu kénnen. Der Eigenwille des Kindes stand den Vorhaben meistens im
Weg und sollte kanalisiert — und wenn nétig gebrochen — werden. Gutes Benehmen stand
im Fokus der Erziehungsarbeit. ,,Dabei wird das Essen zu einer Art von Turngerét in
Hinsicht auf die Domestizierung von Trieben und Leidenschaften, aber auch zum
wichtigsten Unterscheidungskriterium eines (bereits) erzogenen und eines (noch)
undisziplinierten Kindes* (ebd., S. 192).

Insbesondere dem Naschen sollte Einhalt geboten werden und Uber verschiedene
(Unglicks-)Geschichten versuchte man die Kinder davon abzuhalten. Jakel (2015)
beschreibt in ihrer Arbeit ,,Inszenierungen des Essens in der Kinder- und Jugendliteratur*
anhand von Texten aus verschiedenen Epochen, wie sich in der Esserziehung die
epochenspezifischen Vorstellungen von Kindheit zu erkennen geben. Zum Beispiel
wurden Kinder mithilfe von Erzéhlungen aus dem Zeitalter der Aufklarung vor den
gesundheitlichen Folgen ihres Naschkonsums gewarnt: Geschildert wurde in ihnen, wie
die Protagonisten durch den Verzehr von SuRigkeiten zu Tode kommen. Diese
Geschichten dienten zum einen zur Abschreckung und zum anderen dazu, burgerliche
Tugenden zu vermitteln. Kinder wurden als ungezéhmt und wild angesehen und mussten
erst zu gesellschaftsfahigen und zivilisierten Blrgern erzogen werden. Die Triebe — und
dazu gehorte auch ein unkontrollierter Naschkonsum — mussten ihnen ausgetrieben
werden (ebd.). Miller (2009) zufolge wurde schon den Kindern vermittelt, kleine
Rationen zu sich zu nehmen und darauf zu achten, die Speisen nicht wie Tiere zu
verschlingen. Der ostslawische Volksglauben fuhrte ein ziigelloses Verschlingen von
Speisen darauf zuriick, dass der oder die Betreffende vom Teufel besessen war. Kindern

sollte daher schon friih beigebracht werden keine Gier zu zeigen (ebd.).

Die Ausflihrungen haben dargelegt, dass das Ritual der Mahlzeit weitaus mehr als reine
Nahrungsaufnahme ist und uber die performative Inszenierung und Auffihrung von

Praktiken, die sich zentral Uber die Kdrperbewegungen und im dinglich-materiellen
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Gebrauch von Dingen materialisieren, die sozialen Ordnungen einer Gruppe
hervorgebracht werden. Bevor im weiteren Verlauf der empirische Zugang der Arbeit
erlautert wird, soll im Nachfolgenden der aktuelle Forschungsstand zu
Mahlzeitsituationen in Kindertageseinrichtungen beleuchtet werden, wobei die
Darlegungen keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben. Vielmehr wurden
insbesondere die Forschungsarbeiten herangezogen, die eine praxistheoretische
Perspektive eingenommen haben und damit — trotz unterschiedlicher Herangehensweisen

— fir die eigenen Analysen sehr fruchtbar waren.

3.4 Aktueller Forschungsstand zu Essenssituationen in KiTas

Ungeachtet der bisherigen Ausfiihrungen spielen Alltagsrituale und ihre Bedeutung fiir
die Friihpadagogik im Rahmen erziehungswissenschaftlicher Forschungsaktivitéaten eine
untergeordnete Rolle. Dies gilt vor allem fiir das Ritual der Mahlzeit, das im Kontext
erziehungswissenschaftlicher  Fragestellungen abgesehen von einigen wenigen
Ausnahmen bislang kaum im Fokus stand (Dietrich, 2016; Nentwig-Gesemann, &
Nicolai, 2017; Nentwig-Gesemann, Walther & Munk, 2020; Rose, Seehaus & Schneider,
2016; Schulz, 2016a, Schulz, 2016b; Taubig, 2016). Vor diesem Hintergrund wird im
Nachfolgenden auf einige Beitrdge eingegangen, die aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive die Thematik aufgegriffen und Essenssituationen in o6ffentlichen

Bildungsinstitutionen untersucht haben.

Hierzu z&hlen die Arbeiten von Nentwig-Gesemann und Kollegen/Kolleginnen (2015a;
2015b; 2017; 2018; 2020), die in ihren Beitrdgen die Interaktionsorganisation zwischen
padagogischen Fachkréften und Kinder in den Blick nehmen (Nentwig-Gesemann &
Nicolai, 2015a; 2015b; Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018). Dabei werden
insbesondere Interaktionssituationen zwischen Erwachsenen und Kindern in den ersten
drei Lebensjahren im Krippenalltag fokussiert, die mit der Methode der Videographie
erhoben worden sind. Dazu zdhlen unter anderem Essenssituation, die vor dem
thematischen Hintergrund dieser Arbeit von besonderem Interesse sind. Die
videographischen ~ Erhebungen  wurden  mithilfe  der  Dokumentarischen
Videointerpretation bzw. Videobasierten Dokumentarischen Interaktionsanalyse
ausgewertet (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017; Nentwig-Gesemann, Walther &

Munk, 2020). Die praxeologisch-wissenssoziologische Analyseperspektive sowie die
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herausgearbeiteten Interaktionsmodi stellen einen wichtigen Bezugspunkt dar und
werden daher im Verlauf der Arbeit ndher thematisiert.

Dietrich (2016) geht in ihrem Beitrag ,,Essen in der KiTa: Institution — Inszenierung —
Imagination” ebenfalls auf die Mahlzeitsituation mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren ein und beschaftigt sich mit dem rdumlich-dinglichen Arrangement sowie
den zeitlichen Rahmenbedingungen des Essens. Dabei zeigt die Autorin mittels
ethnographischer Erhebungen aus dem Krippenbereich einer Kindertageseinrichtung,
dass mit den verschiedenen Sitzmdglichkeiten fiir Kinder und padagogische Fachkrafte
unterschiedliche Bewegungsradien einhergehen. Im Vergleich zu den Kinderstuhlen, die
mit einer Rlckenlehne sowie zwei Armlehnen ausgestattet sind, stehen den Erwachsenen
Hocker auf Rollen zur Verfligung. Durch die Tatsache, dass die Stuhlfiie der Kinder mit
Gummikugeln versehen sind, ,,miissen die Kinder an den Tisch geschoben werden, zum
Ende missen sie wieder abgeriickt werden, damit sie aufstehen konnen® (ebd., S. 68). Die
Fachkrifte sitzen hingegen ,,in zweiter Reihe hinter den Kindern, nicht mit am Tisch*
und ,,nehmen nicht an der Tischgemeinschaft teil, sondern beschiftigen sich mit
Auffiillen, Abraumen, fiittern, sdubern, selber essen® (ebd., S. 69). Dariiber hinaus ist ein
weiteres Ergebnis des Beitrags, dass die Essenssituationen stark individualisiert sind, da
der Essensbeginn sowie das Ende der Mabhlzeit nicht vorgegeben werden und der
kindliche Umgang — zwischen ,,Individuierung® (ebd., S. 73) und Anpassung an den

standardisierten Handlungsabldufen — dabei unterschiedlich ausféllt.

Daruber hinaus sind zum Thema Essen die Arbeiten von Schulz (2016a, 2016b) zu
erwéhnen. Schulz (2016a, 2016b) nimmt in seinen Beitrdgen Mahlzeitsituationen im
Kindergarten in den Blick. In seiner ethnographischen Arbeit untersucht er das Friihstlick
und Mittagessen und fokussiert vor dem Hintergrund einer praxeologisch-performativen
Perspektive die Inszenierungs- und Auffihrungspraktiken. Dabei kommt er zum
Ergebnis, dass deutliche Unterschiede zwischen den zwei Essenssettings bestehen.
Beispielsweise wird das Mittagessen ausschlieBlich von Cateringunternehmen zur
Verfugung gestellt, wahrend das Friihstick von den p&adagogischen Fachkraften
bereitgestellt oder von den Kindern mitgebracht wird. Beim bereitgestellten Frihstlick
wird die Essenssituation grofitenteils von den Fachkraften strukturiert und ,,didaktisch als
gruppenorientierte Angebotspadagogik inszeniert (Schulz, 2016a, S. 45). Dies erfolgt

beispielsweise dadurch, dass die Kinder gefragt werden, welche Speisen sie auf dem
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Tisch erkennen und benennen kénnen. Der Autor zeigt auBerdem auf, dass beim
mitgebrachten Frihstick auf peerkultureller Ebene BloRstellungen stattfinden, indem
beispielsweise die Waffeln eines Kindes von einem anderen Kind als ,StiBigkeit* und
damit als ,Tabu‘ deklariert werden. In diesem Zusammenhang wird ein Verstol3 gegen
die Essensregel der Einrichtung vor der gesamten Tischgemeinschaft verbalisiert. Die
Situationen wahrend dem Mittagessen sind hingegen durch qualitativ unzureichendes
Essen gekennzeichnet und es finden ,,erzieherische Akte der Vermittlung und Aneignung

von motorischen und sozialen Kompetenten statt™ (ebd., S. 45).

Tull (2014) geht in seinem Beitrag in besonderem Male auf die zeitliche Ausgestaltung
von Essenssituationen ein und vergleicht mittels ethnographischer Beobachtungen
Essenssituationen in KiTas und Schulen. Dabei kommt er zum Ergebnis, dass fir das
Mittagessen in KiTas deutlich mehr Zeit in Anspruch genommen wird. Dies liegt unter
anderem daran, dass bei den Kindern in der Schule wéhrend der Mahlzeit fast
ausschlieBlich die reine Nahrungsaufnahme im Vordergrund steht und dadurch wenige
Pausen entstehen. Bei Unterbrechungen wird an die Kinder appelliert, mit der
Nahrungsaufnahme weiterzumachen. Im Kontrast zur Schule finden in der KiTa mehr
Tischgesprache statt, sodass die ,,Nahrungsaufnahme [...] zeitweise sogar in
Vergessenheit [gerét]“ (ebd., S. 171). AuBBerdem ist die Dauer der Mahlzeit in der Schule
im Vergleich zur KiTa dadurch kirzer, da sich Handlungsvorgange Uberlappen.
Beispielsweise stehen die Fachkréfte noch kurz vor dem Abschluss des Hauptgangs auf,
um im Anschluss den Kindern den Nachtisch bereitzustellen. Daruiber hinaus werden die
Tische ziigig fiir die ndchste Gruppe angerichtet, d.h. es ,,wird unter angehobenen Tellern
und Bechern hindurchgewischt, wahrend die Kinder eigentlich noch mit der
Nahrungsaufnahme beschéftigt sind* (ebd., S. 172). Diese Vorgehensweisen sind, so
konstatiert der Autor, in den KiTas nicht beobachtet worden, weshalb die
Essenssituationen dort einen l&ngeren Zeitraum beanspruchen (Tull, 2014).

Des Weiteren beschéftigen sich Rose, Seehaus und Schneider (2016) in ihrer
ethnographischen Studie mit dem Essen in Ganztagsschulen. In ihrem Beitrag
,»Sozialisierungen am Mittagstisch® gehen die Autorinnen auf das Mobiliar, wie
beispielsweise die Tische und Stihle, sowie die Gestaltung des Raumes ein. Dabei
konstatieren die Autorinnen, dass die rdaumlich-dingliche Anordnung der Mahlzeit

»spezifische Verhaltensweisen am Tisch erzwingt oder auch verunmoglicht (Rose,
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Seehaus & Schneider, 2016, S. 26). Beispielsweise wird der kindliche Bewegungsradius
durch das schwere Sitzmobiliar massiv reduziert. AulRerdem werden Kinder durch die
zeitlich enge Taktung der Mittagessenssituation sozialisiert sowie durch die ,,massive[n],
normative[n] Zugriffe von Seiten Erwachsener, die spezifische Verhaltensstandards

einfordern® und die ,,Fehlleistungen korrigieren und sanktionieren (ebd., S. 26).

Trotz der aufgefuhrten Ergebnisse handelt es sich beim Thema Mahlzeit um eine in der
empirischen Forschung vergleichsweise wenig bearbeiteten Thematik. ,,Man beschéftigt
sich [...] vor allem damit, was sein soll und weiniger mit dem, was ist. Wie sich das
Mittagessen tagtéglich praktisch vollzieht, was [...] Akteure hier genau tun — dies ist kaum
im Forschungsfokus“ (Rose, Seehaus & Schneider, 2016, S. 23). Dies beklagt auch
Taubig (2016) und formuliert, dass die erziehungswissenschaftliche Forschung der
Essenssituation in padagogischen Einrichtungen nicht gerecht wird. Generell — so betont
Schulz (2016a) — steht das Thema Mahlzeitsituationen kaum im Zentrum von
Forschungsaktivitaten und spielt dartber hinaus in der Erziehungswissenschaft — im
Gegensatz  zu anderen  Wissenschaftsdisziplinen — wie  beispielsweise  den
Gesundheitswissenschaften — eine untergeordnete Rolle. So zeigt beispielsweise eine
Studie mit dem Titel ,,Is(s)t KiTa gut? KiTa-Verpflegung in Deutschland: Status quo und
Handlungsbedarfe* der Bertelsmann Stiftung (Arens-Azevédo, Pfannes & Tecklenburg,
2014), dass vor allem ernahrungsmedizinische Fragestellungen und Kostenanalysen
verfolgt werden. Auch Wierlacher (1993, S. 5f) kritisiert, dass sich ,das
wissenschaftliche Nachdenken Uber das Essen in der Bundesrepublik Deutschland
weithin im engen Rahmen agrarischer, biochemischer oder ernahrungsmedizinischer
Fragestellungen® befindet. Teuteberg (1979, S. 264) beklagt, dass durch die Etablierung
der modernen Naturwissenschaften eine vielseitige Betrachtungsweise auf das Thema
Nahrung zu kurz kommt und der Mensch lediglich als ,,Kalorienverbrennungsmaschine*
angesehen wird. ,,Als Kehrseite traten die mit dem Nahrungsverzehr verbundenen
situativen Verhaltensweisen in den Hintergrund* (Teuteberg, 1979, S. 264). Gleichsam,
so verzeichnet Pfaff (2018, S. 65), geraten die ,sozialen Ordnung[en] in vielen

praxistheoretisch begrindeten empirischen Studien [...] in den Hintergrund*.

Die Arbeit mochte daher die Bedeutung von Ritualen fiir die Friilhpadagogik hervorheben
und mit dem Fokus auf das Ritual der Mahlzeit einen Beitrag dazu leisten, dem

aufgezeigten  Forschungsdesiderat im  erziehungswissenschaftlichen  Kontext
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entgegenzuwirken und in diesem Rahmen dabei gleichzeitig Reflexionsprozesse
anzustoRen. Im Nachfolgenden soll daher der empirische Zugang zur ritualisierten Praxis
der Mahlzeitgestaltung dargestellt werden. In diesem Zusammenhang werden hierbei die
zentralen Fragestellungen der Arbeit sowie die eingesetzten Erhebungs- und
Analyseverfahren erldutert sowie ihre Geeignetheit fir den Forschungsschwerpunkt
dargelegt.
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4 Empirischer Zugang zu ritualisierten  Praktiken der
Mahlzeitgestaltung

4.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Rituale, verstanden als Inszenierungen und Auffiihrungen von Praktiken, konstruieren
kulturelle und soziale Wirklichkeit. Indem Kinder an Ritualen teilnehmen, eignen sie sich
durch die mimetischen Fahigkeiten ein praktisches Wissen an. Kinder inkorporieren die
Norm- und Wertvorstellungen ihres kulturellen Umfeldes (Wulf, 2004c). Das
angeeignete Wissen ist zu einem groRen Teil auf der Korperebene verankert und entzieht
sich dadurch grof3tenteils dem reflexiven Bewusstsein. Das bedeutet, dass Rituale ,,hdufig
[...] ein Eigenleben® fiihren (Friebertshiuser, 2004, S. 29). Uber die Performanz driickt
sich das Wissen in Form von Praktiken aus und produziert dadurch permanent eine neue
kulturelle und soziale Realitat (Reckwitz, 2003). Vor diesem Hintergrund ist es umso
wichtiger die Praxis von Ritualen im Allgemeinen und von Mahlzeiten im Besonderen in
ihrem Vollzug zu betrachten und der Reflexion zugénglich zu machen, da Rituale ,,zu
einem mehr oder weniger reflektierten Repertoire padagogischen Handelns [gehoren]*
(Friebertshauser, 2004, S. 29) und die Essenssituationen fir die kindliche Entwicklung in
den ersten drei Lebensjahren sehr bedeutsam sind (Hohn, 2014; Von der Beek, 2014;
Weber & Kempf, 2009).

Als ,,Urmodell von Kultur* (Zirfas, 2004b, S. 59) spielen Rituale bei der Einfiihrung in
den kulturellen Kontext eine entscheidende Rolle und haben damit — dies haben die
bisherigen Ausflihrungen gezeigt — malgeblichen Einfluss auf Erziehungs- und
Bildungsprozesse in der frihen Kindheit. Das héangt insbesondere mit ihrem
handlungspraktischen Charakter und damit mit der Involviertheit des Korpers und der
Einbettung der dinglich-materiellen Umwelt zusammen. Es ist insbesondere die
,»hichtsprachliche Performativitat“ (Nohl & Wulf, 2013, S. 4), die fur kindliche
Erziehungs- und Bildungsprozesse in den ersten drei Lebensjahren eine entscheidende
Rolle spielt, da Uber diese Prozesse zumeist nicht gesprochen, sondern sie vielmehr
praktisch hervorgebracht werden. Daher liegt die Aufmerksamkeit bei den empirischen
Analysen zentral auf dieser nichtsprachlichen Performativitdit und in diesem
Zusammenhang auf der Frage: Welche Praktiken werden im Ritual der Mahlzeit
vollzogen und wie werden diese Praktiken inszeniert und aufgefiihrt? Da Praktiken

grundsatzlich als ,,Bewegungen und Aktivitdten des Korpers® (Reckwitz, 2003, S. 290)
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verstanden werden, die zusammen mit , ‘verwendeten® materialen Artefakten
performativ hervorgebracht werden (ebd., S. 289), liegt der erste Forschungsschwerpunkt
auf der Inszenierung und Auffihrung von Praktiken im Vollzug. Um einen
unvoreingenommenen Blick auf die Praktiken zu gewéhrleisten und die praktische
Hervorbringung der Mahlzeit in den Mittelpunkt der Analysen zu stellen, wird das
Wissen um die Zusammensetzung der Akteure, d.h. das Wissen, dass es sich hierbei um
Erwachsene und Kindern handelt, also die generationale Differenz, zu Beginn bewusst
ausgeklammert. Mit der praxeologischen Perspektive verschiebt sich der
Forschungsfokus von den Akteuren zu den Praktiken. Wird diese Analyseperspektive
forciert, geht es ,,nicht um Menschen und ihre Situationen, sondern eher um Situationen
und ihre Menschen® (Goffman, 1971, S. 9). Das bedeutet, es wird ,,nicht per se, von der
Positionierung von Kindern als Kindern in Praktiken mit Erwachsenen (als
Erwachsenen)* ausgegangen, da beispielsweise eine ,,Machtverteilung [auch] innerhalb
von Praktiken, [...] quer zu einem strukturell asymmetrischen Machtverhéltnis zwischen

Erwachsenen und Kindern, liegen kann* (Bollig & Kelle, 2014, S. 275).

Da Rituale Uber ihre Praktiken soziale Ordnungen symbolisieren, steht im zweiten
Forschungsschwerpunkt die Rekonstruktion der hervorgebrachten sozialen Ordnungen
im Vordergrund, die — wie bereits erlautert — im Vollzug von Ritualen permanent neu
erzeugt und stabilisiert werden. Dabei werden die empirischen Analysen von folgenden
Fragerichtungen begleitet: Wie gestaltet sich die praktische Hervorbringung sozialer
Ordnungen? Wie sind die Merkmale der Korperlichkeit und Materialitat in diesen
Prozessen eingebunden? Ergeben sich Uber die aufgefuhrten Praktiken Unterschiede
zwischen den Akteuren, beispielsweise durch ein unterschiedliches Mal? der Teilhabe an

Praktiken bzw. an Entscheidungshoheit iiber deren ,korrekten® Vollzug?

Die Hervorbringung sozialer Ordnungen bestimmt zentral die Beziehungs- und
Interaktionsgestaltung zwischen den Teilnehmenden und beeinflusst damit in hohem
Mal3e frihkindliche Bildungsprozesse. Im letzten Forschungsschwerpunkt wird daher der
Frage nachgegangen, wie sich die Praktiken bzw. sozialen Ordnungen auf der
Beziehungs- und Interaktionsebene auswirken und inwieweit dadurch frihkindliche
Bildungsprozesse ermdglicht bzw. eingeschréankt werden. In diesem Zusammenhang
wird auf die Dimensionen der Bildungsprozesse nach Viernickel und Stenger (2010)

eingegangen, die im Kapitel 2.1 aufgefiihrt worden sind und die zu Beginn insbesondere
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die Bedeutung der sozialen Dimension fir frihkindliche Bildungsprozesse bei null- bis
dreijahrigen Kindern betonen. Hierbei spielt insbesondere die ,Qualitédt® der Interaktionen
und Beziehungen zwischen den Teilnehmenden eine entscheidende Rolle, ist doch die
Mahlzeit immer auch als ,Spiegelbild der sozialen Beziehungen der
Teilnehmenden® anzusehen (Jasmund, 2018, S. 98). Im Unterschied zu den ersten
Analyseschritten, bei denen die generationale Ordnung als sensibilisierendes Konzept
nicht fur die Analyse herangezogen wurde, wird hier nun bewusst die Beziehungs- und
Interaktionsebene zwischen Erwachsenen und Kindern betrachtet, woraus sich weitere
Fragerichtungen ergeben, wie zum Beispiel: Werden Mahlzeitsituationen als Ort der
Begegnung genutzt, an dem Gemeinschaft und Zugehorigkeit erlebt und genossen wird?
Wie kommunizieren Kinder untereinander und mit Erwachsenen? Schaffen die
vollzogenen Praktiken Nahe, Vertrauen und Gemeinschaft unter den Akteuren oder

vielmehr Distanz, Zweifel und Differenz?

Daruber hinaus werden die Handlungsdimension sowie die identitatsorientierte und
kulturelle Dimension in den Blick genommen (Viernickel & Stenger, 2010). Dieser
Forschungsschwerpunkt ist durch folgende Fragerichtungen gekennzeichnet: Fungiert
das Ritual als Ort der Teilhabe und Gleichberechtigung, an dem Kinder in ihrem
Akteursstatus anerkannt werden und sich als Partizipanden von Praktiken erleben?
Nehmen Erwachsene kindliche Selbststandigkeits- und Autonomiebestrebungen wahr
und unterstitzen diese, indem Kinder beispielweise ihr Essen selbst schopfen durfen?
Diirfen sich Kinder aktiv an Praktiken und der ,Choreographie des Rituals beteiligen
oder wird ihnen im Vollzug der Mahlzeit eine passive, lediglich Anweisungen
ausfiihrende und Erwartungen erfillende, Rolle zugewiesen? Dirfen sie beispielsweise
selbst entscheiden, ob, was, wie viel und wann sie essen? AuBerdem wendet sich die
Arbeit abschlielend der Frage zu, welche handlungsleitenden Orientierungen, welches
implizite und inkorporierte Wissen, welcher Habitus sich im Material dokumentiert.

Die Erforschung dieser Praktiken kann grundsétzlich nicht ,hinter* oder ,auflerhalb
sozialer Situationen erfolgen. Sie befinden sich ,an der Oberfliche® und konnen
entsprechend beobachtet werden. Reckwitz (2008, S. 195) spricht von einer
Zuginglichkeit des Gegenstandes, da Praktiken aufgrund ihrer ,,Korperlichkeit und
Artefaktabhédngigkeit ,prasent’ und damit anwesend sind“. Die korperlich-materielle

Dimension ist damit insbesondere in das prozessuale Geschehen und die
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wirklichkeitskonstituierenden Prozesse eingebunden. ,,In diesem Sinne kann unter Praxis
ein immer nur gegenwartiges und somit kontingentes Vollzugsgeschehen verstanden
werden, das ausschlie3lich im Rickblick und vom Standpunkt eines Beobachters zweiter
Ordnung [...] rekonstruierbar ist“ (Alkemeyer & Buschmann, 2016, S. 119). Vor diesem
Hintergrund Dbietet sich die Erhebungsmethode der Videographie fir den
Forschungszugang dieser Arbeit an, da sie die Praktiken der Mahlzeitgestaltung im
Vollzug ihres Geschehens und damit insbesondere die Korperlichkeit und Materialitét in
den Blick nimmt. Daher soll im Nachfolgenden das Verfahren der Videographie néher
beleuchtet und ihre Eignung fur den praxis- und performativitatstheoretischen Zugang

erlautert werden.

4.2 Videographischer Zugang zu performativen Prozessen

Fur die Analyse von Inszenierungen und Auffihrungen von Praktiken in
Mahlzeitsituationen ist die Methode der Videographie besonders geeignet, da der
praktische Vollzug in geeigneter Weise erfasst werden kann (Schafer & Daniel, 2015).
Trotz der Tatsache, dass in der qualitativen Sozialforschung weiterhin mehr
textinterpretative Verfahren zum Einsatz kommen, erfreut sich die Methode der
Videographie zunehmender Beliebtheit (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015a; Wagner-
Willi, 2005; Wulf & Zirfas, 2001, 2004, 2007). Dies ist insbesondere auf ihre technischen
und methodischen Weiterentwicklungen zuriickzufiihren (Tuma & Schnettler, 2019).
Mithilfe von Videos kann das Performative, d.h. Korperbewegungen und
Kdorperhaltungen sowie Gestik und Mimik und ihr rdumliches und materiales
Eingebundensein besonders gut erhoben werden (Nentwig-Gesemann & Wagner-Willi,
2007). Diesen Aspekt betont Wagner-Willi (2005, S. 258) und erldutert, dass die
Videographie einen ,,mikroanalytischen Zugriff auf die performative Dimension von
Interaktionen und Handlungen im sozialen Raum* aufweist. Vor allem fir die Erfassung
von Ritualen ist die Videographie pradestiniert, da sie als ,,symbolisch kodierte
Korperprozesse* nicht auf die verbale Kommunikation angewiesen sind (Wulf, 1996, S.
168). Im Ritual der Mahlzeit kann daruber hinaus der Einsatz und Gebrauch von Dingen
unter den Teilnehmenden erfasst werden und damit auch, ob sich hier beispielsweise
Unterschiede in der Haufigkeit und der Art und Weise der Benutzung zwischen den
Akteuren beobachten lassen. Vor allem ist der Einsatz von Videographie als

Erhebungsmethode in Krippen gut geeignet, da der Korper fir Kinder in den ersten drei
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Lebensjahren das wichtigste Ausdruckmittel bzw. ,,’Sprachinstrumentarium’* bildet
(Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015a, S. 178). lhre verbal-sprachlichen F&higkeiten
sind noch nicht voll entwickelt und die Kommunikation sowie Interaktion erfolgt zu
einem grofRen Teil auf einer korperbasierten Ebene (Nentwig-Gesemann & Nicolai,
2015a). Die Methode der Videographie berticksichtigt diese Kommunikationskanéle und
kann korperliche Aktivitdten und Praktiken genauestens erfassen (Schnettler &
Knoblauch, 2009). Die Videographie kann damit einen Einblick in ,,soziale Interaktionen
in den ,natiirlichen‘ Kontexten, in denen sie vorkommen* geben und damit feine
nonverbale Kommunikationswege wie Blicke, Bertihrungen und Gesten erfassen (Tuma
& Schnettler, 2019, S. 1192).

Im Kontext der praxeologischen Perspektive der Dokumentarischen Methode, die fur die
Analyse der videographierten Sequenzen genutzt wird, erdffnet die audio-visuelle
Betrachtungsweise einen Zugang zur ritualisierten Praxis von Mahlzeitsituationen und
damit zum praktischen Wissen, das generell (und nicht nur bei sehr jungen Kindern) nicht
,.begrifflich theoretisch expliziert und damit nicht ohne Weiteres erfragt werden kann
(Bohnsack, 2007h, S. 183). Jool3-Weinbach (2012, S. 55) erléutert, dass das inkorporierte
Wissen ,,nur liber Beobachtung bzw. Videographie rekonstruiert werden kann®. Auch fiir
Schnettler und Knoblauch (2009, S. 275) ist die Videographie ,,von unschétzbarer
Bedeutung®, da es mit ihr moglich ist ,,Gewohnheitsverhalten zu beobachten, das sich

einer Verbalisierung weitgehend entzieht*.

Ein weiterer Vorteil der Videographie liegt dartiber hinaus in ihrer Wiederholbarkeit. So
besteht die Mdglichkeit, dass auch Forschende, die nicht im Feld prasent waren, das
Datenmaterial analysieren und auswerten (Huhn & Schneider, 2003). Dies trifft auf diese
Arbeit zu, denn die teilnehmende Beobachtung als ,,Kernmethode ethnographischer
Feldforschung® gehdrte nicht zum Forschungsdesign dieser Arbeit (Friebertshauser,
1997, S. 503). Im Folgenden sollen die VVor- und Nachteile reflektiert werden, die mit der
Analyse von videographierten Sequenzen, an deren Erhebung die Forscherin nicht

beteiligt war, verbunden sind.

Eine Teilhabe im Feld fuhrt dazu, dass der Kontext des Geschehens besser erfasst werden
kann. Dies kann zu einem besseren Verstandnis einzelner Situationen beitragen, da die

Forschenden in ethnographischen Studien grundsétzlich versuchen, an alltaglichen
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Situationen teilzunehmen (Knoblauch, 2001). Da die p&dagogischen Fachkrafte in der
hier vorgestellten Studie selbst die Videos aufgenommen haben, ist es nicht moglich, das
videobasierte Material in seinem Entstehungskontext zu rekonstruieren bzw. zu
interpretieren (Welling, 2014). Darlber hinaus kénnen ,,die Atmosphére in einem Raum,
Geruche [...] — einmal abgesehen von kleinen unscheinbaren Handlungen, die durch die
Einstellung der Kamera nicht in den Blick kommen kdnnten* nicht erfasst werden
(Audehm & Zirfas, 2001, S. 42). Andererseits kann das Fehlen von Kontextwissen flr
die Auswertung des Videomaterials insofern vorteilhaft sein als beim Betrachten der
Aufnahmen die Praktiken im Moment ihres Vollzugs in den Vordergrund treten und
Vermutungen bzw. Begriindungszusammenhénge fur das gezeigte Verhalten, die

auflerhalb der Situation selbst liegen, aullen vor bleiben.

Ein weiterer Vorteil der Videographie gegenilber der teilnehmenden Beobachtung ist,
dass mithilfe ihrer Technik mikroanalytische Auswertungen maglich sind. Hier stof3t die
Methode der teilnehmenden Beobachtung insbesondere bei ,,Momenten der Fliichtigkeit
und der Komplexitdt des Performativen, denen auf der Seite der Forscher eine
,Uberflutung’ [...] gleichkommt*, an ihre Grenzen (Audehm & Zirfas, 2001, S. 42). Vor
allem die Funktion der Zeitlupe kann die in einer Mahlzeit schnell ablaufenden Praktiken,
die sich in kurzen Bewegungsablaufen des Kdrpers und im schnellen Gebrauch von
Dingen zeigen, visualisieren und damit ermdglichen, sowohl verbale als auch nonverbale
Feinheiten zu rekonstruieren und so eine Perspektive einzunehmen, die im Moment des
Vollzugs Uber die menschliche Wahrnehmung nicht mdoglich wére. Denn das
,wiederholte Anschauen, der verlangsamte Ablauf in Zeitlupe oder die
Einzelbildschaltung offenbaren Einzelheiten”, die es ermdglichen — mittels
Mikroanalysen — das Performative detailliert in den Blick zu nehmen (Huhn & Schneider,
2003, S. 183). Videoaufnahmen kdnnen in geeigneter Weise einen authentischen Einblick
in die Situation geben (Huhn & Schneider, 2003).

Trotz der genannten Vorteile von Videoaufnahmen, sind sie ,keine schlichten
Abbildungen der Wirklichkeit™ (Schnettler & Knoblauch, 2009, S. 276), sondern werden
vom ,,spezifischen Erkenntnisinteresse” des Forschenden geleitet (Nentwig-Gesemann &
Wagner-Willi, 2007, S. 215). Auch Huhn, Dittrich, Dorfler und Schneider (2000)
betonen, dass durch das Gerichtetsein der Kamera bzw. des Kamerastativs nur eine
Perspektive eingefangen und dementsprechend kein objektiver Ausschnitt der

Wirklichkeit gezeigt werden kann. Trotz des technischen Fortschritts sei ,,keine absolute
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Agquivalenz zwischen Realitit und Abbildung* méglich (Huhn, Dittrich, Dérfler &
Schneider, 2000, S. 187).

Eine weitere Herausforderung bei der Beobachtung — unabhéngig davon, ob diese
Beobachtung durch Ethnographen mittels der teilnehmenden Beobachtung oder durch
eine Videokamera erfolgt — ist die Frage nach der Naturlichkeit des Verhaltens der zu
Untersuchenden im Feld (Audehm & Zirfas, 2001). Wagner-Willi (2005) erlautert, dass
bei der Methode der Videographie im Unterschied zur teilnehmenden Beobachtung die
forschenden Personen keinem Handlungsdruck ausgesetzt sind. Allerdings konnen die
Beteiligten im Feld auch eine Videokamera als stérend empfinden, denn deren Einsatz
ruft auch Irritationen bzw. Reaktionen hervor (Huhn, Dittrich, Dérfler & Schneider, 2000,
S. 195). So besteht beim Einsatz von Videokameras die Annahme, dass die Akteure ihr
Verhalten verdndern. ,,The camcorder [...] is unavoidably and very noticeably there*
(Laurier & Philo, 2006, p. 181). Das Problem der Reaktanz ist sowohl bei Ethnographen
als auch bei Videogeréten im Feld gegeben. ,,In this way, use of a video camera is in
principle not different from other obtrusive methods of recording* (Jordan & Henderson,
1995, p. 56). Knoblauch (2001, S. 134f.) wendet allerdings ein, dass dieses Problem
,,hicht Ubertrieben werden“ soll, da die Présenz von Videokameras als deutlich
unkomplizierter einzuschatzen ist. Jordan und Henderson (1995) schreiben in ihrem
Artikel ,,Interaction Analysis: Foundations and Practice* {iber den Einfluss der
Videokamera auf das menschliche Verhalten. Die Prasenz der Kamera ist zu Beginn flr
die Akteure durchaus wahrnehmbar, jedoch tritt nach einer gewissen Zeit ein
Gewohnheitseffekt ein. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn sich keine Forschende
hinter der Kamera aufhalten. Die Akteure sind dann in ihr Tun vertieft und nehmen die
Kamera nicht mehr wahr. AufRerdem sind nonverbale Ausdrucksweisen dem reflexiven
Bewusstsein kaum zugénglich. ,,Gestures and body positioning are difficult to manipulate
and control for any lenght of time, and microbehaviors like gaze and head turns are
usually out-of-awarness* (Jordan & Henderson, 1995, p. 55). Da das inkorporierte
Wissen dem Bewusstsein nur zum Teil zugénglich und auch nicht beliebig steuerbar ist,
ist es auch bei langeren Aufnahmezeiten im Feld nicht dauerhaft kontrollier- bzw.
manipulierbar. Ist die Videokamera Uber einen langeren Zeitraum Bestandteil des
padagogischen Alltags — was fiir die vorliegende Stichprobe zutrifft —, kann von einem
gewissen Gewohnheitseffekt gesprochen werden. Dieser Effekt wird zusétzlich durch die

Abwesenheit der Forschenden als fremde Personen im Feld verstarkt.
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Bei dem hier beschriebenen VVorgehen werden die erhobenen Videodaten anschlieflend in
Textform Ubertragen (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015a, 2015b, 2017). Dabei stellt
sich die Frage, inwieweit die Uberfiihrung von Videomaterial in einen Text tatsachlich
das Geschehen wiedergibt. Eine genaue Transformation von (bewegten) Bildern in einen
Text ist nicht moglich, was insbesondere mit der Komplexitat dynamischer Prozesse
zusammenhéngt.

Aullerdem missen sich Forschende daruber im Klaren sein, dass bereits in den
Transkriptionen Interpretationen vollzogen werden. Dies ist grundsatzlich nicht zu
verhindern, muss jedoch mitbedacht und reflektiert werden, denn im weiteren Verlauf
werden zumeist Transkripte als Grundlage fur die Analyse herangezogen (Huhn &
Schneider, 2003). Dieses Vorgehen steht seit der Kritik am linguistic turn, ,,seit dem
radikalen Infragestellen der Abbildungsfunktion von Sprache* zur Diskussion (ebd., S.
191f.). Der Fokus auf bestimmte Geschehnisse im Prozess — und die damit verbundene
Vernachlédssigung parallel ablaufender Interaktionen und Kommunikationen — ist
zwangslaufig unumgénglich (Wagner-Willi, 2004). Das ,,Problem der Uberkomplexitit
videographischer Daten” macht eine Fokussierung im Laufe des Forschungsprozesses
unvermeidbar (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 41). Gohlich und Wagner-Willi (2001, S.
129) beschreiben die Transkription des Videomaterials im Rahmen ihres
Forschungsprojekts als ,,dullerst aufwendig und schwierig“ und erldutern, wie das
Eingehen auf den Prozesscharakter ,.ein sehr groes Textvolumen® erzeugt. Zum einen
mussen bei der Komplexitat des rituellen Geschehens in der Beschreibung Inhalte
selektiert werden. Zum anderen ist es wichtig, sich bei diesem Prozess mit Deutungen
mdoglichst zuriickzuhalten (ebd., 2001). Die performative Perspektive flihrt dazu, dass
,,man sich mit einer zweiminiitigen Videoszene 20 Stunden beschéftigen kann oder muss,
um das Gesehene zu be- und hinterfragen (Huhn & Schneider, 2003, S. 191). Dieses
Geschehen nachvollziehbar zu beschreiben, stellt den ersten Schritt dar, um die Qualitét
der Ergebnisse sicherzustellen (Reichertz, 2007).

Dies kann im Rahmen von Interpretationsgruppen erfolgen, was einen weiteren Vorteil
der Videographie gegeniiber der (teilnehmenden) Beobachtung darstellt, da das
gleichzeitige Erleben und Dokumentieren der Situation entféllt. So konnen auch Prozesse
erkannt werden, die bei der teilnehmenden Beobachtung im Vollzug des Geschehens
kaum oder gar nicht wahrnehmbar sind (Wagner-Willi, 2005). Die ,,intersubjektive

Nachvollziehbarkeit* infolge der technischen Aufnahme der Situation ist ein weiterer
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Vorteil der Videographie gegenuber Bobachtungsprotokollen im Feld (Budde, 2017, S.
76). Im Unterschied zu den Beobachtungsprotokollen ist bei der Videographie die Gefahr
geringer, dass bereits bei der Erhebungssituation die Deutungen der Forschenden in das
Material einflieBen. Dariiber hinaus kann ,.cine spatere gemeinsame Analyse in der
Forschergruppe® erfolgen, was eine ,,intersubjektiver Verlésslichkeit“ gewihrleistet
(Schnettler & Knoblauch, 2009, S. 276). Dieses gemeinsame Deuten in der Gruppe
»erzeugt eine Art von Validitadt, die mit keiner anderen Methode erreicht werden
kann* (Knoblauch, 2001, S. 131). Die Forschergruppen bzw. Interpretationsgruppen
vermeiden somit ,subjektiv gefdrbte® Interpretationen der Forschenden, wenn sie
intersubjektiv nicht nachvollziehbar sind (ebd.). Reichertz (2013) und Steinke (2004)
betonen, dass Interpretationsgruppen ein Qualitatskriterium in der qualitativen
Sozialforschung darstellen. Um die Gefahr der Beliebigkeit bei Interpretationen zur
vermeiden, sollten andere Forschende bei der Auswertung hinzugezogen werden.
»Gemeint ist damit, dass mehrere ausgebildete Wissenschaftler/innen gemeinsam das
Material miteinander (in einem Kampf um die beste Lesart) interpretieren (=
Gruppeninterpretation) und ihre Ergebnisse immer wieder einer wissenschaftlichen
Kritik aussetzen® (Reichertz, 2013, S. 12). Zu diesen Interpretationsgruppen kénnen auch
,betreute netzbasierte Interpretationswerkstatten fiir Promovierende* gehdren (Reichertz,
2013, S. 18). Diese Art von Interpretationsgruppe wurde fiir die Analyse der Videos in
dieser Arbeit genutzt. Im Rahmen der Forschungswerkstatt von Iris Nentwig-Gesemann
wurde ein kleiner Teil des empirischen Materials zur Diskussion gestellt. Eine andere
Interpretationsgruppe  stellte ,eine mehr oder weniger feste Gruppe von
Forscher/innen® (Reichertz, 2013, S. 18) dar, die an der Padagogischen Hochschule
Schwabisch Gmund tétig sind. In welchem Rahmen das Videomaterial entstanden ist, das
den Interpretationsgruppen zur Verfligung gestellt wurde, soll nachfolgend néher
erlautert werden, wobei insbesondere auf die Zusammensetzung der Stichprobe und die

Durchfiihrung der Videoaufnahmen der Mahlzeitsituationen eingegangen wird.

4.3 Entstehungszusammenhang und Zusammensetzung des Videomaterials

Bei der Stichprobe handelt es sich um zwei Krippen in Baden-Wirttemberg, die im
Rahmen  des  Forschungsprojekts  , Alltagsintegrierte ~ Unterstiitzung  der
Sprachentwicklung von Kindern unter drei Jahren durch videobasierte kollegiale

Beratung® (2013-2014) Uber einen Zeitraum von ca. neun Monaten videographiert
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wurden. Die zwei Krippen gehoren demselben Trager an. Die finanzielle Unterstiitzung
des Projekts erfolgte durch Fordermittel der Bundesinitiative Frihe Hilfe des
Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend. Ziel des Projekts war es,
die Sprachforderkompetenzen von padagogischen Fachkraften durch die Methode der
videobasierten kollegialen Beratung zu optimieren, um so die Sprachentwicklung von
Krippenkindern zu unterstltzen. Dabei wurden Alltagssituationen wie beispielsweise
Essens- und Freispielsituationen sowie angeleitete Angebotssituationen in den Blick
genommen. Die Interventionsstudie war als Pre-Post-Design angelegt, bei der die
Fachkrafte jeweils vor und nach der Intervention videographiert wurden. Die Intervention
erfolgte durch eine zertifizierte Sprachforderkraft im Rahmen der videobasierten
kollegialen Beratung. Diese zertifizierte Sprachforderkraft flhrte aufgrund im Rahmen
eines Zertifikatsstudiums in Sprachpadagogik erworbenen Kenntnisse die kollegiale
Beratung durch. Sie war Teil des padagogischen Teams und war somit als Multiplikatorin
tatig. Padagogische Fachkréfte, die nicht an der FortbildungsmaRnahme im Bereich der
Sprachpéadagogik teilnehmen, aber am Projekt beteiligt waren, erhielten so die
Madglichkeit, vom Wissen der Kollegin zu profitieren und das eigene sprachliche
Verhalten im Team zu reflektieren. Der Hintergrund der Projektidee war unter anderem
die Annahme, dass nicht alle Einrichtungen die finanziellen Mittel haben, alle
padagogischen Fachkréafte im Bereich der Gespréachsfihrung und Sprachfoérderung
adaquat fortzubilden. Bei dieser Art von Methode wird eine doppelte Perspektive
eingenommen. Zum einen gilt es, die Sprachforderkompetenzen im Team zu starken, was
den Kindern direkt zugutekommt, zum anderen soll ein wohlwollendes und konstruktives
Gesprachsklima zwischen Kindern und Erwachsenen wie auch im Team gefordert

werden.

Damit bei der Beobachtung keine Fremdpersonen den Krippenalltag irritieren, wurden
phasenweise alltagliche Situationen per Videografie von den Fachkréften selbst
festgehalten und Ausschnitte von Interesse zeitversetzt im Team reflektiert und diskutiert.
Diese Voriberlegungen beeinflussten entsprechend die Art der Videoaufnahmen. Die
Kameraposition war so gewahlt, dass alle Akteure, die an der Situation teilnahmen,
aufgezeichnet wurden, damit alle beteiligten Fachkrafte ein beratendes Feedback
erhielten und die Mdglichkeit bekamen, selbst ihr Sprachverhalten zu reflektieren. Dies
war insofern moglich, als alle Akteure durchweg an einem gemeinsamen Tisch al3en und

somit alle Beteiligten von der Videokamera in den Blick genommen werden konnten. Die
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Akteure platzierten sich wahrend der Mabhlzeitsituationen in U-Form vor die Kamera,
sodass die Perspektive frontal auf die Situation gerichtet war. Den Fachkréften wurden
eine Videokamera und ein Stativ zur Verfugung gestellt. Da die padagogischen
Fachkrafte selbst die Videos in ihren Einrichtungen aufnahmen, wurde der
Kamerastandort fir die Aufnahmen fixiert. Zum einen sollte dieses Vorgehen den
zeitlichen und technischen Aufwand fiir die Fachkrafte minimieren und ihnen weiterhin
die Maglichkeit geben, ihren Tatigkeiten moglichst stérungsfrei nachzugehen, denn in
der Kontrollgruppenphase videographierten sich die Fachkréfte jeden Tag eine halbe
Stunde. Zum anderen sollte eine Fokussierung vermieden werden, um Interpretationen

im Vorfeld zu vermeiden.

,,Weiterhin ist eine eher statische Aufnahmetechnik (anhaltend lange, die Interaktion nicht
unterbrechende Einstellung, Bevorzugung der Bildtotale, wenige Schwenks, keinen Zoom,
keine Kamerafahrten, -bewegungen oder Zooms) zu bevorzugen, da jede ,interessantere’
Kamerafilhrung immer auch schon Auswahl und Akzentuierung und damit
Bedeutungserteilung und Interpretation ist* (Fischer, 2009, S. 39).

Wahrend der Mahlzeitsituationen wurden insgesamt zehn padagogische Fachkréfte und
18 Kinder, davon zwolf Jungen und sechs M&dchen im Alter zwischen 1 Jahr und 1 Monat
und 2 Jahre und 9 Monate aufgenommen worden. Alle padagogischen Fachkrafte sind
weiblich. Zumeist sind pro Mahlzeitsituation mindestens zwei Fachkrafte und vier Kinder
zu sehen. Es wurden nur die Essenssituationen zur Auswertung herangezogen, die vor der
Intervention bzw. der Kkollegialen Beratung videographiert wurden, um so einen
unverfélschten Blick auf das Ritual und seine gewohnten Abléufe zu erhalten. Dabei kann
auf ein Datenmaterial von ca. 15 Stunden zurlickgegriffen werden. Das Frihstick und
das Mittagsessen sowie ein Nachmittagssnack sind Bestandteil des Videomaterials.
Demnach liegen unterschiedliche Mahlzeit- und Gruppensituationen vor. Die Aufnahmen
der Mahlzeitsituationen beginnen immer damit, dass eine Fachkraft den Aufnahmeknopf
bedient und sich an den Tisch setzt, wobei unmittelbar der Tischspruch beginnt. D.h. die
Vorbereitung auf die Mahlzeitsituationen, zum Beispiel das Decken des Tisches oder die
Platzwahl wurde von den Fachkraften nicht aufgezeichnet. Ebenso wurde unmittelbar
nach dem Vollzug des Essens und dem darauffolgenden Tischspruch, der eine Auflésung
der Tischgemeinschaft initiiert, die Aufnahme von den Fachkréften beendet. Das heilit,
dass fur die Auswertung der Mahlzeitsituationen die Vor- und Nachbereitungen der
Essenssituationen fehlen und sie demnach nicht in die Analysen einflieBen kénnen.

Grundsatzlich hat sich jedoch der Entstehungszusammenhang des Videomaterials im

Zuge des Forschungsprojektes ,,Alltagsintegrierte Unterstiitzung der Sprachentwicklung
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von Kindern unter drei Jahren durch videobasierte kollegiale Beratung™ auch fur die
Bearbeitung der Fragestellungen der Forscherin im Rahmen ihrer Dissertationsarbeit
durchaus geeignet. Aus dem Umstand, dass das Videomaterial im Rahmen eines anderen
Forschungskontextes entstanden ist und von der Forscherin zusétzlich genutzt wurde,
ergeben sich einige Vorteile. Beispielsweise ist aufgrund der fehlenden Anwesenheit der
Forscherin im Feld und der mangelnden Reaktanz auf Videokameras bei einem langeren
Aufnahmezeitraum davon auszugehen, dass das erhobene Material — wie bereits im
vorherigen Kapitel erldutert — einen natirlichen und unverfélschten Einblick in die
Mabhlzeitsituationen der Einrichtungen gibt (Jordan & Henderson, 1995). Die fehlende
Anwesenheit der Forscherin hat dartber hinaus den Vorteil, dass ausschlieflich die
gezeigten Praktiken analysiert werden und mégliche Erklarungen und Motive, die das
Verhalten der Akteure erkldren kdnnten, nicht in die Auswertungen miteinflieen. Die
Objektivitat und Neutralitat, die bei der Betrachtung der Praxis aus dem ,,Standpunkt
eines Beobachters zweiter Ordnung™ erfolgt, ist damit eher gewahrleistet (Alkemeyer &
Buschmann, 2016, S. 119). Durch die Kameraperspektive auf alle Teilnehmenden der
Mahlzeitsituation kdnnen die Tischgemeinschaft als Ganzes und die ,Choreographie® des
Rituals in den Blick genommen werden. Mit den Funktionen der Zeitlupe und der
Wiederholbarkeit von Videos kann die Komplexitat des Rituals der Mahlzeit im Vollzug
genau erfasst werden (Huhn & Schneider, 2003). So lassen sich die Inszenierungen und
Auffiihrungen von Praktiken und damit die korperlich-dinglichen Dimensionen
besonders gut betrachten und mithilfe einer phanomenologischen und praxeologisch-

wissenssoziologischen Analyseperspektive auswerten.

4.4 Analyseperspektiven auf Praktiken der Mahlzeitgestaltung

Das Erkenntnisinteresse unterteilt sich in drei Forschungsschwerpunkte, die mit jeweils
unterschiedlichen Forschungsfragen einhergehen. Um die Fragestellungen der Arbeit
hinreichend beantworten zu kénnen, wurde eine phanomenologische und praxeologisch-

wissenssoziologische Analyseperspektive gewahlt, die im Nachfolgenden erldutert wird.

4.4.1 Phanomenologische Analyseperspektive

Zur Beantwortung der Fragestellungen des ersten Forschungsschwerpunktes wurde
zundchst ein phanomenologischer Analysefokus gewahlt, da dieser insbesondere fir
performative Betrachtungen geeignet ist. Dies h&ngt insbesondere mit den ,,Spezifika der
Korperlichkeit von Praxis® (Gerlek, 2017, S. 180) und dem Einbezug der dinglich-
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materiellen Dimension zusammen. Bei ph&nomenologischen Betrachtungsweisen
werden ,die Dinge und das Geschehen in ihrem konkreten In-Erscheinung-
Treten“ analysiert (Wulf & Zirfas, 2007, S. 18). Da Praktiken grundsatzlich als
,Bewegungen und Aktivititen des Korpers* (Reckwitz, 2003, S. 290) verstanden werden,
die zusammen mit ,,"verwendeten‘ materialen Artefakten” performativ hervorgebracht
werden (ebd., S. 289), stellt sich ein ph&nomenologischer Zugang zur Rekonstruktion von
Inszenierungen und Auffuhrungen von Praktiken im Vollzug des Rituals der Mahlzeit als
besonders fruchtbar dar. Hierbei dienten zur Vorgehensweise insbesondere die Methoden
der angewandten bzw. p&dagogischen Phdnomenologie nach Danner (2006) sowie im
erziehungswissenschaftlichen Kontext die Arbeiten von Lippitz (1984, 1993, 2003) und
Stenger (2015a) als Orientierung und Hauptbezugsquellen.

Phanomenologische Perspektiven zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass im ersten
Schritt der phdnomenologischen Auswertung das Vorwissen und die ,Vorurteile® der
Forschenden bei der Betrachtung des empirischen Materials ausgeklammert werden
(Danner, 2006; Lippitz, 1984, 1993, 2003; Stenger, 2002, 2010b, 2015a). Um einen
unvoreingenommenen Blick und eine ,,mdglichst vorurteilsfreie Einstellung® (Danner,
2006, S. 165) auf die Praktiken bzw. auf die praktische Hervorbringung der Mahlzeit zu
gewahrleisten, werden in dieser Arbeit zundchst das Wissen um die generationale
Differenz sowie das Wissen, dass es sich bei den Mahlzeitsituationen um das
organisationale Setting einer Kindertageseinrichtung handelt, ausgeklammert. Dies soll
dazu beitragen einen unverstellten Blick auf das zu untersuchende Ph&nomen zu
ermdglichen und die Analysen nicht schon zu Beginn in eine bestimmte Richtung zu
lenken (Danner, 2006).

Die Aufgabe von phdnomenologischen Betrachtungsweisen ist es, die Phdnomene bzw.
Forschungsgegenstande so zu rekonstruieren, wie sie sich zeigen, und dadurch die
,Erfassung des tatsichlich Vorfindbaren® zu ermdglichen (Lamnek, 1988, S. 59).
Ausgehend von dieser unvoreingenommenen Analyseperspektive wird anschliefend mit
der Methode der ,Exemplarischen Deskription‘ nach Lippitz (1984, 1993, 2003)
gearbeitet. Mit dieser ist eine Materialauswahl von Beispielen an empirischem Material
gemeint, die beschrieben werden sollen, um das Phdnomen zu rekonstruieren. Danner
(2006, S. 177) erléautert in diesem Zusammenhang, dass es beim ,,phdnomenologischen

Beschreiben® vor allem darum geht, sich mit Interpretationen zuriickzuhalten und das
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Phanomen so zu beschreiben, wie es sich ,wirklich® darstellt. Fir diese Arbeit bedeutet
dies, dass durch das erhobene Videomaterial eine Vielfalt von Mahlzeitsituationen als
Beispiele dienen, die — durch einen ,vorurteilsfreien® Blick — betrachtet und beschrieben
werden. Die ,Exemplarischen Deskription dient in dieser Arbeit zundchst dazu, die
Vielfalt an Videosequenzen durch eine vorurteilsfreie Betrachtung zu sichten und
Praktiken der Mahlzeitgestaltung herauszuarbeiten und diese im Anschluss zu
beschreiben. Die Beschreibung konzentriert sich vor allem auf die Suche nach Praktiken,
auf die ,.fortlaufende[n], eingespielte[n], alltdgliche[n] Handlungsmuster (HOrning,
2015, S. 169) und ihrer passenden Bezeichnung. Nachdem zundchst einzelne Praktiken
aus dem empirischen Material ermittelt und mit einem angemessenen Titel versehen
worden sind, werden sie im Anschluss zu Strukturmerkmalen bzw. Typen
zusammengefasst, die sich in der Art und Weise ihrer Inszenierung und Auffiihrung
unterscheiden und entsprechend zu unterschiedlichen sozialen Ordnungen geftihrt haben.
Diese Strukturmerkmale bzw. Typen bilden das ,,Allgemeine der untersuchten Sache*
und stellen das Phidnomen bzw. die ,,Wesenserfassung® (Danner, 2006, S. 177) dar
(Lippitz 1993; Stenger, 2002, 2010b, 2015a).

Das Dbedeutet, dass der erste und zweite Forschungsschwerpunkt mithilfe
phdnomenologischer Analysen bearbeitet wurde. Um die Fragestellungen jedoch
hinreichender und differenzierter zu beantworten, wurde eine praxeologisch-
wissenssoziologische Analyseperspektive gewahlt, auf die nachfolgend eingegangen

wird.

4.4.2 Praxeologisch-wissenssoziologische Analyseperspektive

Da Praktiken der Mahlzeitgestaltung im hochsten MaRe in Interaktionen der
Teilnehmenden verankert sind, wird im Anschluss auf ,,die Personen® (Reckwitz, 2003,
S. 292) rlickgeschlossen. Dazu wird nun das zuvor ausgeklammerte Wissen, dass es sich
um eine Tischgemeinschaft mit Kindern und Erwachsenen handelt, einbezogen. Es
erfolgt eine ausfiihrliche Deskription und feinanalytische Auswertung der Praktiken tber
die Rekonstruktion der Interaktionsorganisation und damit zentral Gber die Schritte der
formulierenden  und  reflektierenden Interpretation der  Dokumentarischen
Videointerpretation (Bohnsack, 2010a; Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015a, 2015b).
Das bedeutet, dass die Fragestellungen des ersten und zweiten Forschungsschwerpunktes

konkret und ausflhrlich zusammen mit dem dritten Forschungsschwerpunkt und
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demnach Uber die praxeologisch-wissenssoziologische Analyseperspektive beantwortet
werden.

Mit der praxeologischen Analyseeinstellung der Dokumentarischen Methode wird die
phanomenologische bzw. performative Analyseeinstellung erweitert, indem Uber den
,Darstellungsmodus* (Bohnsack, 2007a, S. 204), also die Performanz, hinausgegangen
wird und auch die ,,Existenzweise*, die Performativitat, ,,der modus operandi oder
Habitus* und somit dic Doppelstruktur des alltdglichen Handelns rekonstruiert wird.
Dennoch ist der erste Schritt der Beschreibung wichtig, denn ,,die genaue Beschreibung
der Performanz, des performatorischen Vollzugs, ist wesentliche Grundlage und
Voraussetzung fur die Validitat von Interpretationen auf der Ebene der Performativitat,
also des Habitus* (Bohnsack, 2007a, S. 208).

Die Dokumentarischen Methode ist daher in besonderer Weise geeignet den dritten
Forschungsschwerpunkt, also die Frage nach der Beziehungs- und Interaktionsebene
zwischen den Teilnehmenden, in den Blick zu nehmen sowie die handlungsleitenden
Orientierungen, das implizite und inkorporierte Wissen bzw. den Habitus, die sich im
Material dokumentiert, zu rekonstruieren.

Der dokumentarische Analysefokus wird in Anlehnung an das Verfahren der
Dokumentarischen Videointerpretation bzw. der Videobasierten Dokumentarische
Interaktionsanalyse (Bohnsack, 2010a; Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015a, 2015b,
2017), das auf der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2003, 2007a, 2007b, 2010b)
aufbaut, realisiert. Da diese Analyseperspektive eine bedeutsamste Rolle in der
Auswertung Ubernimmt, soll im Folgenden naher auf den methodologischen und

methodischen Aspekt der dokumentarischen Perspektive eingegangenen werden.

Die von Mannheim (1980) ,,erkenntnistheoretisch begriindete dokumentarische Methode
der Interpretation” (Wagner-Willi, 2005, S. 258), wurde von Bohnsack (2011)
weiterentwickelt und ist fur diesen Analyseteil besonders geeignet, da die theoretischen
Grundlagen der Methode fur diese Arbeit eine bedeutende Rolle spielen. Dazu gehort
beispielsweise die Bedeutung der kollektiven Erfahrungen fir den Erwerb eines nicht-
reflexiv verfiigbaren Praxiswissens. Bohnsack (2017a, S. 145) geht in seinem Werk
,Praxeologische Wissenssoziologie* darauf ein, dass es sich hierbei insbesondere um ein
Wissen des ,,Zeuggebrauchs und der Motorik* handelt. Es ist ,,ein kollektives und sozial
vermitteltes Wissen (ebd., S. 145), das ,,mimetisch angeeignet” wird (ebd., S. 146).

Dieses Wissen wird von Bohnsack (ebd., S. 143) darlber hinaus als inkorporiertes Wissen
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bezeichnet, das ein ,,Wissen um Praktiken oder innerhalb von Praktiken* darstellt und
,»direkt korpergebundene Ausdrucksformen® einbezieht. Das im performativen Vollzug
von Praktiken hervorgebrachte korperbasierte Wissen ist vom kommunikativen Wissen
zu unterscheiden, das grundsétzlich reflexiv verflgbar ist und als theoretisches Wissen
bzw. als immanenter Sinngehalt bezeichnet wird. Mannheim (1980) unterscheidet
zwischen theoretischen (kommunikativen) sowie atheoretischen (konjunktiven)
Wissensbestéanden. Insbesondere in alltdglichen Situationen und Ritualen wird auf das
atheoretische (Erfahrungs-)Wissen zurlickgegriffen, das auch als dokumentarischer
Sinngehalt bezeichnet wird (Bohnsack, 2010b, 2017). Hier kommt der bereits erlauterte
Praxisbegriff der Praxeologischen Wissenssoziologie und der Dokumentarischen
Methode zum Tragen, der mit einer analytischen Differenzierung zwischen dem
kommunikativ-generalisierenden Wissen und dem handlungsleitenden Wissen, also
zwischen einer expliziten und einer impliziten Ebene, einhergeht (Bohnsack, 2017a;
Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2009).

Das handlungsleitende, atheoretische Wissen ist durch die Sozialisation, also den Prozess
des selbstverstandlichen Sich-Einlebens in eine soziale Gruppe und die dort gemachten
Erfahrungen im Kollektiv, ,,grundlegend kollektiv konzipiert™ (Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2008, S. 283), das bedeutet konkret, dass die ,,kollektive Ebene der individuellen
immer vorgeordnet™ ist (ebd., S. 289). Mannheims (1969, S. 227) zentraler Begriff in
diesem Zusammenhang ist die ,Seinsverbundenheit, womit er die soziale
,Verbundenheit* bzw. Verankerung des Wissens im Sozialen verdeutlicht. Das
(praktische) ~ Wissen  beruht auf gemeinsam  geteilten  Erlebnis-  und
Erfahrungszusammenhéngen, was bedeutet, dass im ,isolierten Individuum eines
Mikrokosmos, der [...] gesellschaftliche[] Makrokosmos* enthalten ist (Mannheim,
1980, S. 80). Hierbei kann an die soziokulturellen Theorien der Entwicklungspsychologie
angeknupft werden, da auch Mannheim (ebd., S. 80) den Menschen als ,ein
gesellschaftliches Wesen™ ansieht und Wissen als sozial konstruiert auffasst.
Insbesondere kann hierbei der Bezug zu Wygotski hergestellt werden, der die Ansicht
vertritt, dass ,,menschliche Entwicklung [...] vom Sozialen zum Individuellen

[verlduft]* und nicht umgekehrt (Brunner, 2013, S. 84).

Die Erfassung dieses atheoretischen, handlungspraktischen Wissens erfolgt im Rahmen
der dokumentarischen Videoanalyse tber mehrere methodische Analyseschritte. Zu

Beginn geht es darum, aus dem videographischen Material die Szenen auszusuchen, die
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fir eine sequenzanalytische Feininterpretation in Frage kommen. Diese Sequenzen
werden als ,Fokussierungsmetapher (Bohnsack, 2006, S. 67f.) bzw. als
,Fokussierungsakte  (Nentwig-Gesemann,  2013a, S. 762f.)  bezeichnet.
Fokussierungsakte sind ,,Passagen verdichteter, engagierter, selbstlaufiger und szenisch-
performativer Handlungs- und Interaktionspraxis®, die ,,einen besonders verdichteten
Einblick in Erlebniszentren und Erfahrungswelten der Kinder bzw. der sozialen Akteure
[ermOglichen] (ebd., S. 762f.). Die ausgewdhlten Passagen werden anschlielend
thematisch in Ober- und Unterthemen gegliedert (Wagner-Willi, 2005). Die
Formulierungen der Ober- und Unterthemen sind in dieser Arbeit durch die

vorgeschalteten ph&nomenologischen Analysen bereits vorgenommen worden.

Beim ersten Schritt der formulierenden Interpretation, der Rekonstruktion des
immanenten Sinngehalts, wird zunéchst grundséatzlich alles so erfasst, wie es von den
Betreffenden selbst dargelegt bzw. hervorgebracht wird (Blaschke, 2012). Das, was getan
und gesagt wird, steht bei diesem Schritt im Fokus. Hierbei soll die (soziale) Situation im
Vollzug des Geschehens beschrieben bzw. nachgezeichnet werden (Hampl, 2010). Dabei
flieRen Korperlichkeit, Materialitdt und R&umlichkeit sowie Interaktionsverléufe der
Situation in die Beschreibungen ein.

,Die zentrale Herausforderung bei diesem Arbeitsschritt ist, eine vor-ikonografische
Deskriptionsebene zu finden, die zum einen verdeutlicht, was genau die Akteure
gleichzeitig und nacheinander, auf sich selbst und aufeinander bezogen, duBern, was also
in der Sequenzialitdit und Simultanitat des Vollzugs sprachlicher und korporierter
Handlungsakte sicht- und horbar ist* (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 20153, S. 181).

Die formulierende Interpretation stellt daher eine grof3e Herausforderung dar, simultan
ablaufende Handlungsablaufe in einen sequenziell systematischen Text zu Ubertragen.
Das Problem der Fille und Komplexitat spricht Moritz (2014, S. 33) an und macht dabei
auf die Schwierigkeiten bei der Verfassung von Videotranskriptionen aufmerksam, da ein
Video ,,’potentiell unendliche’ Bedeutungstriager* enthilt. Dies stellt insbesondere beim
Ritual der Mahlzeit mit Kindern und Erwachsenen, aufgrund vieler parallel verlaufender
Vorgénge, eine herausfordernde Aufgabe dar. Die Schwierigkeit besteht darin, die
Deskription so zu verfassen, dass sowohl die verbale als auch die non-verbale
(Interaktions-)Praxis, also Handlungen und Aussagen detailliert beschrieben und in ihrem
Verlauf nachvollziehbar dargestellt werden (Nentwig-Gesemann & Wagner-Willi, 2007).
Dabei gilt es, keine ,technische’ Beschreibung hervorzubringen, da es ansonsten nicht

gelingt ein ,,emotional-atmosphérisches Bild der Situation* zu vermitteln; zugleich muss
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darauf geachtet werden, den Akteuren keine Handlungsintentionen bzw. ,,Weil- und Um-
zu-Motive zu unterstellen” (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 20153, S. 181). Da in dieser
Arbeit der Anteil der verbalen Kommunikation in den Videos sehr gering ist, wurde bei
der Transkription auf das Transkriptionssytem von Kuckartz, Dresing, Radiker und Stefer
(2007) zuriickgegriffen. Hierbei werden beispielsweise ,ldngere Pausen [...] durch
Auslassungspunkte (...) markiert™ oder ,,betonte Begriffe [...] durch Unterstreichungen
gekennzeichnet” (ebd., 2007, S. 27). Diese Besonderheiten sind fiir die Interpretationen
durchaus wichtig, um einen mdglichst authentischen Einblick in die Situation zu
bekommen.

Bei diesem Schritt wird eine Befremdung des Materials bzw. eine ,,Befremdung der
eigenen Kultur* angestrebt (Amann & Hirschauer, 1997). Dieses Verfahren finden wir
auch bei der fokussierten Ethnographie. Hierbei halt sich der Forscher im Unterschied zu
konventionellen Ethnographien in der eigenen Kultur auf und lenkt seine
Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Ausschnitt derselben (Knoblauch, 2001). Es wird
versucht, ,,scheinbar Vertrautes durch einen ethnographischen Blick [zu] verfremden®,
um so tiefgriindige Erkenntnisse aus einem kulturellen Umfeld zu erlangen (Hunersdorf,
Mdller & Maeder, 2008, S. 14). Trotzdem ist diese Art der vor-ikonographischen
Interpretation, die im Arbeitsschritt der formulierenden Interpretation geleistet wird, ein
,wiedererkennendes Sehen* (Imdahl, 1996, S. 92, zitiert nach Nentwig-Gesemann &
Nicolai, 20153, S. 181). Bei der Deskription einer Videosequenz werden beispielsweise
Gegenstande oder Handlungen entsprechend mit konventionellen Begriffen versehen. So
wird eine Gabel auch als Gabel bezeichnet und nicht als ,ein Etwas mit vier Zinken’
umschrieben. Dies soll helfen ,nicht in einer Detaillierung zu versinken* (JooB-
Weinbach, 2012, S. 66). In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwieweit die
Forschenden den Blick des Fremden in einem ihnen vertrauten Feld einnehmen kdnnen.
Die Forschenden haben hierbei nach Hitzler (1986) die ,Attitiide der kiinstlichen
Dummbheit* einzunehmen, die beschreibt, dass das Wissen nicht ausgeblendet, jedoch
weitgehend ausgeklammert werden soll. Um ,,eine Normaldistanz zu gewéhrleisten* und
,um Raum fiir die Verwunderung des Banalen zu schaffen®, wurde — wie bereits im
Abschnitt  Videographie erwédhnt — ein Teil des Videomaterials mit einer
Interpretationsgruppe ausgewertet (Wulf & Zirfas, 2004, S. 36).

AnschlieRend folgt im zweiten Schritt der dokumentarischen Analyse die reflektierende

Interpretation, um den dokumentarischen Sinngehalt zu rekonstruieren. ,,Es geht um den
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Wechsel von der Frage, was kulturelle oder gesellschaftliche Phdnomene oder Tatsachen
sind, zur Frage danach, wie diese hergestellt werden* (Bohnsack, 2013, S. 75f.). Wahrend
bei der formulierenden Interpretation die Handlungen und Aussagen nachvollziehbar
beschrieben werden, geht es bei der reflektierenden Interpretation um die
Herausarbeitung des handlungsleitenden Orientierungswissens der Akteure, das sich
insbesondere im praktischen Vollzug dokumentiert. Dabei steht das Wie der praktischen
Hervorbringung bzw. des performativen Vollzugs im Vordergrund, weshalb Bohnsack
(20104, S. 282) diese Forschungsperspektive ,,auch als [...] Analyseeinstellung auf das
Performative* bezeichnet.

Zum einen spielt das Wie der Interaktionen zwischen den Beteiligten eine Rolle. Zum
anderen geht es darum, ,,wie im interaktiven Prozess mit Gegenstidnden, stilistischen
Ausdrucksmitteln und Territorien umgegangen wird*“ (Nentwig-Gesemann & Wagner-
Willi, 2007, S. 216). Der Fokus richtet sich auf die Bedeutungen, die sich in Handlungen
und Aussagen dokumentieren. Dabei zielt der Analysefokus darauf, den modus operandi,
das handlungsleitende Wissen, das sich in Praktiken dokumentiert, herauszuarbeiten. Um
eng am tatséchlichen Geschehen zu bleiben und jenes inkorporierte und atheoretische
Wissen zu rekonstruieren, ist bei diesem Schritt entscheidend, die sprachlichen
AuRerungen und korporierten Praktiken nicht im Hinblick auf die Frage nach ,,faktischer
Wahrheit und normativer Richtigkeit* hin zu untersuchen (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2008, S. 284). Es geht eben nicht darum, die padagogische Praxis auf Basis einer
nomologisch-deduktiven Vorgehensweise und , Theorien des Common-Sense*
(Bohnsack, 2020, S. S. 113) zu bewerten. Vielmehr geht es bei diesem Analysefokus
darum, sich auf die Mahlzeitsituationen und demnach auf die Logiken des
Praxisgeschehens (ebd.) einzulassen und diese zu rekonstruieren. Da es in dieser Arbeit
zentral um Praktiken der Mahlzeitgestaltung geht, wird vor allem die ,Qualitét® der
korporierten Praktiken herausgearbeitet, da das konjunktive Wissen vor allem ein
verkorpertes Wissen darstellt, das ,,insbesondere {iber die Performanz* herausgearbeitet

wird (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 287).

Die komparative Analyse und Typenbildung (Bohnsack, 2010a; Nentwig-Gesemann &
Nicolai, 2015a), die als zentrale Prinzipien der Dokumentarische Videointerpretation
kontinuierlich durchwirken, basieren auf den ,,systematischen Vergleich empirischer
Félle* (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 282). Im Zuge der Komparation von Féllen

kdénnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet werden (Blaschke, 2012).
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Die komparative Analyse spielt wahrend des Forschungsprozesses durchgehend eine
zentrale Rolle, da sie ,,von der Analyse einzelner Sequenzen iiber den Fallvergleich bis
hin zur Theorie- und Typenbildung® angewendet wird (Nohl, 2006, S. 101). Mithilfe des
Fallvergleichs kdnnen dadurch Typen auf einer hohen Abstraktionsebene rekonstruiert

werden (Nentwig-Gesemann, 2013Db).

Diese Vorgehensweise fihrt zur ersten Form der Typenbildung, die als sinngenetische
Typenbildung bezeichnet wird. Durch den Fallvergleich kdnnen Typen generiert werden,
die sich durch ,,die Suche nach minimalen und maximalen Kontrasten (Nentwig-
Gesemann, 2013b, S. 297) untereinander unterscheiden lassen. Im zweiten Schritt erfolgt
die soziogenetische Typenbildung. ,,Auf der Grundlage der Analyse der sich in den Féllen
dokumentierenden Struktur von sich je spezifisch (berlagernden konjunktiven
Erfahrungsrdumen werden dann Typiken gebildet und in einer Typologie
zusammengefasst® (ebd., S. 297).

In dieser Arbeit beschrankt sich die komparative Analyse auf die sinngenetische
Typenbildung. Dabei spielt der modus operandi der Praktiken flr die Typenbildung eine
entscheidende Rolle. Es geht vor allem darum, unterschiedliche Typen der Praktiken der
Mahlzeitgestaltung herauszuarbeiten, die jeweils unterschiedliche soziale Ordnungen
sowie ,Qualitdten‘ von Beziehungs- und Interaktionsmuster zwischen den Akteuren

hervorbringen.

Bei der Auswertung des Videomaterials mittels der Dokumentarischen
Videointerpretation bzw. Videobasierten Dokumentarischen Interaktionsanalyse wird
insbesondere auf die Arbeiten von Nentwig-Gesemann und Kollegen/Kolleginnen
(2015a; 2015b; 2017; 2018; 2020) Bezug genommen. Das bedeutet, die empirischen
Analysen sind darauf ausgelegt, die Interaktionsorganisation herauszuarbeiten, bei der
davon ausgegangen wird, dass sowohl Kinder als auch padagogische Fachkréfte einen
Orientierungsrahmen mitbringen und im Zuge sozialer Situationen ,,regelmiBig zwei
Orientierungsrahmen aufeinander treffen” (ebd., S. 274). Wird diese Perspektive

eingenommen, sind Fragen nach Rahmenkongruenzen und -inkongruenzen zentral.

Die Kategorien der Interaktionsorganisation schlieBen dabei weitgehend an den
ausgearbeiteten Kategorien der Diskursorganisation an, die in der Dokumentarischen

Methode bereits fur die Gesprachsanalyse generiert wurden (Nentwig-Gesemann &
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Nicolai, 2015b). Grundséatzlich wird von einem Drei-Schritt in der Diskurs- bzw.
Interaktionsorganisation auf Ebene des Dokumentsinns ausgegangen (Przyborski, 2004).
Beim ersten Schritt wird ein Orientierungsgehalt eingebracht und damit ein neues Thema
eingefiihrt (Proposition). ,,Als Proposition wird eine sprachliche AuBerung oder eine
nonverbale Aktion interpretiert™ (Asbrand & Martens, 2018, S. 345), auf die im zweiten
Schritt unterschiedlich eingegangen werden kann. Beispielweise kann eine Proposition
bestatigt (Validierung) oder in unterschiedlichen Modi ,,ausgearbeitet, d.h. elaboriert®
werden (Elaboration) (ebd., S. 345). Eine Form der Elaboration ist die Antithese, bei der
die Akteure gegensétzliche Positionen vertreten und sich auf der Ebene des immanenten
Sinngehalts widersprechen und uneinig sind. Trotzdem interagieren sie auf Ebene des
Dokumentsinns und des konjunktiven Wissens in einem geteilten Orientierungsrahmen.
Bei der Opposition teilen die Akteure hingegen keinen gemeinsamen
Orientierungsrahmen. Oppositionellen Interaktionen sind zum Beispiel dadurch
gekennzeichnet, dass sich die Akteure widersprechen und ,,Orientierungsdifferenzen
offen ausgetragen™ werden (ebd., 342). Der letzte Schritt ist die Konklusion, die den
Abschluss bzw. das Ende der Diskurs- bzw. Interaktionseinheit bildet (Przyborski, 2004;
Asbrand & Martens, 2018).

Es wird bei den Auswertungen auf die bereits rekonstruierten Modi der
Interaktionsorganisation, die nach ,,Kongruenzen bzw. Inkongruenzen der Rahmungen
der Kinder und der Padagoginnen“ (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015b) gefragt
haben, rekurriert und Querverbindungen hergestellt. Hierbei sind insbesondere die
Arbeiten von Nentwig-Gesemann und Nicolai (2015b, 2017) zu erwahnen, die im
Rahmen ihrer Analysen exkludierende wund inkludierende Interaktionsmodi
herausgearbeitet haben. Exkludierende Interaktionsmodi sind dadurch gekennzeichnet,
dass die Akteure keinen gemeinsamen Orientierungsrahmen teilen und eine Anndhrung
nicht gelingt, wobei hier zwischen oppositionellem und divergentem Modus
unterschieden wird. Beim oppositionellen Modus treten die ,,Rahmeninkongruenzen
explizit* und ,,ganz offen* zutage (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 74), wahrend
sie beim divergenten Modus ,.eher verdeckt bleiben“ (ebd., S. 75). Inkludierende
Interaktionsmodi hingegen sind durch Rahmenkongruenzen gekennzeichnet oder die
Akteure zeigen Bemihungen, diese herzustellen. Beim kindorientiert-responsiven Modus
gehen die padagogischen Fachkrafte feinfihlig auf die Bedurfnisse und Interessen der

Kinder ein. ,,Der erwachsenenorientiert-responsive Modus ist dadurch gekennzeichnet,
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dass das Kind sich mimetisch am Vorbild, an den Zeigegesten und zum Ausdruck
gebrachten Erwartungen des Erwachsenen, orientiert und dessen Rahmungen validierend
zu erfiillen und bestdtigen versucht“ (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015b, S. 67).
Beziehen sich die Beteiligten wechselseitig responsiv aufeinander, wird von einer
reziproken Interaktionsorganisation gesprochen — ,.diese Reziprozitit kann habituell
schon eingespielt sein, sie kann aber in einer Situation auch reflexiv hergestellt werden*
(Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 73).

Nentwig-Gesemann und Gerstenberg (2018) erweitern die Perspektive und differenzieren
in ihrem Beitrag ,, Typen der Interaktionsorganisation in (frith-) paddagogischen Settings*
zwischen Reziprozitat auf der Ebene der Akte bzw. Praktiken, der Perspektiven und der
Orientierungen und gehen darauf ein, dass inkludierende Modi nicht ausschliel3lich von
Rahmenkongruenzen abhangen, sondern auch vom ,,Skriptwissen [...] gesteuert werden*
(ebd., S. 138).,,Grundgelegt ist der Interaktionsstruktur dann eine Reziprozitit von Akten
und ein Vertrauen darin, dass eine derartige Reziprozitat im Interaktionssystem der
Beteiligten prinzipiell moglich ist (ebd., S. 138). Mit Praktiken sind ,,verldssliche[],
erwartbare[] (Re-) Aktionen” gemeint, dic Akteure zeigen, die eine gemeinsame
,Interaktionsgeschichte* haben und ,habituell“ aufeinander eingespielt sind (ebd., S.
138). So ist es moglich, dass ,,sich dann auch eine Reziprozitat der Rahmen, im Sinne
einer konjunktiven Interaktionssphére entwickeln* (ebd., S. 138), die auf ein ,,geteiltes
konjunktives Wissen im Sinne eines kollektiven Wissens® beruhen (Nentwig-Gesemann,
Walther & Munk, 2020, S. 290). Ist so eine ,habituelle Reziprozitat“ (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2017, S. 72) auf Basis konjunktiver Wissensbestande zwischen den
Akteuren (noch) nicht entwickelt, kann dies Konflikte im padagogischen Alltag
hervorrufen. ,,Auch die Reziprozitat einander unterstellter Perspektiven (auf Ebene des
kommunikativen Wissens) kann absichern, dass trotz bestehender Rahmeninkongruenzen
eine Situation gemeinsam gestaltet werden kann® (Nentwig-Gesemann und Gerstenberg,
2018, S. 138f.).

Vor dem Hintergrund der Erweiterung dieser Ebenen haben Nentwig-Gesemann und
Gerstenberg (2018) einen dialogorientierten und machstrukturierten Interaktionsmodus
herausgearbeitet haben. Der dialogorientierte Interaktionsmodus ist dadurch
gekennzeichnet, dass alle Beteiligten die Moglichkeit haben ihre Sichtweisen zu
kommunizieren. ,,Die Kinder konnen hier das Skriptwissen der Fachkraft und die durch

sie als primdr gesetzte Interaktionsordnung diskursiv anlaufen, da wechselseitig

82



Empirischer Zugang zu ritualisierten Praktiken der Mahlzeitgestaltung

metakommuniziert wird und dariiber differierende Relevanzen markiert [...] werden®
(ebd., S. 147). Dies wird auch als reflexive Reziprozitdt bezeichnet, da Uber
Unstimmigkeiten auf der Ebene des kommunikativen Wissens offen gesprochen werden
kann. Demgegenuber ist der machtstrukturierte Typus dadurch gekennzeichnet, dass
diese Metakommunikationen nicht stattfinden, d.h.,, die Rahmungsmacht liegt
ausschlieBlich bei den Erwachsenen und die Kinder haben keine Mdglichkeiten ihre
Perspektive zu vertreten, sondern werden als ,,gradier- und degradierbar konstruiert*
(ebd., S 147). Die Autorinnen unterscheiden bei diesem Interaktionsmodus dartber
hinaus zwischen machtstrukturierten Erfahrungsraumen und Willkir, wobei im ersten
Fall die Kinder mit den Abldufen und Rollen vertraut sind und durch ihre stdndige
Wiederholung eine ,,Erwartungs- bzw. Handlungssicherheit* (ebd., S 143) entwickeln
konnen, wahrend im Falle der Willkir diese Erwartbarkeit nicht besteht und Kinder in
diesem Zusammenhang keine ,,wirksamen ,Gegenstrategien‘*“ (ebd., S. 145) entwickeln
konnen, um sich entsprechend auf diese machtstrukturierten Situationen vorzubereiten.
Da es bei dem vorliegenden empirischen Material dieser Arbeit einige Parallelen zu den
hier kurz skizzierten Typen der Autorinnen Nentwig-Gesemann und Gerstenberg (2018)
sowie Nentwig-Gesemann und Nicolai (2015b, 2017) gibt, wird in den Analysen auf die
Begriffe der Interaktionsorganisation und die bereits vorliegenden Modi in der

Dokumentarischen Methode Bezug genommen.

Die Auswertung des Videomaterials erfolgt unter einer sehr mikroanalytischen
Betrachtungsweise und ist daher auf der Ebene der Interaktion zu verorten. Dabei werden
zwangslaufig andere Erfahrungsraume bzw. Milieus aulRer Acht gelassen, die maRgeblich
das Geschehen auf Interaktionsebene mitpragen. Bohnsack (2017a) geht auf diesen
Aspekt in seiner praxeologischen Wissenssoziologie ein und rekurriert hier insbesondere
auf Luhmanns (1984) Differenzierung unterschiedlicher Sozialsysteme. Luhmann (2005)
geht von unterschiedlichen sozialen Systemen aus und differenziert zwischen
Gesellschaftssystemen,  Organisationssystemen und Interaktionssystemen. Die
Kinderkrippe ist in diesem Rahmen als Organisation zu verstehen, denn die ,,gemeinsame
Praxis von Fachkréften und Kindern ist nicht nur ein interaktionales Geschehen, sondern
eine gemeinsame praktische und sich habitualisierende Form des Umgehens mit den
normativen Anforderungen und Erwartungen an Kita als Organisation® (Nentwig-
Gesemann, Walther & Munk, 2020, S. 274). Damit beinhaltet die organisationale
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Rahmung eine normative Rahmung und ,,fiir das Feld der FBBE* damit den ,,Anspruch,
dass Kita eine betreuende, erziehende und bildende Institution zu sein hat (ebd., S. 274).
Neben der organisationalen Rahmung gibt es darlber hinaus die gesellschaftliche
Rahmung. Darunter zéhlen die Generations- und Geschlechtermilieus, die ebenfalls die
Interaktionsebene entscheidend mitpragen. Das bedeutet, dass das Interaktionssystem
,fundamental von einer doppelten konstituierenden (Fremd-) Rahmung* beeinflusst wird
und in diesem Zusammenhang ,,von einer organisationalen Rahmungshoheit” und ,,zum
anderen von einer gesellschaftlich gepragten, in unserem Fall vor allem der generational
bedingten Rahmungshoheit” gesprochen wird (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018,
S. 135). Der einseitige Fokus auf die interaktiven Prozesse fuhrt dazu, das haben die
Autorinnen Nentwig-Gesemann und Gerstenberg (2018) in ihrem Beitrag bereits
ausgefuhrt, dass die gesellschaftlichen und organisationalen Milieus unbericksichtigt
bleiben, obwohl sie maRgeblich das Interaktionssystem beeinflussen. Das gilt auch fur
diese Arbeit. Trotzdem sind — wie bereits erldutert — die Praktiken der Mahlzeitgestaltung
zentral auf der Ebene der Interaktionen zu verorten. Luhmann (2005, S. 10f.) flihrt hierzu
Folgendes aus:

LInteraktionssysteme kommen dadurch zustande, daf Anwesende sich wechselseitig
wahrnehmen. Das schliefit die Wahrnehmung des Sich-Wahrnehmens ein. lhr
Selektionsprinzip und zugleich ihr Grenzbildungsprinzip ist die Anwesenheit. Wer nicht
anwesend ist, gehort nicht zum System — wie eng immer im (brigen seine Beziehungen zu
den Teilnehmern sein mégen.

Beispiele fiir Interaktionssysteme sind: das gemeinsame Mittagessen in der Familie (nicht
die Familie selbst), die einzelne Kabinettsitzung (nicht die Regierung als solche) [...]*

Ferner werden Mahlzeiten als Rituale in Gemeinschaften erlebt und sind demnach von
der Beziehungs- und Interaktionsgestaltung durchdrungen. Dabei beziehen sich die
Interaktionen zentral auf Korperbewegungen — insbesondere auf den Einsatz von Gesten
im Allgemeinen und das Geben und Nehmen im Besonderen — und materialisieren sich
vor allem im Gebrauch und in der Verteilung von Dingen. Praktiken als ,,kleinste Einheit
der Kulturanalyse® (Reckwitz, 2010, S. 189) sind demnach vor allem in
Interaktionssystemen zu verorten und von dort aus zu rekonstruieren. Mit dem
empirischen  Fokus auf das Interaktionssystem wird dem praxis- und
performativitatstheoretischen Zugang Rechnung getragen, da dieser grundsatzlich mit
einer ,,dichten Beschreibung der Mikrologik des Kulturellen und des Sozialen* einhergeht
(Reckwitz, 2005, S. 99).
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5 Auswertungsergebnisse: Praktiken der Mahlzeitgestaltung

In der Ergebnisdarstellung werden unterschiedliche Inszenierungen und Auffiihrungen
von Praktiken im Ritual der Mahlzeit in Kinderkrippen dargestellt, die zur
Hervorbringung unterschiedlicher sozialer Ordnungen gefuhrt und demzufolge auch zu
unterschiedlichen  Beziehungs- und Interaktionsgestaltungen  zwischen  den

Teilnehmenden beigetragen haben.

Die im ersten Schritt der phdnomenologischen Analysen herausgearbeiteten Praktiken
wurden anschlieBend mit der Beziehungs- und Interaktionsebene verknipft. Hierzu
wurde das Verfahren der Videobasierten Dokumentarische Interaktionsanalyse
herangezogen. Diese Analyseperspektive filhrte zu einer Anderung bzw. Anpassung der
Praktiken hinsichtlich ihrer Bezeichnung, da nicht mehr ausschlie8lich die ,reine* Praktik
im Vordergrund stand, sondern vielmehr die Praktiken in das Interaktionsgeschehen der
Teilnehmenden eingebettet bzw. aus der Perspektive des Interaktionsgeschehens
beschrieben und interpretiert wurden. Dadurch wurden in besonderem Male die

Auswirkungen der Praktiken auf die ,Qualitét® des sozialen Miteinanders fokussiert.

5.1 Phanomenologische Analysen: Die Mahlzeit als Differenzerfahrung

Vor dem praxistheoretischen Hintergrund der Arbeit wurden flr die phdnomenologischen
Analysen insbesondere die Sequenzen fokussiert, die ,,Bewegungen und Aktivititen des
Korpers* (Reckwitz, 2003, S. 290) mit ,,‘verwendeten‘ materialen Artefakten* (ebd., S.
289) zeigen. Dabei sind im Zuge der ,Exemplarischen Deskription‘ die Praktik des
Gebens sowie verschiedene Varianten des Nehmens rekonstruiert und beschrieben
worden. Dazu zéhlen die Formen an-sich-nehmen, weg-nehmen sowie an-nehmen und

hin-nehmen, die nachfolgend erlautert werden.

Die Praktik des Weg-nehmens kennzeichnet sich dadurch, dass den Akteuren Essen und
Trinken von anderen Teilnehmenden am Tisch weggenommen wird. Beispielsweise wird
einem Teilnehmer eine Schnabeltasse weggenommen, die er zu diesem Zeitpunkt mit
beiden Héanden halt und mit seinen Lippen umschliet. Das Weg-nehmen geschieht
unangekindigt und ohne Begriindung sowie ohne Einholung des Einverstandnisses. In
diesem Fall wird bei der Ausfihrung der Praktik darauf geachtet, dass auf das

Weggenommene keine Zugriffsmaglichkeit mehr besteht, beispielsweise wird die Tasse
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aullerhalb der Reichweite platziert. In einer anderen Szene wird der Teller mit Backerbsen
so in die Mitte des Tisches geschoben, dass dieser fiir die betreffende Person nicht mehr
zu erreichen ist. Eine weitere Szene zeigt, wie einem Teilnehmer eine Brotscheibe aus
der Hand genommen und wieder in den Brotkorb zurlickgelegt wird, was mit den Worten
»Warte kurz, ja? begleitet wird. Eine weitere Form des Weg-nehmens kommt insofern
zum Ausdruck, als Essen, das sich bereits im Mund eines anderen Teilnehmers befindet,

entnommen wird.

Die Praktik des An-sich-nehmens beschreibt eine Praktik des korperlichen Ubergriffs und
bezieht sich auf die Verfugbarkeit von Korpern bzw. das An-sich-nehmens von
Korperteilen. Dabei greift beispielsweise eine Teilnehmerin nach der Hand eines anderen
Teilnehmers und schiebt diese Richtung Tisch, um den Tischspruch einzuleiten. Die
Ausfihrenden der Praktik holen sich bei den Betreffenden im Vorfeld keine Zustimmung
ein. Darlber hinaus wird die Praktik selbst bei Gegenwehr ausgefiihrt, was sich zeigt,
dass die Hand eines Teilnehmers weiter festgehalten wird, obwohl Unwohlsein und Arger
deutlich signalisiert werden. Dies geschieht ebenso, als in einer anderen Szene eine
Teilnehmerin das Handgelenk eines anderen Teilnehmers festhalt, um die Nahrung aus
seinem Mund zu entnehmen und anschlie}end ihre Zeigefinger auf seine Lippen legt. Der
korperliche Ubergriff ist auBerdem zu beobachten, als einem Teilnehmer der
Tischgemeinschaft die Hand durch einen festen Griff am Unterarm und einer ruckartigen

Bewegung weggezerrt wird.

Die Praktik des Hin-nehmens ist eng mit der Praktik des Weg-nehmens und An-sich-
nehmens verzahnt, da die Adressaten diese Praktiken akzeptieren bzw. dulden und
zumindest in ihrer kdrperlichen Performance keinen Widerstand zeigen. Beispielsweise
wird der entnommenen Tasse oder Brotschreibe lediglich hinterhergeschaut. Dies gilt
auBerdem fir korperliche Ubergriffe, beispielsweise als Nahrung aus dem Mund
entnommen und dabei das Handgelenk festgehalten wird. Darlber hinaus nehmen es die
Akteure grofitenteils wortlos hin, dass ihnen keinerlei Maglichkeit zur Beteiligung an der
Mahlzeitgestaltung zugesprochen wird. Auch diese Prozesse werden lediglich mit
Blicken beobachtet.

Die Praktik des Gebens zeigen Akteure, die anderen Teilnehmern am Tisch Ess-

Werkzeuge und Ess-Utensilien sowie Speisen und Getranke aushandigen. Beispielsweise
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schenken sie Tee in Tassen und verteilen diese an die Tischgemeinschaft. Ferner geben
sie Brotscheiben und Gemiise aus, was oft mit der Frage ,,Was magst du haben?* begleitet
wird. Die Gabe des Essens setzt zumeist eine Zubereitung voraus, d.h. die Ausfiihrenden
dieser Praktik schneiden beispielsweise das Brot und bestreichen es mit einem
bestimmten Belag. Hierbei fallen Aussagen, wie ,,Warte, ich mache dir was drauf* oder
,Warte kurz bis du dran bist, ok?*. Dies setzt voraus, dass die Akteure lber die
entsprechenden Dinge, wie beispielsweise Schneidebretter und Messer verfugen, wobei
angemerkt werden muss, dass ausschlieBlich die Gebenden Uber die Handhabung der
Dinge verfligen. Das Geben erfolgt auf unterschiedliche Weisen: das belegte Brotchen
wird auf den Teller gelegt oder die Gurkenscheibe in die Hand gegeben. Eine weitere
Form ist das Hinhalten eines Tellers mit unterschiedlichen Gemusesorten. Der Vollzug
des Gebens wird zumeist mit Aussagen, wie zum Beispiel ,,Jetzt kannst mal probieren*

oder ,,So, bitteschon* begleitet.

Die Praktik des An-nehmens ist die Annahme der vorausgegangenen Gabe des Essens
und zeigt sich bei Akteuren, denen das Essen auf den Teller gelegt oder in die Hand
gegeben wird. Die Praktik kommt ebenfalls zum Ausdruck, wenn ihnen beispielsweise
ein Teller mit Gemise hingehalten wird und sie davon beispielsweise eine Gurke
entnehmen. Die Praktik ist dadurch gekennzeichnet, dass die Akteure unmittelbar nach

dem Essen greifen und zu verzehren beginnen.

Uber den Vollzug der Praktiken ergeben sich zwischen den Akteuren deutliche
Unterschiede. Aus den Praktiken der ,Exemplarischen Deskription® kdnnen gewisse
,Praktikbiindel‘ gebildet und zu Strukturmerkmalen zusammengefasst werden. Die
Praktiken des Weg-nehmens, An-sich-nehmens, und Gebens zahlen zu den
,handlungssteuernden Praktiken‘, wihrend die Praktiken des An-nehmens und Hin-
nehmens als ,passive Praktiken® bezeichnet werden konnen. Es ist zu konstatieren, dass
die ,handlungssteuernden Praktiken‘ von den padagogischen Fachkréften gezeigt werden.
Im Vergleich zu den Kindern ist es den Erwachsenen mdoglich die Ess-Werkzeuge und
Ess-Utensilien sowie Nahrungsmittel zu verwenden. Dies bringt eine bestimmte soziale
Ordnung hervor, die einen deutlichen Unterschied zwischen den Akteuren markiert. Die
Ergebnisse miindeten demnach zur Bildung des ersten Typus:

Die Mahlzeit als Differenzerfahrung.
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Die Herstellung von Differenz zwischen Erwachsenen und Kindern wird insbesondere
uber die Dimensionen Korperlichkeit und Materialitat hervorgebracht. Nicht alle Akteure
konnen gleichermalBien ihre Korper bewegen und ,einsetzen®, was mit der Praktik des An-
sich-nehmens deutlich zum Ausdruck gebracht wird. Die Fachkréfte haben nicht nur die
,Hoheit* iiber die Dinge, die {iber die Praktik des Gebens und des Weg-nehmens
verdeutlicht wird, sondern dartiber hinaus tber die Kinderkorper. Die Kinder haben keine
anderen Handlungsoptionen als sich der Steuerung der Erwachsenen unterzuordnen, was

mit den Praktiken des An-nehmens und Hin-nehmens zum Vorschein kommt.

5.2 Videobasierte Dokumentarische Interaktionsanalyse: Inszenierung und
Auffihrung von normorientierten Praktiken (Typus I)

Der erste Typus ist dadurch gekennzeichnet, dass eine soziale Ordnung hervorgebracht
wird, die eine klare Differenz zwischen den Teilnehmenden, insbesondere zwischen
Erwachsenen und Kindern, markiert. Das produzierte Machtgefalle zwischen
padagogischen Fachkréften und Kindern wird dabei insbesondere durch den Vollzug
normorientierter Praktiken realisiert.

Die Mahlzeitsituationen, die zur Identifikation dieses Typus gefiihrt haben, werden
zentral Uber die Praktiken der Erwachsenen gerahmt, die streng an der Norm eines durch
sie vorgegebenen Skriptes festhalten. Beispielweise fungieren die Fachkrafte Uber die
Auffuhrung der Praktik des ,Vorbereitens — Verteilens — Anbietens® in diesem Sinne als
,Dingwaéchter*, als sie tber die Handhabung der Dinge verfligen und Kindern jeglichen
Zugriff auf diese verwehren. Die Beteiligung der Kinder an Prozessen der
Mahlzeitgestaltung wird dadurch massiv eingeschrankt. Dies wird insbesondere (ber die
aufgefiihrte ,Praktik des Wartens® hervorgebracht, mit der die passive Rolle der Kinder
im Geschehen unterstrichen wird. Die Mahlzeitsituationen vollziehen sich in einem
Abfertigungsmodus. Die primére Rahmung durch ein vorgegebenes normatives
Handlungsskript dokumentiert sich nicht nur in der von den Fachkréaften bestimmten
Handhabung der Dinge, sondern auch in der (organisational fixierten) Rahmungshoheit
uber die zeitlich getaktete Struktur der Mahlzeitsituation (,Praktik der zeitlichen
Taktung*). Versuche der Kinder, von der erwachsenenzentrierten Ordnung abzuweichen,
werden unmittelbar iiber die ,Praktik der Normwiederherstellung® unterbunden. Die
Mahlzeiten unterliegen einem strengen Reglement der Erwachsenen, dessen

Nichteinhaltung dazu fihrt, dass Kinder verbal und korperlich zurechtgewiesen werden

88



Auswertungsergebnisse: Praktiken der Mahlzeitgestaltung

und dadurch verschiedenen Formen von Disziplinierung und Sanktionierung ausgesetzt
sind. Diese Praktiken machen eine weitere Rahmungsmacht der Erwachsenen, die
Verfligbarkeit von Kinderkorpern, deutlich. Diese ist dadurch gekennzeichnet, dass
padagogische Fachkréafte jederzeit und auch ohne das Einverstandnis der Kinder Zugriff
auf ihre Korper haben, indem sie ihnen beispielsweise das Essen aus dem Mund nehmen
oder sie gegen ihren Willen an der Hand festhalten. Die Aufrechtrechterhaltung und
Sicherung der erwachsenenorientierten Choreographie des Rituals wird aullerdem tber
die eindeutig machstrukturierten Praktiken des ,(korperlichen) Ubergriffs® und der
,gewaltsamen Sanktionierung und Erniedrigung von Kindern® demonstriert.
Oppositionelle Ausdrucksformen von Kindern werden unverziiglich unterbunden. Die
Kinder haben keine andere Wahl, als sich in diese Ordnung zu integrieren. Die
inszenierten und aufgefuhrten Praktiken sind in diesem Typus zentral auf das Essen bzw.
die erwachsenenorientierte normative Ordnung des Essens fokussiert. Die mit ihnen
verbundene Organisation der Handlungsvorgénge findet durchweg in der ,Praktik der
Handlungsfokussierung durch Erwachsene® ihren Ausdruck. Die Missachtung und
Ubergehung der Bedirfnisse und Interessen der Kinder ist dabei charakteristisches
Merkmal der aufgefiihrten Praktiken und verdeutlicht deren untergeordnete Position.
Kinder werden in diesem Kontext nicht als Partizipanden bzw. Ko-Produzierende von
Praktiken wahrgenommen, sondern werden in der Rolle der Erfullungsgehilfen der

erwachsenenzentrierten Darstellung der Auffuhrung des Rituals der Mahlzeit adressiert.

5.2.1 Praktik der zeitlichen Taktung und der Handlungsfokussierung (Erwachsene) und
des Wartens (Kinder)

Formulierende Interpretation:

Die Szene zeigt ein Frihstiick mit drei paddagogischen Fachkréaften und drei Kindern. Bis
auf eine Fachkraft sitzen zu Beginn der Szene alle bereits am Tisch. Keiner der
Anwesenden spricht als auch die letzte Fachkraft an der Kopfseite des Tisches Platz nimmt.
Sie schaut zuallererst das Kind an, das links neben ihr auf einem Hochstuhl sitzt (Thomas).
Thomas hélt zu diesem Zeitpunkt eine Schnabeltasse fest, wobei er die zwei Griffe der
Tasse mit beiden Handen umfasst. In diesem Moment trinkt Thomas nicht, umschliefit
jedoch mit seinen Lippen den Schnabel der Tasse. Sein Blick ist auf eine Fachkraft
gerichtet, die schrag gegenlber von ihm sitzt sowie eine Glaskaraffe in der Hand halt und
damit ihrer gegenibersitzenden Kollegin Tee einschenkt. Als sich die Fachkraft nun auf
ihren Platz setzt und zu Thomas schaut, nimmt sie unmittelbar mit ihrer linken Hand die
Schnabeltasse aus seinen Hinden, was sie mit den Worten ,,Thomas, stell’s nochmal hin‘
begleitet. Sie platziert die Tasse so gegentiber von Thomas auf dem Tisch, dass sie fir ihn
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nicht mehr zu erreichen ist. Thomas schaut die Fachkraft mit ge6ffnetem Mund an und
blickt dann zu seiner Tasse, wobei sich kurz darauf sein Blick erneut zur Fachkraft richtet,
die weiterhin mit dem Einschenken des Tees beschaftigt ist. Auch die mittig sitzende
Fachkraft schaut nun zu ihrer Kollegin, wobei ihr Blick auf die Glaskaraffe gerichtet ist.
Sie streckt wahrenddessen ihre Hande so aus, dass ihre Handinnenflachen nach oben zeigen
und sich ein paar Zentimeter Uber den Tisch befinden. Dabei nimmt sie eine ca. 90 Grad
Unterarmposition ein und schaut derweil zu einem Kind, das links neben Thomas sitzt
(Frederick) und sie seit ihres Platznehmens beobachtet hat. Frederick ist das alteste Kind
am Tisch und sitzt als einziger Junge auf einem Holzstuhl. Er hat mittlerweile die gleiche
Armposition wie die Fachkraft eingenommen. Die Fachkraft unterbricht ihren Blickkontakt
zu Frederick und blickt erneut zur Karaffe. Als diese von ihrer Kollegin auf den Tisch
abgestellt wird, sagt sie unmittelbar — noch bevor ihre Kollegin sich vom Griff der Karaffe
16st — ,,Geben wir uns die Hinde*. Sie schaut daraufthin auf die rechte Hand von Thomas,
wobei sie ihm mit ihrer linken Hand etwas ndherkommt. Thomas schaut anschliefend auf
die offene Handinnenflache der Fachkraft, hebt seine rechte Hand etwas hoch und greift
nun mit dieser nach ihrem Zeige- und Mittelfinger. Beim Hochheben seiner Hand — noch
bevor sich ihre Hande beriihren — dreht die Fachkraft ihren Kopf zur anderen Seite und
schaut das rechts neben ihr sitzende Kind an (Nicolas), das zu diesem Zeitpunkt zu
Frederick schaut. Sie wendet ihren Blick von Nicolas” Gesicht ab und schaut nun auf seinen
linken Arm, der locker neben seiner Stuhllehne herunterhéngt. Sie greift nun mit ihrer
rechten Hand nach der linken Hand von Nicolas und schiebt sie Richtung Tisch, sodass
sich ihre Hande nun ein paar Zentimeter tiber dem Tisch befinden. Nicolas blickt erst auf
seine linke Hand und schaut dann wieder zu Frederick, der in diesem Moment ,,piep* sagt.
Frederick halt mittlerweile die Hande seiner Sitznachbarn fest, nach denen er kurz zuvor
gegriffen hatte, und schaut wieder zur mittig sitzenden Fachkraft. Diese schaut ihn an und
entgegnet ihm: ,,Moment!“. Sie begleitet ihre Aussage mit hochgezogenen Augenbrauen,
waobei sich ihre Augen hierbei besonders 6ffnen. Zeitgleich geben sich in diesem Moment
die anderen zwei Fachkréfte als Letzte die Hande, wéhrend Frederick die mittig sitzende
Fachkraft weiterhin anschaut. Nachdem sich nun alle Beteiligten an der Hand halten, schaut
die mittig sitzende Fachkraft auf den Tisch und hebt ihre Arme leicht hoch, woraufhin alle
Fachkrafte und Frederick beginnen, den Tischspruch aufzusagen: ,,Piep piep Méauschen,
komm aus deinem Hauschen, piep piep piep, wir haben uns alle lieb, piep piep piep, einen
guten Appetit”. Dabei bewegen alle ihre Arme dem Tischspruch entsprechend rhythmisch
nach oben und unten. Unmittelbar danach schiebt die Fachkraft die Schnabeltasse zuriick
zu Thomas und sagt: ,,So Thomas, jetzt kannst mal probieren. Bitteschon®.

Reflektierende Interpretation:

Zu Beginn der Szene nimmt eine padagogische Fachkraft als Letzte an der Kopfseite des

Tisches Platz. Links neben ihr sitzt Thomas auf dem Hochstuhl, der zu diesem Zeitpunkt

eine Fachkraft beobachtet, die schrag gegeniiber von ihm sitzt sowie eine Glaskaraffe in

der Hand halt und damit ihrer gegenibersitzenden Kollegin Tee einschenkt. Er behélt

seinen Beobachtungs- bzw. Aufmerksamkeitsfokus auch dann bei, als die Fachkraft

neben ihm Platz nimmt und wendet seinen Blick nicht ab. AuBerdem hélt er mit beiden

Hénden eine Schnabeltasse fest, wobei er mit seinen Lippen den Schnabel der Tasse
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umschliel3t, ohne jedoch aus dieser zu trinken, sondern — mit seinem Blick auf die
Fachkraft gerichtet — in dieser Position verweilt. Thomas behalt damit die Fachkraft im
Blick und kann sich nicht auf die Tasse bzw. das Trinken konzentrieren, sondern ist
immer bereit, auf ihre Interventionen zu reagieren.

Die zuletzt hinzugekommene Fachkraft schaut Thomas an und nimmt ihm unmittelbar
die Schnabeltasse aus den Hianden. Sie begleitet ihr Tun mit den Worten: ,,Thomas, stell’s
nochmal hin“. Mit ihrer Aussage verbalisiert die Fachkraft zwar eine
Handlungsaufforderung an Thomas, die sich jedoch als rhetorisch erweist, da sie bereits
selbst ausfuhrt, wozu sie ihn zuvor angewiesen hat. Damit wird unmittelbar zu Beginn
der Interaktion eine Widerspriichlichkeit zwischen ihrem verbalen und korporierten
Verhalten deutlich. Da ihre Worte und die Handlung zeitgleich ausgefihrt werden, wird
Thomas auf die Wegnahme seiner Tasse nicht vorbereitet, vielmehr wird sie ihm — ohne
Ankundigung — aus den Handen genommen. Damit wird dem Kind keine Moglichkeit
eroffnet, selbst zu entscheiden, ob er die Tasse auf den Tisch oder lieber dort lassen
mochte, wo sie ist. Die Fachkraft wartet zudem nicht ab, bis Thomas seinen Mund vom
Schnabel der Tasse 16st und unternimmt dartber hinaus keinen Versuch, im Vorfeld ihres
Eingriffs seine Aufmerksamkeit verbal sowie nonverbal zu gewinnen. Damit bezieht sich
der Eingriff der Fachkraft zumindest mittelbar direkt auf den Korper des Kindes. In
seinem Blick und in seiner verharrenden Position ist jedoch zu beobachten, dass seine
Aufmerksamkeit auf die andere Fachkraft gerichtet ist, was den Entzug der Tasse
besonders unerwartet macht. Da der Zugriff der Fachkraft unvorhersehbar ist und auch
keine Begriindung erfolgt, macht sie ihr Vorgehen dem Kind gegenlber nicht transparent
und handelt daher im Modus der Willkiir. Hierbei zeigt sich ein machtstrukturierter
Modus, der im Rahmen der Modi der Interaktionsorganisation bereits von Nentwig-
Gesemann und Gerstenberg (2018) dokumentarisch herausgearbeitet wurde. Willkir ist
dadurch gekennzeichnet, dass Kinder keine Erwartbarkeit in Abl&ufe entwickeln kdnnen
und sie dadurch nicht in der Lage sind, in machtstrukturierten Situationen ,,wirksamen
,Gegenstrategien‘* (ebd., S. 145) zu entwickeln. Dies wird in dieser Szene deutlich. Es
wird Thomas keine Moglichkeit eréffnet, in ihrem Handeln eine Norm zu erkennen, an
der er sich zukunftig orientieren kénnte. Vielmehr scheint die Fachkraft an Thomas die
implizite Erwartung zu richten, selbst zu wissen, warum ein Eingreifen ihrerseits
erforderlich war.

Sie stellt die Tasse von Thomas mit entsprechendem Abstand so mittig auf den Tisch,

dass sie von seiner Sitzposition nicht mehr zu erreichen ist. Damit unterbindet sie
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mdogliche Versuche von Thomas, nach seiner Tasse zu greifen. Sie schlief3t damit alle
Madglichkeiten aus, dass Thomas sich seine Tasse aktiv zurlickholt und erzwingt durch
ihr Vorgehen eine Trennung zwischen Gegenstand und Kind, die nur sie selbst wieder
aufheben kann. Damit signalisiert sie Thomas zudem, dass sie ihm nicht vertraut und
nicht von seiner Selbstregulationsfahigkeit ausgeht. Die Fachkraft macht hier zum einen
deutlich, dass das Fruhstiick nur beginnen kann, wenn kein Kind mit sich bzw. den
Dingen beschaftigt ist. Zum anderen inszeniert sich die Fachkraft in der Rolle derjenigen,
die agiert — wahrend die Kinder nur reagieren durfen.

Thomas schaut mit gedffnetem Mund erst zur Fachkraft und anschliefend zu seiner
Tasse, was seine Uberraschte Reaktion auf ihr abruptes Eingreifen anzeigt. Aullerdem ist
zu beobachten, wie Thomas — mit gedffnetem Mund seine Tasse anschauend — kurzzeitig
in dieser Position verweilt und damit einen erschrockenen bzw. irritierten und nicht mehr
handlungsfahigen Eindruck erweckt. Zum einen hat ein Ubergriff auf seinen Korper
stattgefunden, zum anderen auf einen ihm zugehorigen Gegenstand und drittens wird er
in seinem Entscheidungs- und Handlungsspielraum mafRgeblich eingeschrénkt. Durch das
rasche VVorgehen der Fachkraft bekommt Thomas grundsétzlich nicht die Moglichkeit,
sich in den Handlungsverlauf als Akteur einzubringen und die an ihn gerichteten
Erwartungen von sich aus zu erfillen, was — seiner Reaktion nach zu urteilen — nicht zum
Verstandnis der Situation beitragt, sondern vielmehr zu Verunsicherung. Kurz darauf
scheint das Einschenken wieder grol3es Interesse bei Thomas zu wecken, denn sein Blick
wendet sich erneut der ihm gegeniber-sitzenden Fachkraft zu.

Die mittig sitzende Fachkraft folgt der Aufmerksamkeit des Kindes und schaut nun auch
ihrer Kollegin beim Einschenken zu, wobei ihr Blick auf die Glaskaraffe gerichtet ist. Sie
streckt wahrenddessen ihre Hande so aus, dass ihre Handinnenflachen nach oben zeigen.
Damit leitet sie erneut eine Proposition ein, indem sie ausschlieBlich durch ihre Geste
allen Beteiligten signalisiert, dass nun das Handereichen als n&chster Handlungsschritt
folgt. Hier wird deutlich, dass die Wegnahme von Thomas’ Tasse in einem
Zusammenhang mit einem reibungslosen Vollzug des Skripts beim Friihstiicken steht:
Thomas braucht freie Hande fiir den einleitenden Tischspruch. Der Vollzug eines
normierten Ablaufs wird hier also prioritdr gesetzt, spontane Handlungsimpulse oder
habituelle Praktiken der Kinder haben sich dem unterzuordnen. Anzunehmen ist dariiber
hinaus, dass alle Beteiligten — vor allem jedoch die Kinder —es ihr gleichtun und beginnen
sollen, ihre Hande auszustrecken bzw. sich diese gegenseitig zu reichen. Die Fachkraft

schaut nun zu Frederick, der links neben Thomas sitzt und sie seit ihres Platznehmens
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beobachtet. Frederick ist das alteste Kind am Tisch und zeigt mit seinem validierenden
Verhalten, dass er sich in die normativen Erwartungen der Fachkréfte bzw. des Skripts
einfligen kann, wenn er seine Hande nach links und rechts ausstreckt. Ohne darauf
einzugehen, unterbricht die Fachkraft den kurzen Blickkontakt zu Frederick und schaut
stattdessen erneut zur Glaskaraffe. Als ihre Kollegin diese nach dem Einschenken nun
auf den Tisch abstellt, sagt sie unmittelbar — noch bevor ihre Kollegin sich vom Griff der
Karaffe I6st —,,Geben wir uns die Hidnde®. Die gezielten Blicke zur Karaffe und weniger
zur Kollegin unterstreichen das Anliegen der Fachkraft, dass der Vorgang des
Einschenkens schnell abgeschlossen werden soll, um zlgig den n&chsten Schritt
eizuleiten. Scheinbar kann das Abstellen der Karaffe fiir die Fachkraft nicht schnell genug
erfolgen, denn der nachste Schritt — die Formulierung der Handlungsaufforderung —
erfolgt noch bevor der letzte Schritt — das Abstellen der Karaffe — abgeschlossen wurde.
Dies erklart auch den Abbruch des Blickkontakts zu Frederick und die vorausgegangenen
Blicke zur Glaskaraffe, da der Fokus auf dem ,,Geben* der ,,Hande‘ und dem einleitenden
Tischspruch lag. Mit ihrer Aussage formuliert sie nun an alle Kinder und padagogischen
Fachkrafte gerichtet die Aufforderung, sich die Hande zu reichen. Damit wird auf einer
rituellen Ebene Zugehdrigkeit und Gemeinschaft in Szene gesetzt — das Herstellen von
Kdrperkontakt erfolgt nicht auf der Grundlage eines individuellen Bedirfnisses, Nahe
herzustellen, sondern ahnelt einer Zwangskollektivierung, der sich ein Kind nur schwer
entziehen kann.

Augenblicklich setzt sie selbst ihre Aufforderung um, indem sie ihren Blick auf die rechte
Hand von Thomas richtet und ihm dabei ihre linke Hand entgegenstreckt. Im Gegensatz
zur vorherigen Szene, verbalisiert die Fachkraft ihre Absicht und setzt diese im Anschluss
performativ um, indem sie nicht einfach nach der Hand des Kindes greift, sondern
Thomas ihre Hand entgegenstreckt und ihn so einladt, seine Hand in ihre zu legen.
Thomas validiert korporiert die Proposition der Fachkraft und schaut erst auf ihre offene
Handinnenflache, bevor er mit seiner rechten Hand nach ihrem Zeige- und Mittelfinger
greift. Hier ist also bereits eine Reziprozitat von Akten und damit Handlungssicherheit
erkennbar.

Als Thomas fur diese Handlung seine Hand etwas hochhebt und demnach abzusehen war,
dass er nach der Hand der Fachkraft greift, dreht diese ihren Kopf zur anderen Seite und
widmet sich mit ihrem Blick dem rechts neben ihr sitzenden Kind (Nicolas). Dass sie die
Handeberuhrung nicht abwartet und sich unmittelbar von Thomas abwendet, verdeutlicht,

wie wichtig ihr die Umsetzung der Handlungsaufforderung und der Vollzug des Skripts
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ist. Dabei wird der Kontakt bzw. die Beziehungsgestaltung zum Kind auf die
erwartungsgeméle Erfiillung der Aufforderung reduziert, was sich darin dokumentiert,
dass es weiter keinen verbalen sowie nonverbalen Austausch gibt. Ahnlich wie in der
Szene mit der Glaskaraffe, wird der nachste Handlungsschritt eingeleitet, noch bevor der
letzte volistandig abgeschlossen wurde, was unweigerlich zu einer hektischen
Atmosphére beitragt.

Die Fachkraft schaut Nicolas kurz an und blickt anschlieRend auf seinen linken Arm, der
locker neben der Stuhllehne herunterhéngt. Nicolas hat wéahrenddessen seinen Blick auf
Frederick gerichtet, der schrdg gegenuber von ihm sitzt. Die Fachkraft greift dann mit
ihrer rechten Hand nach der linken Hand von Nicolas und schiebt sie Richtung Tisch. Die
Fachkraft geht hierbei sehr interventionistisch vor, indem sie die Hand von Nicolas
ergreift und damit nicht dessen Reaktion auf ihre Handlungsaufforderung, sich die
,Hande“ zu ,,geben®, abwartet. Hier findet also ein direkter Zugriff auf den Korper des
Kindes statt. Erneut spielt der Austausch mit dem Kind auf einer Beziehungsebene keine
Rolle, im Fokus steht die moglichst reibungslose Durchfiihrung des Rituals. Die
Kommunikation und Interaktion der padagogischen Fachkrafte mit den Kindern
beschrénkt sich auf Handlungen, die zur Umsetzung der ,Choreographie‘ des Rituals
gebraucht werden. Kinder ubernehmen hier eine passive, lediglich Anweisungen
ausfihrende und Erwartungen erfullende, Rolle, was zu einem sehr distanzierenden
Verhéltnis zwischen Erwachsenen und Kindern fuhrt. Scheinbar mochte die Fachkraft
keine Zeit mehr verlieren, was sich darin dokumentiert, dass sie keine Versuche
unternimmt, im Vorfeld seine Aufmerksamkeit zu gewinnen, sondern direkt nach seiner
Hand greift und sie nach vorne schiebt. Hier dokumentiert sich im Sinne eines homologen
Musters, dass die Fachkraft sich das Recht herausnimmt, direkt und unangekindigt
(korperlich) auf die Kinder zuzugreifen. Die Fachkraft bezieht Nicolas in das Geschehen
nicht ein und kiindigt ihr VVorgehen nicht an. Nicolas ist mit seiner Aufmerksamkeit bei
Frederick, als die Fachkraft nach seiner Hand greift. Dies scheint flr ihn unerwartet zu
erfolgen, denn er schaut auf die Hand der Fachkraft, die seine — ohne Zutun durch ihn —
umschlieBt. Nicolas wurde im Vorfeld dartber nicht in Kenntnis gesetzt, was seine
Maoglichkeiten, in der Situation selbst aktiv zu handeln und eventuell auch nicht
erwartungsgeman zu reagieren, deutlich einschrankt. Er blickt jedoch schnell wieder zu
Frederick, da dieser in dem Moment ,,piep* sagt und so erneut seine Aufmerksamkeit

erregt. Auch hier ist also ein homologes Muster erkennbar: Nicolas reagiert nicht offen
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oppositionell, sondern l&sst geschehen, was mit ihm gemacht wird und wird damit auf die
Rolle des zum passiven Statisten in dem Ritual festgeschrieben.

Frederick hat in der Zwischenzeit durchgéngig die mittig sitzende Fachkraft beobachtet
und ihr Vorgehen nachgeahmt, indem er nach den Handen seiner Sitznachbarn auf der
rechten und linken Seite gegriffen hatte. Dies verstarkt die Annahme, dass er mit der
Handlungsabfolge zu Beginn der Mahlzeit vertraut ist und aktiv daran teilnehmen kann.
Die Reziprozitat auf Ebene der Akte ist hier bereits ausgepragt. Sein Ausruf ,,piep* — der
den Tischspruch einléutet — sowie der ununterbrochene Blickkontakt zur mittig sitzenden
Fachkraft signalisieren, dass er um die ,richtige® Handlungsabfolge weill und dies
demonstrativ auffiihren will. Die Fachkraft schaut nun wie Nicolas zu Frederick. Sie
entgegnet Frederick ,,Moment!“ und begleitet ihre Aussage mit hochgezogenen
Augenbrauen, was dazu flhrt, dass sich ihre Augen besonders weiten. Scheinbar hat
Frederick den Tischspruch zu frih eingeleitet, denn die Fachkraft unterbricht ihn sofort
mit einer sehr kurzen und deutlichen, disziplinierenden Aussage. Sowohl das Gesagte als
auch ihr Gesichtsausdruck vermitteln eine gewisse Strenge, was die weit gedffneten
Augen durch die hochgezogenen Augenbrauen unterstreichen. Das von Frederick
gedulerte ,,piep™ ist das erste Wort des Tischspruches, womit er erneut zeigt, dass ihm
die ,richtige‘ Vorgehensweise bzw. das von ihm erwartete Verhalten vertraut ist. Es wird
von der Fachkraft jedoch ausschlieflich auf seinen Fehler, namlich seinen verfrihten
Einsatz, Bezug genommen und eine Offentliche Zurechtweisung ausgesprochen.
Frederick bekommt fiir seine Bereitschaft, aktiv am Geschehen teilzunehmen, die sich
am Greifen der Hande seiner Sitznachbarn und dem beginnenden Tischspruch
dokumentiert, somit keine positive Bestarkung. Das am rituellen Skript orientierte
Verhalten wird von der Fachkraft zwar gesehen, jedoch kommentarlos stehen gelassen.
Fredericks Wissen dartiber, dass im Anschluss der Tischspruch erfolgt und dieser mit
dem Wort ,,piep” beginnt, wird weder verbal noch nonverbal positiv gerahmt. Die
Fachkraft kommuniziert nicht, warum es diesen einen ,Moment“ noch braucht.
Demzufolge ist es fur Frederick nur schwer nachzuvollziehen, warum sein im Grunde
genommen ,richtiger* Anfang des Tischspruches unterbrochen wird. Dieser Eingriff fiihrt
dazu, dass Frederick seine aktiven Beitrdge zur Interaktionssituation génzlich einstellt. Er
schaut die Fachkraft lediglich an, um auf sie reagieren zu kdnnen.

Durch seinen Fokus auf die Fachkraft ist Frederick entgangen, dass sich bis zu diesem
Zeitpunkt nicht alle die Hande gereicht haben. Offensichtlich ist dies aber die

Voraussetzung fur den Beginn des Tischspruchs, zu dem dann die Fachkraft ansetzt. Sie
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markiert hier also deutlich, dass sie diejenige ist, die sich mit dem Skript am besten
auskennt und {iber seinen ,korrekten® Vollzug bestimmt. Dies demonstriert sie, indem sie
ihre Arme etwas hochhebt und damit nonverbal zum Ausdruck bringt, den Tischspruch
nun gemeinsam aufzusagen. Dabei sagt sie nichts zu Frederick und schaut auch nicht zu
ihm hintiber, was vorstellbar wire, da nun der ,,Moment* des Tischspruches gekommen
ist und er im Vorfeld seine Bereitschaft, diesen auszufuhren, signalisiert hat. Stattdessen
ist der Blick der Fachkraft auf den Tisch gerichtet, was ein weiteres Mal den Fokus auf
den normgerechten Vollzug des Rituals erkennen lasst, der mit keinem persoénlichen
Austausch untereinander verbunden ist. Die Aussagen der Fachkraft in dieser Szene
,» Thomas, stell’s nochmal hin“ sowie ,,Geben wir uns die Hdnde* und ,,Moment* zeigen,
dass — wenn mit den Kindern gesprochen wird — lediglich Handlungsanweisungen
formuliert werden. Die Situation wird nicht fir Gesprache oder personliche
Bezugnahmen genutzt, was erneut das kollektivierende Ritual und nicht die Beziehung
zu den einzelnen Kindern als das Wichtigste ranmt. Ferner bestimmt erneut die Fachkraft
uber den Zeitpunkt und die Art und Weise der rituellen Praxis und ermdglicht den
Kindern nicht, sich am Prozess zu beteiligen und ihn zu variieren.

Im Anschluss beginnen alle Fachkrifte und Frederick den Tischspruch ,,Piep piep
Mauschen, komm aus deinem H&uschen, piep piep piep, wir haben uns alle lieb, piep piep
piep, einen guten Appetit™ aufzusagen. Das Aufsagen des Tischspruches mit dem Zusatz
,,wir haben uns alle lieb“ konstituiert bzw. ,beschwort, auf der Ebene einer von der
Fachkraft konstatierten Reziprozitét der Perspektiven, eine soziale Gemeinschaft, die sich
positiv zugewandt ist. Dabei halten sich alle an den Handen fest und bewegen ihre Arme
dem Tischspruch entsprechend rhythmisch nach oben und unten, was zudem eine
Reziprozitat auf der Ebene der Akte in Szene setzt.

Nach dem Aufsagen des Tischspruches schiebt die Fachkraft die Schnabeltasse zurlick
zu Thomas und sagt dabei: ,,So Thomas, jetzt kannst mal probieren. Bitteschon®. Damit
bestatigt sie, dass sie diejenige ist, die entscheidet, wann er seine individuellen
Bedrfnisse befriedigen kann und wann es um eine Orientierung an der Norm bzw. hier
dem Skript des Rituals geht. Die kollektiv aufgeftihrte, rituelle Proposition, also der
eingeleitete Tischspruch, liefert eine implizite Begrindungslogik, warum er die Tasse
abstellen sollte. Die Fachkraft vermittelt demnach die Botschaft, dass sie von Thomas
erwartet, sich an die kollektivierende ,Norm‘ zu halten und seine individuelle
Bedurfnisbefriedigung aufzuschieben, ohne jedoch ihm gegenilber ihre konkreten

Erwartungen und Regeln explizit zu kommunizieren. Die Kinder sollen sich in die
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vorhandenen Skripte ,ein-spiiren‘. Diese Skripte gelten jedoch als so selbstverstdndlich
bzw. sollen als so selbstverstandlich aufgefiihrt werden, dass die Fachkrafte sich einer
diskursiven Thematisierung entziehen. Indem die Fachkrafte nicht Gber die geltenden
Regeln und Normen sprechen, ermdglichen sie keinen Diskurs und damit auch kein
kritisches Anfragen ihrer Rollen- und Verhaltenserwartungen. Durch die fehlende
Transparenz entziehen sie sich jeglicher Kommunikation tiber Begriindungen. Dies zeigt
sich an der Priorisierung der Normdurchsetzung und damit auch am willkirlichen Einsatz
von Macht. Das Trinken wird zudem als ,Zugestidndnis‘ der Fachkraft markiert. Mit ihrer
Aussage ,,bitteschon‘ inszeniert sie sich als jemand, der etwas ,fiir das Kind tut, ihm eine
Gabe Uberreicht; damit wird letztendlich verschleiert, dass sie sich ubergriffig verhalten

und das Kind zum passiven Objekt degradiert hat.

5.2.2 Praktik des Vorbereitens — Verteilens — Anbietens: Die Erwachsenen als
Dingwéchter

Formulierende Interpretation:

Nachdem alle gemeinsam den rhythmisch klingenden Tischspruch ,,Piep piep Mauschen,
komm aus deinem Héauschen, piep piep piep, wir haben uns alle lieb, piep piep piep, einen
guten Appetit* aufgesagt haben, beginnen die Fachkréfte Giber den Tisch hinweg Teller an
die Kinder auszuteilen, was die Kinder mit ihren Blicken beobachten. Sie selbst haben
bereits ein grofRes Schneidebrett vor sich liegen. Durch die zwei grolRen Muslibehélter, die
in der Mitte des Tisches platziert sind, bleibt dem Beobachter durch die Kameraperspektive
der Gesamtblick auf den Tisch verwehrt. Es ist jedoch zu erkennen, dass sich hinter den
Muslibehéltern ein Brotkorb gefillt mit Brétchen befindet, der auf einer Tupperdose
abgestellt ist. Dahinter sind auBerdem eine 1Liter Glaskaraffe, eine 1Liter Milchpackung,
ein Behaltnis mit Messern und ein Marmeladenglas zu sehen. Vor dem Musli sind des
Weiteren Teller abgebildet, wahrend links davon drei Tupperdosen aufeinandergestapelt
sind, auf denen wiederrum eine Schmelzkdseverpackung sowie ,Babybel‘ in einem
Netzbeutel abgelegt sind. Den Kindern auf den Hochstiihlen stehen Schnabeltassen und
den Fachkréften sowie Frederick gewohnliche Tassen zur Verfligung.

Die pédagogische Fachkraft, die zuvor ihrer Kollegin Tee eingeschenkte, fragt Frederick,
der gegeniiber von ihr sitzt, ,,Was magst du haben? Ein Brotchen?*. In diesem Moment ist
Frederick die Sicht auf den Tisch verwehrt, da die Fachkraft, die links neben ihm sitzt, ihre
rechte Schulter bzw. ihren rechten Oberarm vor das Gesicht des Kindes schiebt, da sie in
dem Moment der mittig sitzenden Fachkraft einen Teller reicht. Es ist daher nicht horbar,
ob das Kind auf die Frage der Fachkraft antwortet. Die Fachkraft nimmt daraufhin ein
Brotchen sowie ein Schneidemesser aus einem Behéltnis und fragt das Kind ,,Was magst
drauf haben? Schmelzkése oder Frischkdse?. Bei dieser Frage hélt sie die Verpackung des
Schmelzkases in ihrer linken Hand sowie die Verpackung des Frischkéses in ihrer rechten
Hand mit der Vorderseite zum Kind gerichtet. In diesem Augenblick reicht die rechts
sitzende padagogische Fachkraft ihrer Kollegin den Brotkorb hoch (iber den Tisch. Beide
missen hierzu ihren Arm nahezu voll ausstrecken. Frederick ist mit seinen beiden
Ellenbogen am Tisch abgestitzt und lehnt seinen Kopf an seine Hande. Er schaut zwischen

97



Auswertungsergebnisse: Praktiken der Mahlzeitgestaltung

den Verpackungen hin- und her und fiihrt wéhrenddessen seinen Daumen in den Mund ein.
Nach ein paar Sekunden zeigt er mit seinem rechten ausgestreckten Arm und Zeigefinger
auf die Verpackung des Schmelzkises, was er mit der Aussage ,,Haben* begleitet. Die
Fachkraft sagt darauf ,,.Schmelzkése, ja? Schmelzkise.” und beginnt mit dem Schneiden
des Brotchens. AnschlieBend bestreicht sie es mit Schmelzkase und legt es ihm auf seinen
Teller. Das Kind greift unmittelbar danach und beginnt zu essen. Daraufhin greift die
Fachkraft nach einem Teller, der sich vor der mittig sitzenden Fachkraft auf dem Tisch
befindet und auf dem Gurken und Paprika in Scheiben geschnitten sind, und hélt es
Frederick mit der Frage ,,Welches Gemiise mochtest du haben?* hin. Frederick greift mit
seiner linken Hand nach einer Scheibe Gurke und beginnt diese zu essen. Die Fachkraft
platziert danach den Teller auf eine Tupperdose in die Mitte des Tisches. Die gleiche
Fachkraft wird kurze Augenblicke spater von der mittig sitzenden Fachkraft gefragt:
»Kannst du Thomas auch Gemiise geben?*. Die Fachkraft greift erneut nach dem Teller
und halt diesen Thomas mit der Frage ,,Thomas, was magst du haben?* hin. Thomas schaut
auf den Teller und greift nach einer Scheibe Gurke, wobei er sie unmittelbar wieder
loslasst. Die Fachkraft sagt hierzu ,,Auch eine Gurke, ja. Warte mal, ich helfe dir*. Sie fiihrt
den Teller etwas zu sich, nimmt eine Scheibe Gurke und gibt sie ihm in die Hand, was sie
mit den Worten ,,So, bitteschon* begleitet. Das Kind beginnt die Gurke zu essen, wahrend
die Fachkraft den Teller wieder auf die Tupperwarendose zuriickstellt.

Reflektierende Interpretation:

Das Aufsagen des Tischspruches — an dem sich alle beteiligen — setzt eine Proposition,
die den Beginn der Mahlzeit einleitet, wobei insbesondere die letzte Aussage ,,einen guten
Appetit* den Startschuss zum Essen markiert. Dies ist jedoch nicht moglich, da das nétige
,Material* dazu fehlt und die Fachkréfte nun beginnen, iiber den Tisch hinweg Teller an
die Kinder auszuteilen. Dies bedeutet, dass die Aussage ,,guten Appetit* nicht den Beginn
des Essens impliziert, sondern vielmehr eine Elaboration der VVorbereitungspraktiken der
Fachkréfte darstellt. Die Kinder miissen warten, bis die Erwachsenen sie entsprechend
ausgestattet haben. Das ausgesprochene ,,guten Appetit™ leitet in der Elaboration eben
nicht das Gemeinschaftliche ein, sondern es sind ausschlie3lich die Erwachsenen, die
elaborieren, was die Kinder in die Position der Wartenden und Beobachtenden verweist.
Die Fachkraft, die links auf dem Video zu sehen ist, fragt Frederick, der gegenuber von
ihr sitzt, ,,Was magst du haben? Ein Brotchen?*. Es ist die Fachkraft, die das Kind fragt,
was es ,.haben” mochte und demnach nicht nur die Aufgabe des Bereitstellens der
Nahrung tbernimmt, sondern auch markiert, dass sie diejenige ist, die Giber die Zuteilung
entscheidet. Mit der Frage wird zugleich ausgeschlossen, dass das Kind sich selbst aktiv
den Dingen auf dem Tisch zuwendet und sich selbst bedient. Der erste Teil ,,Was
mochtest du haben?* ist eine offene Frage, die jedoch durch die zusitzliche Frage ,,Ein
Brotchen?* zu einer geschlossenen wird: Das Kind kann lediglich zwischen einem oder
keinem Broétchen entscheiden und wird damit mit einer maximal eingeschrankten

WahImoglichkeit konfrontiert.
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Im Moment der Fragestellung reicht die Fachkraft, die links von Frederick sitzt, der mittig
sitzenden Fachkraft einen Teller, was dazu fihrt, dass sie ihre rechte Schulter bzw. ihren
rechten Oberarm vor das Gesicht von Frederick schiebt. Der Teller wird an zwei Kindern
(Frederick und Thomas) vorbeigereicht, sodass die Fachkraft fiir die Ubergabe des Tellers
ihren rechten Arm vollstdndig ausstrecken muss. Somit wird ein direkter Kontakt
zwischen den fur das Essen von Frederick vorgesehenen Dingen und dem Kind selbst
vermieden. Dass der ,Weg‘ des Tellers im Grunde genommen zu weit ist und sie dafiir
selbst ihren Oberarm vor das Gesicht des Kindes schieben muss, unterstreicht die
Orientierung der Fachkraft daran, die Kindern von dem unmittelbaren Zugriff auf die
Dinge auszuschlief3en. Sie warnt Frederick weder vor, noch nimmt sie Riicksicht darauf,
dass er auf eine Frage antworten muss, was den Fokus auf das funktionelle (und nicht
beziehungsorientierte) Vorgehen unterstreicht. Zugleich dokumentiert sich im Verhalten
der Fachkraft, dass sie nicht daran orientiert ist, die Interaktionsbeitrége des Kindes wahr-
und aufzunehmen; sie ist nicht an der Herstellung von Responsivitat oder gar Reziprozitét
orientiert, sondern daran, einen Teller fir die Mahlzeit vorzubereiten. Dass keine
Interaktion zustande kommt, wird auch daran deutlich, dass Frederick die Fachkraft — wie
bereits vor dem Zwischenfall — lediglich anschaut, aber keine Antwort von ihm auf ihre
Frage zu horen ist. Es bleibt ihm nahezu keine andere Mdglichkeit als dem Vorschlag der
Fachkraft zuzustimmen, wenn er etwas mochte, denn es werden ihm keine weiteren
Chancen zur Beteiligung am Geschehen geboten. Die Fachkraft setzt seine Zustimmung
wie selbstverstandlich voraus, ohne sich bei ihm zu vergewissern, nimmt ein Brétchen
sowie ein Schneidemesser aus einem Behéltnis und fragt Frederick: ,,Was magst du drauf
haben? Schmelzkése oder Frischkédse?. Sie begleitet ihre Aussage damit, dass sie die
Verpackung des Schmelzkéses in ihrer linken Hand sowie die Verpackung des
Frischkéses in ihrer rechten Hand mit der Vorderseite zum Kind gerichtet hinhalt und
damit eine Auswahlsituation inszeniert. Erneut ist es die Fachkraft, die den Ablauf des
weiteren Geschehens in die Hand nimmt und sich mit einer fast identischen Frage wie
zuvor an Frederick richtet. Wiederum formuliert sie zu Beginn eine offene Frage, die
durch die zusétzliche Fragestellung ,,Schmelzkdse oder Frischkdse?* lediglich zwei
Auswahlmaglichkeiten bereithélt. Um zum einen den Unterschied zwischen Schmelzkase
und Frischké&se zu visualisieren und zum anderen zu unterstreichen, dass es nur die Wahl
zwischen zwei Dingen gibt, zeigt die Fachkraft Frederick jeweils die Vorderseite der
Verpackungen. Frederick stiitzt daraufhin seine Ellenbogen am Tisch ab und lehnt seinen

Kopf an seine Hande. Er schaut fiir ein paar Sekunden zwischen den Verpackungen hin
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und her und fuhrt wahrenddessen seinen Daumen in den Mund ein. Er demonstriert damit,
dass er Uber die Frage der Fachkraft nachdenkt und die Antwort hinauszégert. Dies ist in
der Situation seine einzige Moglichkeit, selbst Handlungs- und Entscheidungsautonomie
zu zeigen und Macht Uber die Fachkraft, die warten muss, zum Ausdruck zu bringen. So
geht es hier nicht bzw. nicht nur um den Unterschied zwischen ,,Schmelzkése” und
,.Frischkdse®, sondern darum, dass Frederick die Situation, in der der Turn bei ihm liegt,
in der die Fachkraft auf seine Antwort warten muss, in die Lange zieht. Zudem wird
deutlich, dass die Situation von der Fachkraft nicht als eine dialogische gerahmt wird, in
der sie mit dem Kind so ins Gesprach kommt, dass er sich entscheiden kann. Vielmehr
wird er mit der Entscheidung, die als eine einmalige und endgultige gerahmt wird, allein
gelassen. Als Frederick der Fachkraft zeigt, was er ,,haben* mochte, indem er mit seinem
rechten ausgestreckten Arm und Zeigefinger auf die Verpackung des Schmelzkases zeigt
und ,,haben” sagt, greift er auf den Begriff zurlick, den die Fachkraft bei ihrer Frage ,,Was
magst du drauf haben?* verwendet hat. Mit dem Wort ,haben* wird zum Ausdruck
gebracht, dass Frederick daran orientiert ist, dass der Kése in seinen Besitz bzw. in seine
Handhabung tibergeht — was aber weiterhin nicht der Fall ist. Die Fachkraft unterstreicht
mit der Aussage ,,Schmelzkase, ja? Schmelzkése®, dass er sich nun entschieden hat und
beginnt, das Brotchen in Scheiben zu schneiden und es anschliefend mit Schmelzkése zu
bestreichen. Frederick bekommt im Anschluss die bestrichene Brotchenscheibe von der
Fachkraft auf seinen Teller gelegt, woraufhin er unmittelbar danach greift und mit dem
Essen beginnt. Die Ubergabe der Nahrung an ihn wird dabei nicht als Gabe gerahmt, nicht
als Element der Beziehungsgestaltung, sondern als kontakt- und beziehungsloses Zuteilen
von Nahrung an das Kind.

Es wirkt so, als wirde der Versuch unternommen, die nicht realisierte Beteiligung der
Kinder zu kaschieren, indem dem Kind die Mdéglichkeit eréffnet wird ja oder nein zu
sagen bzw. sich zwischen zwei vorgegebenen Alternativen zu entscheiden. Dabei handelt
es sich um ein reines Abfragen und nicht um ein Partizipationsangebot, denn dem Kind
wird keine Mdglichkeit gegeben, sich an der Umsetzung der Entscheidung zu beteiligen.
Dies ware ohnehin aufgrund des materialen Settings nicht moglich, da den Kindern kein
Besteck, sondern lediglich ein Teller zur Verfiigung steht. Die unterschiedliche
Ausstattung mit Esswerkzeugen geht mit unterschiedlichen Mdglichkeiten, an der
Mahlzeit teilzunehmen und mitzuwirken, einher. Wahrend die Erwachsenen mit
Schneidebrett und Messer die Mdglichkeit haben die Nahrung zu verarbeiten, sind die

Madglichkeiten der Kinder mit ihren Tellern deutlich eingeschréankt. So ist ihre Teilhabe
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am Prozess der Nahrungszubereitung nahezu verunmdglicht. Die Kinder kommen
grundsatzlich mit den Nahrungsmitteln und den Utensilien fur deren Zubereitung nicht in
Berlihrung. Sie sind von den Erwachsenen, die das Essen entsprechend bereitstellen und
vorbereiten, abhangig und kénnen nicht selbst entscheiden, was und wie viel sie essen
mdchten. Damit kommt der bzw. die Erwachsene zwangslaufig in die Rolle des bzw. der
mit Macht ausgestatteten Gebenden und Zuteilenden von Ressourcen, wahrend das Kind
die Rolle des Empfangenden bzw. Annehmenden zugewiesen bekommt. Durch die
gesamte Ubernahme der Essenszubereitung, werden die Kinder zugleich in die Position
des Wartens bzw. der Passivitat verwiesen. Dies ist vor allem an den Materialien selbst
sowie deren Positionierung auf dem Tisch erkennbar. Als Beispiel kann hierbei die
Bereitstellung des Muslis aufgefuhrt werden: Durch die Grol3e der Mislibehalter ist kein
selbststandiges Offnen und Befiillen moglich, was deren eigenstandige Nutzung durch
die Kinder massiv beschrankt bzw. unmoglich macht. Dies betrifft dartiber hinaus die
1Liter Glaskaraffe sowie die 1Liter Milchpackung, die durch ihre GroRe und Schwere
von Kindern unter drei Jahren kaum eigenstandig zu bedienen sind. Ferner fallt auf, dass
die etwas ,leichtgewichtigeren‘ Dinge aufeinandergestapelt werden und demzufolge
durch ihre erhohte Position von den Kindern nicht erreicht werden kénnen. So sind zum
Beispiel der Brotkorb bzw. der Gemuseteller, der auf einer Tupperdose platziert wird,
dem direkten Zugriff der Kinder entzogen. Durch die Massivitdt mancher Dinge sowie
das Aufeinanderstapeln und Platzieren des Materials ausschlieBlich in die Mitte des
Tisches, entsteht inmitten der Tischfliche ein ,Materiallager‘. Dieses ist flir die Kinder
nicht erreichbar, womit zwangslaufig einhergeht, dass es ausschlieflich von den
Fachkraften genutzt, geordnet und zugeteilt werden kann. Der Abstand zwischen den
bereitgestellten Dingen und den Kindern sowie die Unhandlichkeit verschiedener
Materialien unterstreichen, dass eine Beteiligung der Kinder nicht nur nicht vorgesehen
ist, sondern gezielt verhindert wird. Damit stehen die Nutzung und Verteilung der Dinge
fortwahrend unter der alleinigen Kontrolle der Erwachsenen.

Im Folgenden reicht die Fachkraft, die neben Frederick sitzt, der mittig sitzenden
Fachkraft erneut etwas. Diesmal handelt es sich um einen Brotkorb, den die Fachkraft
uber die Kopfe von Frederick und Nicolas hinweg ihrer Kollegin tbergibt. Mit
ausgestrecktem Arm wird der Brotkorb hoch tiber den Tisch von der einen Fachkraft
sowohl Ubergeben, als auch mit nahezu voll ausgestrecktem Arm von der anderen
Fachkraft entgegengenommen. Damit wird der gréf3ere Bewegungsradius der Fachkréfte

im Vergleich zu den Kindern sehr markant in Szene gesetzt. Durch das gegenseitige
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Herumreichen der Lebensmittel markieren sie auf einer korporierten Ebene ihren
erhdhten Bewegungsradius. Wahrend die Oberkdrper und Arme der Fachkréfte in
Bewegung sind, haben die Kinder gréRtenteils ihre Arme auf dem Tisch abgelegt und
sind in ihren Bewegungsaktivitaten deutlich eingeschrankt.

In der Ubergabe des Brotkorbs dokumentiert sich, dass dieser von den Kindern nicht
berthrt werden soll. Mit groRtmoglichem Abstand zu den Kindern wird der Brotkorb von
einer Fachkraft an die andere uberreicht, worin sich ein weiteres Mal dokumentiert, dass
eine Trennung zwischen Dingen und Kindern vollzogen wird bzw. der Zugriff der Kinder
auf die Dinge von den Erwachsenen reguliert wird. Ausschliellich die Erwachsenen
haben bzw. nehmen sich ein Recht auf den Zugriff auf die Dinge, was dazu fuhrt, dass
die Materialien regelrecht Uber die Kopfe der Kinder hinweg zirkulieren. Die Kinder
bekommen ausschlieBlich tber die erwachsenen ,Dingwéchter?, die erfragen, was sie
,haben* mochten, eine Zugriffsmoglichkeit auf die Materialien. Die Erwachsenen sitzen
zwischen den Kindern und kénnen so einen Materialaustausch unter sich und ohne den
Einbezug der Kinder sicherstellen. Die padagogischen Fachkréfte positionieren sich hier
in der Rolle von Wachposten, die wie Saulen an den strategisch wichtigen Punkten
aufgestellt sind, sodass peerkulturelle Interaktionen verunmaglicht werden bzw. sogleich
unterbunden werden kénnen.

Nachdem Frederick seine Brétchenscheibe von der Fachkraft erhalten hat, fragt diese ihn
,,Welches Gemiise mochtest du haben?* und hélt ihm einen Teller hin, auf dem Gurken
und Paprika in Scheiben geschnitten sind. lhre Satz- und Handlungsstruktur ist den
vorausgegangenen Szenen nahezu identisch, wodurch sich ein weiteres Mal die
repetitiven und habituellen Muster betétigen. Erneut fragt sie Frederick, was er ,,haben*
mdchte und wieder ist es nicht das Kind, das einen Wunsch &ulert oder sich selbststandig
bedient, sondern es ist die Fachkraft, die dem Kind etwas anbietet. Der Teller befindet
sich ohnehin nicht in Zugriffsnahe des Kindes, sondern die Fachkraft holt sich den Teller,
der vor der mittig sitzenden Fachkraft auf dem Tisch steht. Die Verfugbarkeit von
Nahrung wird hier zum wiederholten Mal als etwas inszeniert, das nur (ber die
Erwachsenen geregelt und kontrolliert wird. Das Anbieten stellt daher wieder eine
,Scheinauswahl‘ bzw. die Maskierung einer Beschrdnkung von Wahlmdglichkeiten dar,
denn die Kinder kdnnen sich nur fur etwas entscheiden, was ihnen die Erwachsenen als
Auswahl darbieten. Das Anbieten der VVorauswahl wird als eine Gabe inszeniert, als ein
Zugestandnis der Erwachsenen an die Kinder. Das Recht von Kindern, bei

Angelegenheiten, die sie im Kern betreffen — und hierzu gehort zweifellos die Auswahl
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dessen, was dem eigenen Kaorper zugefihrt wird — selbst auszuwéhlen, wird hier als ein
Zugestandnis an die Kinder gerahmt.

Frederick wird zwar in der Rolle eines Entscheidungstragers adressiert und verhélt sich
auf der Ebene einer Reziprozitat der Akte auch validierend, wenn er eine Wahl trifft und
sich fur eine Gurke entscheidet, die er unmittelbar verzehrt. Da es sich jedoch um keine
wirkliche Partizipationsanfrage, sondern vielmehr um eine ,Scheinauswahl® handelt,
stellt seine Validierung letztlich eine Perpetuierung der hierarchischen Ordnung dar. Er
validiert das Handlungsskript, das von den Fachkréften prozessiert wird und fugt sich in
diese Ordnung, indem er den Imperativ bedient sich entscheiden zu mussen. Er wird so
zur Aktivitat aufgerufen und nimmt dies auch an, was zur Folge hat, dass diese
hierarchische Ordnung bestatigt wird, da keine oppositionelle Reaktion, sondern eine
Validierung dieser ,Scheinauswahl® erfolgt.

Unmittelbar danach platziert die Fachkraft den Teller auf einer Tupperdose in der Mitte
des Tisches. Fir Frederick ist der Teller nicht zu erreichen, womit erneut signalisiert wird,
dass die Dinge nicht in die Hande des Kindes geraten sollten und in diesem Fall verhindert
werden soll, dass Frederick den Teller zu sich heranzieht. Der Teller wird regelrecht von
Frederick ferngehalten, indem er zwar von ihm gesehen, jedoch nicht erreicht werden
kann. Damit wird ein weiteres Mal aufgezeigt, dass Kinder nicht frei tiber die Nahrung
verfiigen, sondern die Zubereitung und Verteilung des Essens Uber die Erwachsenen
erfolgt. Das Bereitstellen der Nahrung vollzieht sich ausschlieBlich tiber das Anbieten der
Erwachsenen, was dazu fuhrt, dass Kinder zu keinem Zeitpunkt tatsachlich Wahl- und
Mitentscheidungsmoglichkeiten haben und dadurch wahrend des ganzen Prozesses
ausgeschlossen und in die Beobachterrolle gedrangt werden. Dies wird auch im weiteren
Verlauf der Szene deutlich, wenn die Fachkraft von der mittig sitzenden Fachkraft gefragt
wird: ,,Kannst du Thomas auch Gemiise geben?*, da der Teller fiir sie nicht erreichbar ist
und sie vermutlich den Zeitpunkt als geeignet empfindet, da ihre Kollegin ohnehin mit
dem Anbieten des Gemdses beschaftigt ist. Damit stellt sie sicher, dass die Organisation
des Ablaufs in der Hand der Erwachsenen bleibt und unterstreicht gleichzeitig mit der
Verwendung des Wortes ,,geben, dass die Fachkrifte die Rolle der ,Gebenden’
ubernehmen und demnach zwangslaufig fir die Versorgung der Kinder zustandig bzw.
verantwortlich sind. Die angesprochene Fachkraft validiert diese Orientierung, greift
nach dem Teller und hilt ihn Thomas mit der Frage ,,Thomas, was magst du haben?* hin.
Mit der wiederholt gestellten Frage der Fachkraft, was das Kind ,,haben* mochte, wird

ein Dienstleistungssetting aufgefiihrt: Die Szenerie gleicht einer Situation im Restaurant
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(mit allerdings sehr eingeschréanktem Angebot), da die Fachkrafte eine Auswahl an
Lebensmitteln fir die Kinder treffen und sie anschlie3end fragen, was sie davon ,,haben‘
mdchten. Der Dienstleistungscharakter wird dadurch verstarkt, dass die Erwachsenen das
Essen zubereiten und es ihnen im Anschluss ,servieren‘. Die Rolle, in der die Fachkrafte
sich hier inszenieren, ist eine die sowohl als versorgend und bedienend als auch als
kontrollierend und regulierend bezeichnet werden kann. Dieses Skript wird auf der Ebene
der Reziprozitat der Akte erneut validiert, denn Thomas schaut auf den Gemuseteller und
greift nach einer Scheibe Gurke. Da ihm der Teller hingehalten und er aktiv zu einer
Entscheidung aufgefordert wird, bleibt ihm in dieser Situation kaum eine andere Wabhl,
als nach einer Gemusesorte zu greifen und damit das Sich-Einfiigen in das Skript der
Erwachsenen zu bestétigen und sich damit in ihre Ordnung einzufiigen. Es ist nicht klar,
warum Thomas die genommene Gurkenscheibe anschlieend wieder loslasst — zumindest
wird deutlich, dass er hier keinem starken eigenen Handlungsimpuls nachgeht. Die
Fachkraft entgegnet hierauf: ,,Auch eine Gurke, ja. Warte mal, ich helfe dir*. Dabei fiihrt
sie den Teller naher zu sich und greift nach der Gurkenscheibe. Als sie diese Thomas
anschlieBend in die Hand gibt, sagt sie dabei zu ihm ,,So, bitteschon®. Die Fachkraft
unternimmt keinen Versuch herauszufinden, warum Thomas die Gurkenscheibe losl&sst
— eine dialogische Verstandigung wird nicht initiiert. Die Fachkraft ist nicht daran
orientiert, die Motive des Kindes zu ermitteln; vielmehr macht sie sie irrelevant, indem
sie unmittelbar nach der Gurke greift und dies mit den Worten ,,ich helfe dir* begleitet.
Damit konstruiert und adressiert sie ihn als ,hilfsbediirftiges Kind‘, das auf die Hilfe der
Fachkraft angewiesen ist. Mit der Aussage ,,So, bitteschon® iibernimmt sie wiederum die
Rolle der Dienstleisterin, die ihn versorgt und ihm mit ihrer Gabe etwas Gutes tut. Dabei
geraten durch ihre Zuschreibung Thomas und seine Interessen ganzlich in den
Hintergrund. Mit der Aussage ,,Warte mal* und ihrem Eingreifen bringt sie das Kind in
einen Passivitatsmodus, da sie diejenige ist, die nach der Gurke greift und ihm Gberreicht.
Dadurch geht der Weg der Gurke tber die Hand der Fachkraft, wodurch erneut die Dinge
vom Kind getrennt und ein weiteres Mal die administrativen Rechte der Fachkraft Gber
die Dinge markiert werden. Dies wird zudem durch das erneute Platzieren des
Gemdsetellers auf der Tupperdose unterstrichen. Wieder bestehen fir Thomas kaum
andere Handlungsoptionen als die Gurkenscheibe entgegenzunehmen und zu verzehren,
wodurch die hierarchische Ordnung zwischen Kind und Erwachsenen zum wiederholten

Male stabilisiert wird.
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Formulierende Interpretation:

Kurze Zeit spéater fragt die mittig sitzende Fachkraft Thomas: ,,Guck mal, mochtest du ein
Brétchen? und hédlt dem Kind ein Brétchen hin. Thomas antwortet auf diese Frage nicht
verbal, sondern greift mit der rechten Hand nach dem Broétchen. Nun halten sowohl die
padagogische Fachkraft als auch Thomas an dem Brotchen fest. Die Fachkraft nimmt
daraufhin das Brotchen zu sich und sagt dazu ,,Warte, ich mache dir was drauf*. Sie legt
es auf ihr Schneidebrett und beginnt mit dem Messer kleine Scheiben zu schneiden.
Thomas beobachtet wortlos mit ge6ffnetem Mund das Geschehen und blickt von der einen
Fachkraft rechts neben sich, zu der Fachkraft, die schrég links gegentiber von ihm sitzt, hin
und her. Kurze Zeit spater fokussiert die Fachkraft ihren Blick auf den Frischkase und fragt
ihre Kollegin — ohne sie dabei anzuschauen — ,,Gibst du mir mal den Frischkése, bitte?*.
Ihre Kollegin (berreicht ihr wortlos und ohne dass sich dabei ihre Blicke treffen den
Frischkése. Als die Fachkraft den Frischkése entgegennimmt, wiederholt sich die Szenerie.
Sie fragt das Kind: ,,Guck mal Thomas, mochtest du Frischkdse haben? und hilt den
Frischkase ca. 30 cm vor sein Gesicht. Thomas greift nun mit beiden Handen nach dem
Frischk&se und nimmt ihn der padagogischen Fachkraft aus den Handen zurtick. Auch auf
diese Frage antwortet das Kind nicht. Die Fachkraft fragt ,,Ja?* und nimmt sich den
Frischk&se aus den Handen des Kindes. Thomas schaut mit offenem Mund dem Frischkése
nach. Darauthin wendet sich die Fachkraft Nicolas zu und sagt ,,Und Nicolas auch?* und
halt ihm die Verpackung Frischkase hin. Nicolas greift mit seiner rechten Hand nach dem
Frischkase, was die Fachkraft zum Lé&cheln bringt. Als Nicolas jedoch nun mit beiden
Hénden nach dem Frischkdse greift und diesen nicht loslésst, selbst als die Fachkraft den
Frischkése an sich nehmen méchte, beendet sie ihr Lacheln und greift nun selbst mit beiden
Hé&nden nach dem Frischkidse und sagt dabei ,,Gut“. Als die Fachkraft nun die Verpackung
in ihren Héanden hélt, sagt sie: ,,Ich mache euch mal“. Sie 6ffnet die Verpackung und
bestreicht die Brotchenscheiben mit dem Frischké&se, was Nicolas wortlos mit seinen
Blicken beobachtet. Anschlielend legt sie eine mit Frischkése bestrichene Scheibe auf den
Teller des Kindes links neben ihr und sagt dabei ,,So Thomas, bitteschon®. Eine weitere
Scheibe legt sie auf den Teller von Nicolas und sagt ,,Nicolas, bitteschon. Einmal
probieren‘. Beide Kinder greifen anschlielend nach den Brotchenscheiben und beginnen
diese zu verzehren.

Reflektierende Interpretation:

Thomas bekommt wieder eine Frage gestellt, jedoch nun von der Fachkraft, die an der
Kopfseite des Tisches und damit rechts neben ihm sitzt. Mit der Frage ,,Guck mal,
mochtest du ein Brotchen? wird ein propositionaler Gehalt eingebracht, der wiederum
die hierarchische Fachkraft-Kind(er)-Ordnung bestétigt: Es ist die Fachkraft, die bereits
fur das Kind ausgewahlt hat und ihm nun lediglich Uberldsst, mit ja oder nein zu
antworten. Mit den Worten ,,Guck mal“ fordert sie das Kind auf, sich das Brdtchen
anzuschauen. Indem sie ihm das Brotchen aber zugleich hinhélt, erweckt sie den
Eindruck, als formuliere sie Thomas gegenuber das Angebot bzw. die Aufforderung, das
Brotchen entgegenzunehmen. Da sich die Auswahl ausschlieBlich auf ein Brotchen
beschrankt, kann hier kaum von einer ,richtigen® Wahl gesprochen werden. Vielmehr ist
es eine rhetorische Frage, die impliziert, dass das Kind keine andere Wahl hat, als das zu

nehmen, was ihm gereicht wird, wenn es nicht ganzlich auf das Essen verzichten will.
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Damit handelt es sich erneut um eine Schein-Partizipationsfrage, in der sich
dokumentiert, dass vonseiten der Fachkraft dem Kind keine Mdéglichkeiten angeboten
werden, sich als handlungs- und entscheidungsféhiger Akteur an der VVorbereitung dessen
zu beteiligen, was er bei der Mahlzeit zu sich nehmen wird.

Thomas validiert auf der Ebene der Akte die Proposition der Fachkraft und greift mit
seiner rechten Hand nach dem Brotchen, wobei unklar ist, ob er die Frage der Fachkraft
verstanden hat, denn er gibt keine verbale Antwort. Zumindest scheint er das Handeln der
Fachkraft bzw. ihr Hinhalten des Brotchens so zu interpretieren, dass er selbst danach
greifen soll bzw. kann. Als sowohl die paddagogische Fachkraft, als auch Thomas an dem
Brotchen festhalten, wird deutlich, dass hier zwei handlungsleitende Orientierungen, die
nicht kongruent sind, aufeinandertreffen: Thomas mdchte selbst Zugriff auf das haben,
was er essen wird, die Fachkraft will aber ber den Zeitpunkt, wann sie ihm was zum
Essen uberreicht, selbst entscheiden. Wenn die Fachkraft das Brotchen an sich nimmt und
dabei sagt: ,,Warte, ich mache dir was drauf* und beginnt, es mit dem Messer in kleine
Scheiben zu schneiden, inszeniert sie sich in der Rolle der Versorgenden, die dem Kind
ihre Hilfe zugutekommen lasst. Damit kaschiert sie, dass sie das Kind daran hindert,
selbst bzw. selbstbestimmt titig zu werden. Ihr ,Angebot® an Thomas beschrankt sich
lediglich auf das ,,Gucken®, obwohl ihr demonstratives Hinhalten des Brotchens dem
Kind eine Zugriffsmoglichkeit suggeriert hatte. Es handelt sich also nicht um ein echtes
Beteiligungsangebot, sondern vielmehr um eine Machtdemonstration ihrerseits. Die
kurze Berlhrung zwischen Brotchen und Kind wird rasch unterbunden. Mit ihrem
sofortigen Einschreiten bringt die Fachkraft zum Ausdruck, dass die ,Hoheit’ iiber den
Gebrauch und die Verteilung der Dinge ausschlieBlich bei den Erwachsenen liegt. Die
Aufforderung zu ,,warten®, bis das Brotchen fertig ist, weist dem Kind auf einer
impliziten Ebene die Rolle des passiv Annehmenden zu, von dem erwartet wird, seine
eigenen Handlungsimpulse zu regulieren und erst dann aktiv zu werden, wenn die
Fachkraft dies erlaubt. Auch mit der Aussage ,,ich mache dir was drauf* unterstreicht die
Fachkraft ihre Rolle: Sie ist diejenige, die ,,macht, womit sie die aktive Rolle im Prozess
fir sich in Anspruch nimmt, wihrend das Kind zum ,,Warten“ aufgefordert wird und
damit eine passive Rolle einzunehmen hat. Auerdem wird durch die Aussage ,,ich mache
dir*“ die Abfolge verdeutlicht, da zu Beginn die Fachkraft (,,ich*) steht, die eine bestimmte
Leistung (,,mache®) fiir das Kind (,,dir*) erbringt.

Thomas scheint vom Eingreifen der Fachkraft Gberrascht zu sein und die Situation nicht

zu verstehen, denn er schaut die Fachkraft mit offenem Mund an und blickt zudem zur
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anderen Fachkraft, die ihm kurz zuvor die Gurke Uberreicht hat. Er blickt zwischen den
Fachkraften hin und her, als wolle er sich orientieren oder eine erkldrende Reaktion
hervorrufen. Beide Fachkrafte unternehmen keine Versuche Thomas die Situation und
das weitere Vorgehen transparent zu machen. Es findet keine Reaktion auf seine
offensichtliche Irritation statt, was unterstreicht, dass die Interaktionsanschliisse des
Kindes ibergangen und nicht responsiv beantwortet werden. Vielmehr zeigen sich die
Fachkrafte an einem moglichst reibungslosen Ablauf der Mahlzeit orientiert, der einem
strengen Strukturdiktat der Erwachsenen unterworfen ist. Es dominiert in dieser Szene
ein ,Abfertigungsmodus‘, der einen storungsfreien Ablauf im Sinne des von den
Erwachsenen normativ festgelegten Skripts forciert und spontane Begegnungen bzw.
Interaktionen auf einer personlichen Ebene in den Hintergrund dréngt. Dies tragt zu einer
bedriickenden Atmosphére bei, die sich auch darin dokumentiert, dass selbst unter den
Fachkraften, jenseits der Organisation des Essens, keine Gesprache stattfinden. Die
Kommunikation beschrénkt sich auf das Verteilen der Dinge untereinander, das auch in
der néchsten Szene dominiert, als die mittig sitzende Fachkraft ihren Blick auf den
Frischkése richtet und ihre Kollegin um diesen bittet. Dabei schaut sie ihre Kollegin nicht
an und macht dartiber hinaus keine weiteren Bemerkungen, womit sie signalisiert, dass
es lediglich um eine funktionale Unterstlitzung geht, die den reibungslosen Ablauf
sichert. lhre Kollegin Uberreicht ihr wortlos und ohne sie dabei anzuschauen den
Frischkdse, womit sie die Orientierung am ,Abfertigungsmodus® wvalidiert. Der
zwischenmenschliche Austausch wird auch unter den Fachkraften auf ein Minimum
reduziert, womit das Essen grundlegend nicht als soziale Interaktionssituation, sondern
als funktionale Versorgungs- und Sattigungssituation gerahmt wird.

Als die Fachkraft den Frischkése entgegennimmt und Thomas fragt, ob er den Frischkése
haben mdchte, hélt sie diesen ca. 30cm vor sein Gesicht. Der einzige Unterschied zur
vorherigen Situation ist die Tatsache, dass es sich diesmal um ein anderes Nahrungsmittel
handelt. Die Fachkraft erlautert ihre Handlungsschritte nicht und macht den
Gesamtzusammenhang fur das Kind nicht nachvollziehbar. Stattdessen positioniert sie
Dinge im Blickfeld des Kindes und benennt diese. Zum wiederholten Male handelt es
sich bei ihrer Frage um kein echtes Partizipationsangebot, da dem Kind ausschlief3lich
eine Mdoglichkeit zur Verfugung gestellt wird, die es — zumindest theoretisch — annehmen
oder ablehnen kann. Wenn das Kind etwas essen mochte, hat es hier also nur die
Mdoglichkeit das zu wahlen, was ihm angeboten wird. Die nonverbale Geste, den

Frischkéase vor das Gesicht des Kindes zu halten, verstarkt den Eindruck, dass dem Kind
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vor Augen gefiihrt wird, dass er — anders als die Fachkraft — keinen selbstbestimmten
Zugriff auf die Nahrungsmittel hat.

Durch das Ausschlielen aller Handlungsoptionen, bleibt Thomas kaum eine andere
Wahl, als das Angebot der Fachkraft anzunehmen. Es kommt zu einer weiteren
Validierung auf Ebene der Akte, denn er greift nach dem Frischkéase. Er fasst den
Frischk&se nun mit beiden Handen an und nimmt ihn der Fachkraft aus ihren Handen,
worin sich dokumentiert, dass er selbst Zugriff auf den Frischkése haben mdchte.
Daraufhin nimmt ihm die Fachkraft den Frischkése wieder aus den Handen. Erneut wird
deutlich, dass hier zwei handlungsleitende Orientierungen, die nicht kongruent sind,
aufeinandertreffen: Thomas mdchte selbst auf den Frischkése zugreifen, die Fachkraft
will aber selbst entscheiden, wann er auf was wie lange Zugriff hat. Sie erwidert auf
Thomas’ Reaktion ,,Ja?*, wobei es sich kaum um eine ehrliche Riickversicherung handelt,
sondern vielmehr um eine rhetorische Frage, da Thomas die einzige Wahl auf Ebene der
Akte eindeutig validiert. Die Fachkraft l1&sst nicht zu, dass Thomas den Frischkdase langer
als noétig in den Handen halt, und folgt damit weiterhin strikt dem Diktat, die Kinder von
den Dingen fernzuhalten. Dadurch wird die fehlende Beteiligung maskiert, da der
Eindruck vermittelt wird, die Kinder wiirden —wenn auch in geringem Umfang — an den
Prozessen beteiligt. Die Beteiligung der Kinder beschrankt sich lediglich auf die
Bestatigung der Angebote der Erwachsenen und das kurzzeitige Anfassen der
Lebensmittel, was durch das mehrmalige Auftreten als homologes Muster verzeichnet
werden kann. Indem sie dem Kind einerseits Dinge anbietet und andererseits unmittelbar
wieder entzieht, flhrt sie das Kind vor und zeigt ihm so, dass er Uber keinen
selbstbestimmten Zugriff auf die Dinge verfugt, womit sie ihre Machtposition noch
deutlicher zum Ausdruck bringt.

In diesem Fall scheint Thomas wieder nicht zu verstehen, warum er den angebotenen
Frischkése nicht behalten darf und die Fachkraft ihm diesen wegnimmt, das zeigt sich
daran, dass er mit offenem Mund dem Frischk&se nachschaut, als die Fachkraft diesen
Nicolas hinhilt und fragt ,,Und Nicolas auch?“. Auch in dieser Situation unterstreicht sie
ihre Frage auf der Ebene der Akte, indem sie ihm die Verpackung Frischkése
entgegenhalt und ihn so dazu einlddt, den Frischkase anzunehmen. Sie fragt Nicolas, ob
er ,,auch® Frischkése essen mdchte, erwihnt jedoch den Begriff ,,Frischkdse* nicht, was
den Anschein erweckt, als gehe sie davon aus, dass Nicolas ohnehin nicht versteht, was
damit gemeint ist, und als spiele es sowieso keine Rolle, da ihm lediglich eine Auswahl

zur Verfugung steht. Wie zuvor bei Thomas, handelt es sich in diesem Fall erneut um
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keine ernsthafte Partizipationsfrage. Da Nicolas das einzige Kind am Tisch ist, das noch
nicht gefragt wurde, ist anzunehmen, dass die Fachkraft ihn aus diesem Grund anspricht
und so suggeriert, dass er ebenfalls am Geschehen beteiligt wird.

Nicolas hat kaum eine andere Option als der Aufforderung nachzukommen und sich zu
entscheiden, denn die Fachkraft spricht ihn direkt an und halt ihm den Frischkése
regelrecht vor das Gesicht. Er schaut auf die Verpackung und greift mit seiner rechten
Hand nach dem Frischkase, womit es zu einer weiteren Validierung auf der Ebene
anschlussfahiger Akte und einer Bestétigung der hierarchischen Ordnung kommt, in der
sich die Fachkraft als Besitzerin und Verwalterin der Lebensmittel inszeniert. Dass sie
sich in dieser Rolle wohlfthlt, unterstreicht sie mit ihrem Léacheln.

Auch bei Nicolas dokumentiert sich der Wunsch nach Zugriffsmoglichkeit auf die
Lebensmittel, was daran zu erkennen ist, dass er jetzt auch mit seiner linken Hand nach
dem Frischkése greift. Wie auch zuvor mochte die Fachkraft auch in diesem Fall den
Frischkése an sich nehmen, jedoch reagiert Nicolas oppositionell, indem er sich nicht
vom Frischkise 16st und dadurch die ,,Rahmeninkongruenzen explizit* und ,,ganz offen*
(Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 74) zum Ausdruck kommen. Nicolas und die
Fachkraft teilen keinen gemeinsamen Orientierungsrahmen, wodurch die Interaktion
durch einen exkludierenden Interaktionsmodus gekennzeichnet ist (Nentwig-Gesemann
& Nicolai, 2015b, 2017).

Dies war zuvor bei Thomas nicht der Fall, der bei der Wegnahme unmittelbar die
Verpackung loslieR. Damit passte er sich der Norm bzw. dem erwachsenenorientierten
Skript an, wodurch es zu einer Reziprozitat auf Ebene der Akte kommen konnte. Da
Nicolas das jungste Kind am Tisch ist und im Gegensatz zu den anderen Kindern an
weniger Mabhlzeitsituationen teilgenommen hat, ist zu vermuten, dass er das
»Skriptwissen™ (noch) nicht entwickelt hat, das ,,in der Erfahrung einer miteinander
geteilten Interaktionsgeschichte® beruht (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018, S.
138).

Diesmal ist die Fachkraft mit der Situation konfrontiert, dass ein Kind das Ausfiihren
eines ,vermeintlichen® Angebots — den Frischkase iberreicht zu bekommen — einfordert.
Die Fachkraft beendet ihr Lacheln, womit sich dokumentiert, dass sie das VVorgehen von
Nicolas nicht gutheit. Nun greift sie mit beiden Handen nach dem Frischkése und
begegnet dem kindlichen Widerstand selbst mit oppositionellem Verhalten, womit sie
unterstreicht, dass sie dieses Verhalten nicht duldet und sich ihm entsprechend

entgegensetzt. Der hier zum Ausdruck gebrachte exkludierende Interaktionsmodus ist
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dadurch gekennzeichnet, dass die Fachkraft ihre eigene Rahmung bzw. Handlungsmacht
durchsetzen mochte. Dies geschieht oppositionell und zeigt sich dadurch, dass
,Interaktionen zum Kampf* (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 74) werden, wobei
padagogische Fachkrifte ,,iber ein groBeres Repertoire an Handlungsmoglichkeiten
[verfugen], um ihre Rahmungen und entsprechend erwartungskonformes Verhalten von
Kindern durchzusetzen* (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015b, S. 66).

Wahrend sie an der Verpackung zieht, sagt sie lediglich ,,Gut”, was den Eindruck
erweckt, als wére damit vielmehr ,jetzt ist gut® gemeint. Sie entzieht Nicolas den
Frischkase und halt ihn jetzt in ihren Handen. Damit sind ihre AuRerungen und
Handlungen kurz und unmissverstandlich. Sie bittet das Kind im Vorfeld nicht darum, ihr
den Frischkése zuriick zu geben, und erklart auch nicht den Grund, warum sie ihn haben
mochte. Sie 1&dt das Kind auch nicht nonverbal dazu ein, ihr den Frischkése zu
uberreichen, indem sie beispielsweise ihre Handinnenflachen 6ffnet. Es finden keine
gemeinsamen Aushandlungen statt, sondern es steht lediglich das Durchsetzen des
,Starkeren im Vordergrund. Das Ringen um den Frischkése gewinnt derjenige mit der
meisten Kraft, was das Machtverhéltnis zwischen Erwachsenen und Kindern nochmals
unterstreicht.

Die Fachkraft sagt wihrenddessen ,,Ich mache euch mal“, 6ffnet anschlieBend die
Verpackung und bestreicht die Brotchenscheiben mit dem Frischkase. Nicolas beobachtet
die Vorgange der Fachkraft wortlos mit seinen Blicken und hat somit keine andere
Madglichkeit als die Rolle des Wartenden und Annehmenden zu tibernehmen. Ein weiteres
Mal inszeniert sie sich in der Rolle der Versorgerin, die fur die Kinder scheinbar etwas
Gutes tut. Die Aussage ,,Ich mache euch ...“ zeigt erneut, dass sie diejenige ist, die
»,macht* und damit aktiv alle Aufgaben fiir die Kinder iibernimmt. Damit verschleiert sie,
dass sie die Bedirfnisse und Interessen des Kindes lbergangen hat und seine zum
Ausdruck gebrachte Position als Storfaktor des Skripts einstuft, womit dokumentiert
wird, dass das Kind nicht als gleichwertiger Interaktionspartner, sondern als passives
Objekt angesehen wird.

Zum Schluss legt die Fachkraft eine mit Frischkase bestrichene Scheibe auf den Teller
von Thomas und sagt dabei ,,So Thomas, bitteschon®. Sie wiederholt das Gleiche bei
Nicolas und sagt ,,Nicolas, bitteschon. Einmal probieren. Die Schlussszene macht
nochmals deutlich, dass das Essen, das die Kinder verzehren, ausschliel3lich als Gabe der
Erwachsenen markiert wird. Der verwendete Begriff ,bitteschon® der ,Gebenden*

impliziert gleichzeitig ein ,Dankeschon‘ des ,Empfingers‘, womit das Kind als
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,Empfanger* — durch die Gabe — dem Erwachsenen zum ,Dank(en) verpflichtet ist. Da
die Kinder hier keine Mdglichkeit bekommen, auch nur gelegentlich, in die Rolle des
,Gebenden‘ zu wechseln, entsteht ein Ungleichgewicht zwischen ,Geben‘ und ,Nehmen®,
das sie selbst nicht ausgleichen kénnen und das sie zwangslaufig in eine untergeordnete
Position bringt. Dies hangt vor allem mit der Tatsache zusammen, dass die Erwachsenen
den Kindern jeglichen Zugriff auf die Dinge verwehren und sie darlber hinaus von allen
Prozessen ausschlieRen. Selbst die bestrichene Brotchenscheibe legt die Fachkraft den
Kindern auf den Teller, sodass ihnen lediglich die Aufgabe bleibt, das ,Endprodukt‘ der
Nahrungszubereitung zu konsumieren. Erneut erinnert die Szene an eine Serviceleistung
im Restaurant, da den Kindern die gesamte Mabhlzeit serviert wird und sie lediglich das
Essen in Empfang nehmen mussen oder kénnen, was mit der Aussage der Fachkraft
»Nicolas, bitteschon. Einmal probieren* nochmals unterstrichen wird. Im Gegensatz zu
einer gewohnlichen Serviceleistung haben die Kinder in diesem Setting nicht die
Madglichkeit, einen Ausgleich zu schaffen, und bleiben somit in der ,niederen‘ Position.
Durch das engmaschige und erwachsenenzentrierte VVorgehen und durch Aussagen wie
»ich helfe dir* und ,,bitteschon* wird das Ungleichgewicht zwischen den ,gebenden’
Erwachsenen und den ,nehmenden‘ Kindern immer wieder hervorgebracht und damit die
Machtposition der Erwachsenen gestéarkt. Thomas und Nicolas haben keine andere Wahl,
als sich in die (hierarchische) Ordnung der Erwachsenen einzufligen und diese

fortwahrend zu stabilisieren.

5.2.3 Praktik des Ubergriffs: Verfugbarkeit von Kinderkorpern

Formulierende Interpretation:

Thomas isst mit beiden Handen die Brotchenscheibe mit Frischkése. Die mittig sitzende
Fachkraft, die nun ebenfalls isst, schaut ihn wahrenddessen immer wieder an. Als Thomas
das letzte Stlick Brot mit seiner rechten Hand in seinen Mund reinlegt, sagt die Fachkraft
kopfschiittelnd: ,,Nicht so viel rein, ah ah®. Sie hdlt dabei das rechte Handgelenk von
Thomas leicht fest und schiebt seine Hand weg von seinem Mund. Mit ihrer anderen Hand
nimmt die Fachkraft das Brotstiick aus dem Mund des Kindes und legt es auf seinen Teller.
Sie lasst das Handgelenk von Thomas nun langsam los. Thomas schaut mit offenem Mund
erst zur Fachkraft und anschlieffend auf seinen Teller, wobei er daraufhin erneut zur
Fachkraft schaut. Mit ihrer linken Hand legt sie kurz ihre Finger auf den Mund von
Thomas, was sie mit ,,Tu mal das erst essen” kommentiert. Nach diesem Vorgang putzt sie
sich kurz die Finger an Thomas’ Latzchen ab. Darauthin greift Thomas nach der Gurke auf
seinem Teller und blickt anschliefend zur Fachkraft. Die Fachkraft, die ihre
Nahrungsaufnahme nun fortsetzt und den Blick von Thomas erwidert, sagt ihm
anschlief3end: ,,Und dann kannst das Néchste reinschieben. Erst den Mund leer machen®.
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Diese Aussage begleitet sie gestikulierend, indem sie nun ihren Zeigefinger an ihren Mund
fihrt. Sie blickt nun wieder auf ihren Teller. Thomas schaut nun auch auf seine Gurke und
beginnt diese zu essen.

Reflektierende Interpretation:

Die Szene beginnt damit, dass die mittig sitzende Fachkraft immer wieder zu Thomas
schaut, der sein Brot verzehrt. Damit zeigt sich, dass keines seiner Handlungen von der
Fachkraft unbemerkt bleibt. Sie lasst ihn kaum aus den Augen, was dazu fuhrt, dass sie
das Geschehen engmaschig kontrolliert und gegebenenfalls unverziiglich einschreiten
kann. Da die Fachkréfte allein durch ihre Grolie eine erhohte Sitzposition einnehmen,
konnen sich die Kinder den Blicken kaum entziehen. Damit kommt wieder das Bild der
Fachkrifte als Wachposten auf, da sie das gesamte Geschehen ,von oben‘ tiberwachen.
Dies wird in der n&chsten Szene bestatigt, als Thomas sein letztes Stlick Brot mit seiner
rechten Hand seinem Mund zuftihrt. Die Fachkraft greift unverziglich ein, indem sie sein
rechtes Handgelenk festhalt. Da ihr Blick kurz zuvor ohnehin auf Thomas gerichtet war,
ist es ihr moglich, direkt zu intervenieren, was die Uberwachung und Kontrolle der
Kinder durch die Erwachsenen unterstreicht. Wahrend sie sein Handgelenk festhalt,
schiebt sie es gleichzeitig von seinem Mund weg, womit sie den letzten Bissen verhindern
mochte, der aus ihrer Perspektive zu ,,viel” ist. Das Festhalten des Handgelenks von
Thomas zeigt, dass sie bei ihrem VVorgehen nicht von ihm unterbrochen werden mdchte.
Damit wird deutlich, dass die Erwachsenen neben den Zugriffsmoéglichkeiten auf die
Dinge auch Zugriffsmoglichkeiten auf die Korper der Kinder haben.

Die Entnahme der Nahrung aus dem Mund des Kindes stellt einen massiven Ubergriff
dar, der das Machtverhaltnis zwischen Fachkraften und Kindern nochmals erkennen lasst.
Es ist nicht klar, ob der letzte Bissen fiir Thomas tatsachlich zu ,,viel* war. Die Fachkraft
wartet nicht erst ab, um zu beobachten, ob das letzte Brotstiick von Thomas doch noch
zu bewaltigen ist. Sie gibt ihm damit keine Mdglichkeit sich selbst zu regulieren bzw. zu
korrigieren, denn erneut erfolgt ein rasches und unangekiindigtes Eingreifen durch die
Erwachsenen. Sie warnt das Kind nicht vor und erkl&rt ihm weder verbal noch nonverbal,
weshalb ,,nicht so viel rein® darf. Moglicherweise hat sie tatsdchlich die Beflrchtung,
dass sich Thomas an einem weiteren Stiick Brot verschlucken konnte, was sie jedoch
nicht zum Ausdruck bringt.

Es dokumentiert sich hier ein machtstrukturierter Interaktionsmodus, der von Willkir
gepragt ist (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018). Der Ubergriff der Fachkraft

vollzieht sich vollig unerwartet, was fiir das Kind bedeutet, dass es ,,sowohl kein
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Vertrauen in die handlungsleitenden Orientierungen der Fachkrafte, als auch nicht in
verl&ssliche Systemabldufe und -logiken entwickeln* kann (ebd., S. 145). Erst als die
Fachkraft ihr ,VVorhaben abgeschlossen hat, l&sst sie das rechte Handgelenk von Thomas
langsam los, womit sie zeigt, dass sie zu jedem Zeitpunkt tber den Korper des Kindes
verfigen kann, ohne ihr Eingreifen begriinden zu muissen und/oder sich dafir zu
entschuldigen. Der Korper des Kindes ist vor dem Zugriff des Erwachsenen nicht
geschitzt.

Thomas blickt mit gedffnetem Mund zur Fachkraft. Anschlieend schaut er auf seinen
Teller und dabei vermutlich auf das entnommene Brotstiick, worauf er seinen Blick
wieder zur Fachkraft richtet. In seinem Verhalten dokumentiert sich seine Irritation bzw.
sein Schock Uber den Vorfall. Seine Perspektiven und Geflihle werden jedoch nicht
aufgegriffen. Stattdessen stehen die Vorstellungen der Fachkrafte und ihre Regeln im
Mittelpunkt des Rituals. Das selbstverstandliche Eingreifen zeigt eine
menschenunwiirdige Praktik und stabilisiert die hierarchische Ordnung zwischen
Kindern und Erwachsenen.

Die Fachkraft legt daraufhin ihren Zeige-, Mittel- und Ringfinger auf den Mund von
Thomas und sagt dabei: ,,Tu mal das erst essen“. Mit dieser Geste zeigt sie zum einen,
dass keine Nahrung mehr ,reinkommen* soll und zum anderen, dass sie ihm den Mund
verbieten und damit nichts ,rauskommen‘ kann. Irritierend ist dabei, dass Thomas weder
etwas gedullert noch weitere Nahrung aufgenommen hat und es hierzu auch keinerlei
Anzeichen gegeben hat. Die Fachkraft gibt ihm damit von vornherein zu verstehen, dass
jegliche Versuche erst gar nicht unternommen werden dirfen und diese ohnehin von ihr
streng beobachtet werden. Mit dem ,Mundzuhalten® spielt sie ihre Machtposition erneut
aus und zeigt damit, dass das Kind keine Rolle spielt und sich der Position der Fachkraft
— ohne Widerrede — unterzuordnen hat. Sie macht damit klar, dass es fir die
Befindlichkeiten von Thomas keinen Platz gibt und er lediglich dem Strukturdiktat der
Erwachsenen zu folgen hat.

Mit der prekdren Geste des ,Mundzuhaltens® zeigt die Fachkraft, dass ihr vorheriges
Handeln nicht einmalig war, sondern dass sie sich jederzeit der Korper der Kinder —ohne
Einverstandnis, jedoch mit einem gewissen Selbstverstandnis — bedienen kann. Hierin
dokumentiert sich die Haltung, dass die Kinderkorper als Spielfeld benutzt werden
konnen, die jederzeit von Erwachsenen angefasst und (korperlich) reguliert werden
konnen. Uber das Essen findet eine Disziplinierung der Kinder statt, was sich unter

anderem an der streng an Normen gebundenen Nahrungsaufnahme und der Einhaltung
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dieser Normen zeigt. Es findet eine Regulation und Disziplinierung auf der Grundlage
des Skripts der Erwachsenen statt, das streng reglementiert ist und in dem die Kinder
nicht als handelnde Subjekte vorkommen. Die Erwachsenen geben vor, wann wer wie
und wie viel isst, was mit der Erlaubnis bzw. Anweisung ,,Tu mal das erst essen‘
dokumentiert wird.

Dass die Fachkraft zum Abputzen das Latzchen von Thomas verwendet, stellt eine Form
der Blofistellung dar, denn kurz vorher hat sie ihm Nahrung aus seinem Mund
entnommen. Dies wirkt so, als mdchte sie sich den ,Dreck® von den Fingern abwischen,
obwohl sie die Entnahme der Nahrung selbst initiiert hat. Mit dieser Handlung behandelt
sie das Kind erneut als Objekt. Aullerdem wird ein weiteres Mal aufgezeigt, dass sie
jederzeit — auch ohne Einverstandnis — Zugriff auf die Dinge der Kinder hat.

Thomas zeigt auf die Anweisung der Fachkraft ,,Tu mal das erst essen eine Validierung
auf der Ebene der Akte, indem er die Gurkescheibe in die Hand nimmt. Sein Blick geht
anschlieBend zur Fachkraft, was den Eindruck erweckt, als sei er doch unsicher, ob er das
Essen fortsetzen kann. Das Eingreifen der Fachkraft scheint insofern — wenn auch nicht
auferlich zu erkennen — seine Wirkung bei Thomas hinterlassen zu haben. Das Recht des
Kindes auf Nahrungsaufnahme wird somit nicht selbstverstandlich vollzogen, sondern
von auflen so reglementiert und kontrolliert, dass sich das Kind selbst fiir diese
Selbstverstandlichkeit die Zustimmung der Erwachsenen einholen muss oder zumindest
das Gefiihl hat, sich diese einholen zu mussen. Das verdeutlicht erneut, dass die Kinder
hier nicht als handelnde Subjekte agieren (kGnnen).

Die Fachkraft erwidert den Blick von Thomas und sagt: ,,Und dann kannst das Néchste
reinschieben. Erst den Mund leer machen®, was sie performativ begleitet, indem sie nun
ihren Zeigefinger auf ihren Mund legt. Mit dieser Aussage formuliert sie die Regel, dass
Thomas erst aufessen soll, bevor er etwas Neues in den Mund nimmt, jedoch bleibt eine
Erklarung der Regel aus. Sie unterstreicht mit ihrer nonverbalen Geste das Gesagte und
verwendet zum besseren Verstandnis ihren eigenen Korper als Anschauungsobjekt. Mit
Aussagen wie ,das Néachste reinschieben“ und ,den Mund leer machen® wird
ausschlieBlich der funktionale VVorgang des Essens thematisiert. Formulierungen, die den
Geschmack oder die Konsistenz der Mahlzeit betreffen — die ebenfalls korperlich erfahren
werden — sind nicht Bestandteil der AuBerungen. Die Kinder haben so nicht die
Mdoglichkeit das Essen mit allen Sinnen zu erleben. Stattdessen geht es in einem
Abfertigungsmodus lediglich darum, dass sich die Kinder — gegebenenfalls (ber

DisziplinierungsmaRnahmen — das Essen einverleiben.

114



Auswertungsergebnisse: Praktiken der Mahlzeitgestaltung

Thomas scheint die Aussagen der Fachkraft als Zugestdndnis zu deuten mit seiner
Nahrungsaufnahme fortzufahren, denn als die Fachkraft danach wieder auf ihren Teller
schaut, blickt Thomas zu seiner Gurke und beginnt diese zu verzehren. Obwohl Thomas
seine Nahrungsaufnahme zligig wieder aufnimmt und damit auf der Ebene der Akte eine
Validierung zeigt, wartete er dennoch auf die ,positive‘ Riickmeldung, da er vermutlich
ein weiteres Eingreifen beflrchtet bzw. vermeiden mdchte. Darin dokumentiert sich —
selbst beim Vollzug des Essens — ein Abhéangigkeitsverhéltnis des Kindes von den
Erwachsenen und damit die Einflussnahme bzw. Kontrolle der Fachkraft Gber die

kindliche Nahrungsaufnahme.

Formulierende Interpretation:

Die Videoszene zeigt den Beginn einer Fruhstickssituation. Es sitzen sieben Kinder und
zwei padagogische Fachkrafte am Tisch. Eine weitere Fachkraft hat ca. zwei Meter vom
Tisch entfernt auf einem Stuhl Platz genommen und beobachtet die Szenerie. Das Video
beginnt als eine Fachkraft die Kamera einschaltet und sich auf ihren Platz setzt.
Unmittelbar zu Beginn der Szene ist zu sehen, dass die andere Fachkraft am Tisch bereits
die linke Hand des rechts neben ihr sitzenden M&dchens sowie die rechte Hand des links
neben ihr sitzenden Jungen umschlossen hat. Die Fachkraft schaut den Jungen neben ihr
an, der mit geéffnetem Mund und heruntergezogenen Augenbrauen auf die umschlossenen
Hénde schaut. Er beugt seinen Oberkdrper nach rechts und zieht seinen rechten Arm und
seine rechte Schulter nach hinten, wobei die Fachkraft seine rechte Hand weiterhin festhalt
und sich hierbei mit ihrem linken Ellenbogen an der Riickenlehne seines Hochstuhls
abstutzt und so eine ca. 90-Grad-Unterarmposition einnimmt. Das Kind zieht seine
Augenbrauen noch starker nach unten und beif3t seine Z&hne zusammen, wodurch sich
seine Gesichtsmuskulatur anspannt. Die Fachkraft kneift ebenfalls leicht ihre Augenbrauen
zusammen und gibt dabei mit einer leisen und hohen Stimme kurz den Vokal ,,E“ von sich.
Das Kind schaut anschlieBend zur Fachkraft hoch, die anschlieBend einmal lang und dann
viermal nacheinander kurz einen hohen Winselton mit zusammengepressten Lippen und
leicht heruntergezogenen Augenbrauen von sich gibt. Das Kind wendet im Anschluss
seinen Blick von der Fachkraft ab und verlagert sein Kdrpergewicht so weit nach links,
dass er sich mit seinem Oberkorper an seine linke Stuhllehne lehnt und sein linker Arm an
der Stuhllehne herunterhdngt. Sein Blick ist geradeaus gerichtet, wobei seine Augen
weiterhin stark zusammengekniffen sind. Wéhrend das Kind zu weinen anfangt, beginnt
die Fachkraft so zu lacheln, dass ihre Z&hne zu sehen sind. Die Fachkraft 16st ihre auf der
Riickenlehne abgestitzte Ellenbogenhaltung sowie ihre Hand von dem rechts neben ihr
sitzenden Mé&dchen, greift nach dem Latzchen, das um den Hals des Jungen gebunden ist,
und streicht ihm damit — abgesehen von seinen Augen — nahezu Uber das ganze Gesicht.
Thomas schlief3t seine Augen und dreht seinen Kopf zur linken Seite nach unten. Durch
seine nach links gebeugte Haltung gerat sein Gesicht hinter eine Glaskaraffe, die mittig auf
dem Tisch platziert ist. Dadurch ist sein Gesichtsausdruck nicht langer beobachtbar.
Dennoch kann vernommen werden, dass das Kind mit dem Weinen aufgehdrt hat, da nichts
mehr (von ihm) zu héren ist. Die Fachkraft 1&sst daraufhin das Latzchen los, sagt dabei
,»80°“ und greift wieder nach der linken Hand des Médchens. Sie blickt anschlieend
lachelnd zu ihrer Kollegin, die ihren Blick erwidert und inzwischen ebenfalls die Hande
der rechts und links neben ihr sitzenden Kindern halt, sodass sich mittlerweile alle
Beteiligten am Tisch an den H&nden halten. Beide Fachkrafte beginnen anschlieBend
gleichzeitig den Tischspruch ,,Piep, piep, Mauschen, komm aus deinem Hauschen, piep,
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piep, piep, wir haben uns alle lieb, piep, piep, piep, einen guten Appetit* aufzusagen. Die
Kinder und die Fachkréfte bewegen hierzu ihre Arme dem Tischspruch entsprechend
rhythmisch nach oben und unten. Der Junge bleibt wéhrend des gesamten Tischspruches
mit seinem Oberkdrper an seine linke Stuhllehne gelehnt, wéhrend die Fachkraft rechts
neben ihm mit seinem Arm die rhythmischen Bewegungen vollzieht. Sie schaut wéhrend
des Tischspruchs alle Kinder — auBer den Jungen — kurzzeitig an. Als die Fachkraft nach
dem Tischspruch die Hand des Jungen loslésst, richtet er sich unmittelbar auf und schaut
auf den Tisch. Die Fachkraft gibt ihm anschlieBend eine Reiswaffel aus dem Brotkorb in
die Hand und sagt: ,,So, jetzt kriegst du erstmal eine Reiswaffel“. Der Junge beginnt diese
unverziiglich zu verzehren.

Reflektierende Interpretation:

Unmittelbar zu Beginn der Videoaufnahme halt eine Fachkraft bereits die linke Hand des
rechts neben ihr sitzenden Mé&dchens sowie die rechte Hand des links neben ihr sitzenden
Jungen. Dabei ist zu erkennen, wie der Junge neben der Fachkraft mit heruntergezogenen
Augenbrauen und gedffnetem Mund auf seine rechte Hand schaut, die von der Fachkraft
gehalten wird. Sein Gesichtsausdruck vermittelt, dass er daruber unzufrieden und
verérgert ist und dies im Grunde genommen nicht mdchte. Dieser Eindruck wird noch
verstérkt, als er im nachsten Moment dartiber hinaus kérperlich aktiv wird, indem er
seinen Oberkdrper nach rechts bewegt und seinen rechten Arm und seine rechte Schulter
nach hinten zieht und so den Versuch zu unternehmen scheint, seine Hand nach hinten
wegzuziehen und sich damit von der Fachkraft zu lI6sen. Der Junge zieht dabei seine
Augenbrauen noch starker nach unten und beifit seine Zahne zusammen, womit
oppositionelle Reaktionen gezeigt und ,,Orientierungsdifferenzen offen ausgetragen®
(Asbrand & Martens, 2018, S. 342) werden.

Die Fachkraft schaut den Jungen an, lasst seine Hand jedoch nicht los, sondern stiitzt
ihren linken Ellenbogen an der Riickenlehne seines Hochstuhls ab und nimmt so eine ca.
90-Grad-Unterarmposition ein. Sie bemerkt zwar seine Bemuhungen, sich von ihrer Hand
zu losen, gibt dem jedoch nicht nach, sondern reagiert im Gegenteil ebenfalls mit
Widerstand. Damit zeigt sie unmissverstandlich, dass seine Bedirfnisse keine Rolle
spielen und seine Signale zwar wahrgenommen werden, auf das Interaktionsgeschehen
jedoch keinen Einfluss haben, womit ein machtstrukturierter Interaktionsmodus
dokumentiert wird (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018).

Mit ihrem Verhalten zeigt die Fachkraft, dass sie von der Norm —sich flr den Tischspruch
die Hande zu reichen — nicht abweicht und sich damit die Handlungsablaufe in keiner
Weise an den Bedurfnissen der Kinder ausrichten. Selbst dann, wenn sich die Norm gegen
den Willen des Kindes richtet, wird sie mit Zwang und Kontrolle durchgesetzt und die

Handlungsfreiheit des Kindes beschnitten. Es spielt hier keine Rolle, dass das zu diesem
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Zeitpunkt diese Fachkraft nicht anfassen mochte. Es finden keine Aushandlungen auf
Augenhohe statt, sondern es setzt sich ausschlieBlich der ,Stirkere‘ durch, was die
Machtposition der Fachkraft noch einmal betont. Das Kind hat hier nicht das Recht,
,nicht® mitzumachen und demnach die Ordnung der Erwachsenen zu storen. Das zeigt
sich daran, dass das Kind sogar kdrperlich festgehalten wird. Hier dokumentiert sich, dass
die Kinder nicht selbst tber ihre Kérper bestimmen kénnen und entscheiden ddrfen, wem
sie die Hand geben mdchten. Dass sich die Erwachsenen mit einer grof3en
Selbstverstandlichkeit der Korper der Kinder bedienen, ist an der Reaktion der Fachkraft
erkennbar, die ihren linken Ellenbogen an der Riickenlehne des Kinderhochstuhls absttitzt
und so eine ,entspannte‘ Sitzposition einnimmt. In einer, wie es scheint, volligen
Gelassenheit und mit einem gewissen Selbstverstandnis, dass sich das Kind der Ordnung
der Erwachsenen ohnehin nicht verweigern kann, halt sie an der Hand des Kindes fest.
Im Anschluss kneift die Fachkraft ebenfalls leicht ihre Augenbrauen zusammen und gibt
dabei mit einer leisen und hohen Stimme kurz den Vokal ,,E“ von sich. Mit ihren
heruntergezogenen Augenbrauen spiegelt sie nonverbal den Gesichtsausdruck des Jungen
wider. Aullerdem hort sich das leise und hohe ,,E*“ nach einem Ausruf der Anstrengung
an, womit sie ebenfalls die (korperlichen) Bemuhungen des Kindes stimmlich
unterstreicht. Das Kind schaut nach diesem Ausruf hoch, was zum Ausdruck bringt, dass
es Uber den Ausruf der Fachkraft irritiert ist. Beim Blickkontakt der beiden fahrt die
Fachkraft fort, indem sie einmal lang und anschlieRend viermal nacheinander kurz einen
hohen Winselton mit zusammengepressten Lippen und leicht heruntergezogenen
Augenbrauen wiedergibt. Sowohl der Ausruf ,,E“ als auch das Winseln stellt kein
feinfiihliges Spiegeln der Emotionen des Kindes dar. Die Fachkraft zeigt damit kein
wahrhaftiges Verstandnis fir die Gemutslage des Kindes, sondern scheint den Jungen
geradezu vorzufihren. Sie halt den Jungen gegen seinen Willen fest und stellt ihn
anschlieBend bloR, indem sie seinen Unmut mit dem Winseln eines Hundes vergleicht
und dem Kind damit mit Herabwirdigung und Respektlosigkeit begegnet. Dass sie ihn
weiterhin festhalt und seine Bemihungen, sich zu befreien, mit verschiedenen Tdnen
begleitet, erweckt den Eindruck, als wirde sie die verzweifelte Situation des Jungen
amdisieren. Sie nutzt, so scheint es, die ,schwichere® Position des Kindes aus, um sich
einen SpaR zu erlauben, und spielt damit ihre Machtposition aus.

Der Junge reagiert auf die Herabwirdigung der Fachkraft mit mehr Widerstand, indem
er sich nun von der Fachkraft abwendet und sein Korpergewicht so weit nach links

verlagert, dass er sich mit seinem Oberkdrper an seine linke Stuhllehne lehnt und sein
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linker Arm an der Stuhllehne herunterhdngt. Damit zeigt er unmissverstandlich, dass er
groRtmoglichen Abstand zur Fachkraft haben und im Grunde genommen der Situation
entfliehen mdchte. Sein Unmut ist weiterhin an seinen heruntergezogenen Augenbrauen
zu erkennen. Er ist der Fachkraft geradezu ausgeliefert, da er tber keine Mdglichkeiten
verfugt, sich aus deren Griff zu befreien, was Gefuihle der Verzweiflung und Ohnmacht
in ihm auslost, denn er beginnt zu weinen. Damit bringt er unmissverstandlich sein
Unwohlsein und seine Uberforderung zum Ausdruck.

Zum gleichen Zeitpunkt beginnt die Fachkraft zu lacheln, womit sie ein weiteres Mal
ganzlich kontrar zum Bedurfniszustand des Kindes reagiert. Sie greift anschliefend nach
dem Latzchen, was um den Hals des Jungen gebunden ist, und streicht ihm damit —
abgesehen von seinen Augen — nahezu ber das ganze Gesicht. Ihr Vorgehen begriindet
die Fachkraft nicht und aus der Beobachtung ist der Hintergrund ihres Eingriffs nicht
ersichtlich, wodurch der Eindruck entsteht, als mdchte sie mit ihrem Handeln das Weinen
des Kindes einstellen und es schnellstmdglich vor dem Tischspruch beruhigen. Hierin
wird dokumentiert, dass den Befindlichkeiten des Kindes kein Platz eingerdumt wird.
Vielmehr steht lediglich der zuigige und reibungslose Ablauf im Vordergrund, zu dem ein
kindlicher Gefuhlsausbruch nicht dazugehdrt, der daher rasch unterbunden werden muss.
Kindliche Regungen, die nicht in das Skript passen, werden als Stérungen empfunden,
die von den Erwachsenen umgehend unterbunden werden muissen. Im streng
reglementierten Ablauf scheint es keine Zeit zu geben, auf das Kind einzugehen und es
zumindest mit Worten etwas zu trosten. Stattdessen féhrt die Fachkraft dem Kind mit
dem Latzchen unangekiindigt tiber den Mund, womit sie vermittelt, dass sie kein Interesse
am Zustand des Kindes hat, sondern darauf aus ist, dass es schnellstmdglich wieder
,funktioniert‘. Sie kiindigt ihr Vorgehen nicht an und es finden grundsitzlich keine
Aushandlungsprozesse tber die Situation statt, in denen sie ihr VVorgehen begriindet. Mit
ihrem Handeln zeigt sie ein weiteres Mal, dass sie jederzeit — ohne eine
Begrindungspflicht — Zugriff auf den Korper des Kindes hat und ihn dartber hinaus —
wenn notig — ruhigstellen kann, was den willkurlichen Einsatz von Macht durch die
Erwachsenen nochmals unterstreicht.

Thomas schlielt wahrenddessen seine Augen und dreht anschlieRend seinen Kopf von
der Fachkraft zur linken Seite nach unten weg. Darin dokumentiert sich seine Ablehnung
gegenuber dem Eingriff. Ohne sein Einverstandnis wird ihm nun mit dem Ldatzchen Uber
das Gesicht gestrichen, wéhrend er an der rechten Hand festgehalten wird. Er ist der

Fachkraft aufgrund seiner korperlichen Unterlegenheit regelrecht ausgeliefert, denn
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ausschlieBSlich der ,Starkere® bestimmt das Geschehen. Das Kind ist vor den willkiirlichen
Eingriffen der Fachkraft nicht geschutzt. Selbst das Weinen aus Verzweiflung wird von
der Fachkraft nicht zugelassen und stattdessen mit seinem Léatzchen zu unterdriicken
versucht. Seine nonverbale Ausdrucksweise zeigt, dass dies gegen seinen Willen passiert
und er der Situation entfliehen mochte. Durch seine nach links gebeugte Haltung geréat
sein Gesicht hinter eine Glaskaraffe, die mittig auf dem Tisch platziert ist. Es ist dadurch
auf dem Video nicht mehr zu sehen, jedoch ist zu héren, dass er sein Weinen eingestellt
hat.

Die Fachkraft I&sst das Latzchen des Jungen los und begleitet dies mit der Aussage ,,50%,
womit die Annahme bestarkt wird, dass der Einsatz des Latzchens das Weinen des Kindes
beenden sollte. Mit ihrer verbalen Begleitung ,,so* unterstreicht sie, dass sie die
kurzzeitige ,Storung‘ behoben hat und nun der Ablauf in gewohnter Weise wieder
fortgesetzt werden kann. Flr die Fachkraft scheint sich der Unmut des Kindes damit
erledigt zu haben. Als ware im Vorfeld nichts passiert, greift sie nach der Hand des rechts
neben ihr sitzenden Madchens, die sie kurz vorher wegen des Létzchens losgelassen hatte,
und blickt anschlieBend zu ihrer Kollegin, die ihren Blick erwidert und inzwischen
ebenfalls die Hande der rechts und links neben ihr sitzenden Kindern halt. Diese Szene
erweckt den Eindruck, als liefen alle Bemuhungen der Fachkraft darauf hinaus, nun
endlich den Tischspruch einzuleiten. Dies macht nochmals deutlich, dass ausschlieflich
der storungsfreie Handlungsablauf eine Rolle spielt und sich die Kinder dem
unterzuordnen haben. Die Kinder ,verschwinden® in diesen Abldufen vollig, da sie in
keiner Weise beteiligt und ihre Bedirfnisse auf allen Ebenen lbergangen werden. Sie
haben keine Rechte zur Selbstbestimmung, beispielsweise die Hand des Erwachsenen
auszuschlagen und damit Gber ihren eigenen Korper zu entscheiden. Bei Abweichungen
werden die Kinder mit Zwang und Disziplinierung in das erwachsenenzentrierte Skript
gedréangt. Es wird von den Erwachsenen lediglich der ndchste Handlungsschritt forciert,
der in dieser Szene das Aufsagen des Tischspruches darstellt.

Alle Beteiligten am Tisch halten sich mittlerweile an ihren Handen, worauf die beiden
Fachkrifte gleichzeitig den Tischspruch ,,Piep, piep, Mduschen, komm aus deinem
Héauschen, piep, piep, piep, wir haben uns alle lieb, piep, piep, piep, einen guten Appetit*
aufsagen. Entsprechend dem Tischspruch bewegen die Kinder und die Fachkréfte ihre
Arme rhythmisch nach oben und unten. Mit den synchron ausgefiihrten Bewegungen und
der Aussage ,,wir haben uns alle lieb* wird eine rituelle Gemeinschaft inszeniert, in der

sich die Beteiligten untereinander positiv zugewandt sind. Das Aufsagen des
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Tischspruches gleicht einer Farce, da die vorausgegangene Szene das Machtverhéltnis
zwischen Erwachsenen und Kindern aufzeigt.

Selbst wéhrend des Vollzugs des Tischspruches wird die hierarchische Ordnung
hervorgebracht, da zu beobachten ist, dass der Junge wahrend des gesamten
Tischspruches mit seinem Oberkdrper an seine linke Stuhllehne angelehnt bleibt,
wahrend die Fachkraft rechts neben ihm mit seinem Arm die rhythmischen Bewegungen
vollzieht. Seine angelehnte Haltung an der linken Stuhllehne zeigt seine Resignation und
seine Abwendung von der padagogischen Fachkraft. Ohne seine Beteiligung fuhrt die
Fachkraft mit seinem Arm die rhythmischen Bewegungen zum Tischspruch aus. Sie
schaut wéhrend des Tischspruches alle Kinder — auBRer den Jungen — kurzzeitig an, was
ihr Desinteresse an seinem Gefiihlszustand unterstreicht und daher einen Widerspruch
zur Aussage ,,wir haben uns alle lieb* darstellt. Sie geht in keiner Weise auf die
abgewandte, oppositionelle Haltung des Jungen gegentber der Tischgemeinschaft ein
und zeigt damit, dass ihr Fokus ausschlieBlich auf der Ausfuihrung der Handlungsabléufe
liegt und sie ihn lediglich fiir die Inszenierung der Choreographie des Tischspruches
benutzt. Dies wird vor allem an der Tatsache deutlich, als sie seine Hand nach dem
Abschluss des Tischspruches unmittelbar loslasst. Danach richtet sich der Junge
unmittelbar gerade auf, womit er zeigt, dass er es kaum abwarten konnte, vom Griff der
Fachkraft befreit zu werden.

Die Fachkraft nimmt anschlieend aus dem Brotkorb eine Reiswaffel und gibt sie dem
Jungen mit den Worten ,,So, jetzt kriegst du erstmal eine Reiswaffel* in die Hand. Mit

(13

der Aussage ,,So, jetzt kriegst du erstmal ...“ und der Tatsache, dass sie ihn sofort
versorgt, mochte die Fachkraft vermutlich seinen schon langer andauernden Unmut
beruhigen und ihn ,,jetzt erstmal* mit Essen ablenken und so sicherstellen, dass sie bei
der Zubereitung der Mahlzeit ungestort ist. Dariber hinaus unterstreicht sie mit dem Wort
,kriegen®, dass er die Reiswaffel nicht selbst aus dem Brotkorb nimmt, sondern von der
Fachkraft erhalt und dadurch mit den Dingen nicht in Bertihrung kommt. Er wird von
vornherein am Prozess der Nahrungszubereitung ausgeschlossen und bekommt keine
Maoglichkeit, sich einzubringen. Die Fachkraft entscheidet sogar, was das Kind essen soll,
und reicht ihm, ohne Nachfragen anzustellen, eine Reiswaffel, die unmittelbar vom Kind
verzehrt wird. Da die Fachkraft ihm die Reiswaffel in die Hand gibt, hat er kaum eine
andere Wabhl, als sie anzunehmen und zu essen. Dadurch validiert er auf der Ebene
anschlussfahiger Akte das Skript der Fachkraft und flgt sich der hierarchischen Ordnung,

was diese gleichzeitig ein weiteres Mal stabilisiert.
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5.2.4 ,, Felix, warte kurz, ja? *“ — Praktik der Normwiederherstellung

Formulierende Interpretation:

Anknupfend an die vorherige Szene spielt sich unmittelbar danach auf der anderen Seite
des Tisches folgende Situation ab: Felix schaut fiir ein paar Sekunden auf einen Brotkorb,
der sich ca. 10-cm hinter seinem Teller befindet. Er stltzt sich anschlielend mit seinen
FuRen vom Boden ab, hebt sein Gesal? etwas vom Stuhl und greift nach einer Brotscheibe
aus dem Brotkorb. Dazu streckt er seinen rechten Arm nahezu vollstandig aus, wéhrend er
sich mit seiner linken Hand am Tisch abstiitzt. Als er eine Brotscheibe rauszieht, schaut
ihn die rechts neben ihm sitzende Fachkraft an und sagt dabei ,,Feeeliiix*, wobei sie die
Vokale in die L&nge zieht. Felix schaut anschliefend die Fachkraft an und halt die
Brotscheibe hoch. Die Fachkraft nimmt ihm die Brotscheibe aus der Hand und legt sie
zuriick in den Brotkorb, was sie mit den Worten: ,,Warte kurz, ja?* begleitet. Felix setzt
sich danach wieder hin und schaut der Brotscheibe nach.

Die Fachkraft schenkt ihm daraufhin Tee in seine Tasse und stellt sie dann auf sein
Tischset. Es ist zu erkennen, dass den Kindern auf einem Tischset ein Teller und eine Tasse
zur Verfugung stehen, wahrend sich auf den Platzen der Fachkrafte ein Schneidebrett und
Schneidemesser sowie ein Glas befinden. Felix nimmt die Tasse unmittelbar in die Hand
und beginnt aus ihr zu trinken, wobei er seinen Blick von der Fachkraft nicht abwendet.
Als er die Tasse auf den Tisch absetzt, steht die Fachkraft auf und geht zur anderen
Tischseite. Felix schaut ihr nach und stiitzt dabei seinen linken Ellenbogen am Tisch ab
und legt anschlieBend seinen Kopf in seine linke Handinnenflache. Er 16st sich daraufhin
von dieser Position und legt beide Unterarme auf den Tisch. Mit den Fingern der linken
Hand klopft er danach dreimal auf den Tisch, wobei sich seine Handinnenfl&che nicht vom
Tisch lost. Er sagt dann etwas zur anderen Fachkraft, was jedoch nicht zu verstehen ist, und
zeigt mit seinem linken ausgestreckten Zeigefinger auf etwas auf dem Tisch. Als die
Fachkraft sich wieder hinsetzt und beginnt, eine Brotscheibe zu beschmieren, unterbricht
sie Felix und sagt zu ihm: ,,Felix, warte kurz bis du dran bist, ok?*. Als Felix darauthin
wieder etwas sagt, unterbricht die Fachkraft ihr Tun, legt ihre Hande auf den Tisch und
schaut ihn mit hochgezogenen Augenbrauen an. Felix hort auf zu sprechen und erwidert
ihren Blick mit gedffnetem Mund und weiten Augen. Als die Fachkraft ihren Blick senkt
und das Brotschmieren wieder aufnimmt, wandert sein Blick zu ihren Handen. Die
Fachkraft legt daraufhin ein Stlick Brot auf den Teller eines anderen Kindes und fragt im
Anschluss: ,,Felix, was mochtest du draufthaben? Butter oder Frischkdse?. Felix streckt
nun seinen rechten Zeigefinger aus und zeigt auf etwas, das sich in der Mitte des Tisches
befindet. Die Fachkraft streckt ebenfalls ihren Arm vollstandig aus, greift nach einer
Verpackung, die sie dann hochhilt, und fragt anschlieBend: ,,Das hier?, was Felix mit
einem ,,Ja“ kommentiert und mit einem Nicken begleitet. Felix schaut ihr anschlieBend
dabei zu, wie sie ihm das Stiick Brot bestreicht und es ihm anschliefend auf seinen Teller
legt.

Reflektierende Interpretation:

Auf der anderen Seite des Tisches schaut ein Junge nach dem Tischspruch auf einen
Brotkorb der sich ca. 10-cm hinter seinem Teller befindet. Er greift anschlieBend nach
einer Brotscheibe. Dazu muss er sich jedoch mit seinen Fifen am Boden abstiitzen und
sein Gesal} etwas anheben sowie seinen rechten Arm nahezu vollstandig ausstrecken. An
dieser Szene wird deutlich, dass die Anordnung der Dinge auf dem Tisch eine Beteiligung

der Kinder nicht vorsieht, denn Felix muss einen enormen Kraftaufwand betreiben und
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sich vollstandig strecken, um tberhaupt nach einer Brotscheibe greifen zu kdnnen. Trotz
des groflen Abstands zwischen ihm und dem Brotkorb gelingt es Felix, nach einer
Brotscheibe zu greifen, was sein groRes Interesse und Engagement zeigt, selbsttéatig zu
handeln und am Geschehen mitzuwirken.

Die rechts neben ihm sitzende Fachkraft hat dies beobachtet und reagiert prompt, womit
sie zu erkennen gibt, dass keine seiner Bewegungen und Handlungen unbemerkt bleibt
und die Kinder sich den Blicken der Erwachsenen nicht entziehen kdnnen. Damit wird
erneut der kontrollierende Habitus der Erwachsenen dokumentiert. Als Felix eine
Brotscheibe aus dem Brotkorb zieht, schaut die Fachkraft ihn an und sagt ,,Feeeliiix®,
wobei sie die Vokale besonders in die Lange zieht. Hierdurch klingt ihre Stimme
besonders ermahnend, als hétte sie Felix bei einem Fehlverhalten, das er heimlich
ausfiihren wollte, erwischt. Damit deklariert sie das Verhalten des Kindes als falsch und
erteilt sich gleichzeitig die Berechtigung, ecinzuschreiten und seinen ,Fehler’ zu
korrigieren. Demnach ist das Kind nicht berechtigt, die Gegenstdnde auf dem Tisch
anzufassen. Unmittelbar wird Felix in seinem Handlungsdrang gebremst und in seinem
weiteren VVorgehen gestoppt. Es ist unklar, welche Intentionen Felix mit der Brotscheibe
verfolgt hat, denn er wird unverzuglich nach dem Herausziehen der Brotscheibe von der
Fachkraft aufgehalten. Es ist daher mdglich, dass er die Brotscheibe auf seinen Teller
legen oder sogar der Fachkraft Uberreichen und so kurzzeitig die Verteilerrolle
ubernehmen wollte. Dies ergriindet die Fachkraft nicht, sondern schreitet sofort ein,
womit sie aufzeigt, dass es Kindern grundsétzlich — unabhéngig von ihren Absichten —
untersagt ist, mit den Dingen in Bertihrung zu kommen. Die angebliche Aufdeckung eines
Fehlers und die ermahnende Reaktion fiihrten dazu, dass Felix sich erkléren zu wollen
scheint: Er schaut zur Fachkraft und hélt die Brotscheibe nach dem Herausziehen hoch,
als wolle er zeigen, dass er ausschlieRlich nach der Brotscheibe gegriffen und sonst keine
,Fehler® begangen habe. Vermutlich weil} er nicht, dass er keine ,Zugriffserlaubnis® auf
die Dinge hat, und kann daher die Reaktion der Fachkraft nicht verstehen, was ihn dazu
veranlasst, mit dem Hochheben der Brotscheibe die Situation aufzukl&ren und seine
,Unschuld‘ zu beweisen. ,,Zu Krisen bzw. paddagogischen Herausforderungen kommt es
dann, wenn eine Reziprozitat der Akte (noch) nicht entwickelt ist [...] und damit ein
Verstehen im Medium des Selbstverstédndlichen auf der Ebene von Praktiken (das heif3t
des konjunktiven Wissens) noch nicht greift (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018,

S. 138). Felix hat demnach (noch) kein Skriptwissen erworben und wird nun in die
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Prozesse der Mahlzeitgestaltung eingefiihrt, die eine Beteiligung seinerseits an den
Vorgéngen nicht vorsieht.

Die Fachkraft nimmt ihm die Brotscheibe aus der Hand und legt sie zurlck in den
Brotkorb, was sie mit den Worten: ,,Warte kurz, ja?* begleitet. Sie fordert das Kind nicht
dazu auf, die Brotscheibe in den Brotkorb zuriick zu legen, sondern nimmt das Brot selbst
in die Hand, womit sie rasch eine Trennung zwischen Kind und Nahrungsmittel vollzieht
und gleichzeitig verdeutlicht, dass Gegenstande und Nahrungsmittel ausschlieBlich von
den Erwachsenen angefasst werden konnen. Damit wird ein oppositioneller
Interaktionsmodus dokumentiert, indem sie dem Kind auf der Ebene der Akte
widerspricht (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017). Es wird deutlich, dass hier zwei
handlungsleitende Orientierungen, die nicht kongruent sind, aufeinandertreffen: Felix
mdchte selbst auf die Brotscheibe zugreifen, die Fachkraft will aber, dass lediglich die
Erwachsenen die Dinge und Lebensmittel berlihren. Hierbei kommt erneut das Bild der
Fachkrifte als ,Dingwéchter’ zum Tragen. Thr fragendes ,,ja* am Ende des Satzes stellt
ein rhetorisches Ruckversichern dar, da sie die Wegnahme, ohne eine Antwort
abzuwarten, vollzieht. Darlber hinaus erkléart sie Felix nicht, warum und worauf er
,warten® soll, womit sie ihr Handeln ihm gegentiber nicht rational transparent macht. Die
Erwachsenen rufen sich nicht selbst in die Begriindungspflicht, was dazu fiihrt, dass sie
die Norm nicht mit mehr als nur ihrem Willen begriinden.

Dass die Situation flr Felix nicht nachvollziehbar zu sein scheint, zeigt sich daran, dass
er der Brotscheibe nachschaut. Die Mdglichkeiten, auf die Dinge zuzugreifen, liegt allein
bei den Erwachsenen, was zur Folge hat, dass die Kinder nicht als handelnde Subjekte
mitwirken konnen, sondern stattdessen auf eine ,wartende‘ Position verwiesen und
dadurch in ihrem Handlungsdrang ausgebremst werden; bei Felix ist das daran zu
erkennen, dass er sich wieder auf seinen Stuhl setzt. Die Rahmeninkongruenzen kommen
dartiber hinaus bei der Ausstattung zum Ausdruck. Diese schranken die
Beteiligungsmoglichkeiten massiv ein, denn erneut steht den Kindern auf einem Tischset
lediglich ein Teller und eine Tasse zur Verfligung, wahrend sich auf den Platzen der
Fachkrafte ein Schneidebrett und Schneidemesser sowie ein Glas befinden. Die Kinder
haben durch das ihnen zur Verfiigung gestellte ,Equipment® keine Mdglichkeiten, die
Nahrungsmittel — ohne Besteck — vor- und zuzubereiten und werden allein durch die
mangelnde Ausstattung auf das ,Empfangen‘ begrenzt. Die Erwachsenen sind hingegen
durch das Schneidebrett und Schneidemesser in der Position, die Mahlzeit vorzubereiten,

wonach ihnen zwangslaufig die Geber- und Verteilerrolle zuféllt.
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Diese Verteilerrolle kommt unmittelbar im ndchsten Moment zum Tragen, als die
Fachkraft Felix aus der 1-Liter Glaskaraffe Tee einschenkt und ihm anschlieBend die
Tasse auf sein Tischset stellt. Felix kann diese Aufgabe nicht selbst Gbernehmen, da sich
die Glaskaraffe zum einen nicht in seiner Zugriffsndhe befindet und zum anderen durch
ihre Massivitét in der Handhabung zu schwer fir ihn ist. Hier zeigt sich, dass die Kinder
wahrend der Mahlzeit keinen selbststandigen Zugriff auf das Essen und Trinken haben
und ihre Versorgung ausschlieBlich von den Erwachsenen organisiert wird.
Unvermeidlich kommt es so zu einem Abhangigkeitsverhéltnis, und das Recht des Kindes
auf die Bereitstellung von Nahrung und Trinken wird vom Wohlwollen und den Gaben
der Erwachsenen abh&ngig gemacht. Das Machtverhdltnis sowie die Verteiler-
Empfanger-Ordnung werden erneut stabilisiert, indem Felix unmittelbar die Tasse in die
Hand nimmt und zu trinken beginnt und damit eine Validierung auf der Ebene
anschlussfahiger Akte zeigt.

Als er die Tasse auf den Tisch absetzt und die Fachkraft aufsteht und zur anderen
Tischseite geht, schaut er ihr nach, womit er weiterhin grol3e Aufmerksamkeit und groRes
Interesse am Geschehen signalisiert. Felix stltzt daraufhin seinen linken Ellenbogen auf
dem Tisch ab und legt anschlieRend seinen Kopf in seine linke Handinnenfl&che. In dieser
aufgefithrten ,wartenden‘ Position dokumentiert sich seine Langeweile. Indem er sich
rasch von dieser Position 16st und daraufhin seine Unterarme auf den Tisch ablegt sowie
weiterhin die Fachkraft anschaut, vermittelt er den Eindruck, als wartet er auf die
Ubernahme einer Aufgabe. Er zeigt mit seiner performativen Ausdrucksweise seine
Bereitschaft, sich einzubringen und sich selbsttatig an den Prozessen zu beteiligen. Diese
Annahme wird bestérkt, als Felix mit den Fingern seiner linken Hand dreimal auf den
Tisch klopft und damit eine gewisse Form von Ungeduld und Unruhe zum Ausdruck
bringt. Vermutlich méchte er es der Fachkraft, die mit den Dingen auf dem Tisch hantiert
und Tétigkeiten ausfuhrt, gleichtun und seinem Handlungsdrang nachgehen. Er méchte
die ihm zugewiesene Passivitatsposition verlassen und eine aktivere Rolle im Geschehen
ubernehmen. Das Warten und Beobachten scheinen ihm nicht (mehr) auszureichen, denn
er spricht nun gezielt die andere Fachkraft am Tisch an und zeigt mit seinem linken
ausgestreckten Arm und Zeigefinger auf etwas auf dem Tisch. Er macht damit verbal und
nonverbal auf sich aufmerksam, wobei das, was er sagt, nicht zu verstehen ist. Beide
Fachkréafte zeigen auf die sprachlichen und kérperlichen AuRerungen von Felix keinerlei
Reaktion und ignorieren damit seine Bedurfnisse und Bestrebungen. Als wére er nicht am

Tisch anwesend, setzen sie — ohne auf ihn zu reagieren — ihre Tatigkeiten fort. Indem sie
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keine Anzeichen erkennen lassen, dass sie seinen Wunsch verstehen und sein Anliegen
klaren wollen, zeigen sie kein Interesse an den Befindlichkeiten des Kindes. Felix
versucht jedoch mit seiner gestischen Ausdrucksweise mit dem Zeigefinger sowie mit
sprachlichen AuRerungen weiterhin die Aufmerksamkeit der Fachkréfte zu gewinnen,
wobei das von ihm Gesagte erneut nicht zu verstehen ist.

Als die Fachkraft sich wieder hinsetzt und eine Brotscheibe zu beschmieren beginnt,
unterbricht sie Felix und sagt zu ihm: ,Felix, warte kurz bis du dran bist, ok?*“. Sie
wiederholt also ihre Aufforderung an Felix zu ,,warten und ,erinnert’ ihn damit
gleichzeitig an die ihm zugewiesene (passive) Rolle wahrend der Nahrungszubereitung.
Indem sie zu Beginn des Satzes seinen Namen erwahnt, wirkt ihr Appell an Felix, zu
,warten‘, eindringlicher. Diesmal fiigt sie auBerdem den Zusatz ,,bis du dran bist* hinzu
und begriindet das Warten des Kindes damit, dass er noch nicht an der Reihe ist. Bei
sieben Kindern und zwei Fachkréften, die jedes Kind einzeln ,bedienen‘ und jedem Kind
das Brot schmieren, entstehen bei den Kindern zwangslaufig lange Wartezeiten. Die
Aufforderung, trotzdem ,,kurz* zu ,,warten®, stellt daher eine Disziplinierung dar, denn
wahrend die Fachkrafte nach dem Tischspruch aktiv das Essen vorbereiten, sollen die
Kinder lediglich passiv zusehen und darauf warten, bis sie von den Fachkréften versorgt
werden. Demnach entscheiden die Fachkréfte, welches Kind zu welchem Zeitpunkt an
der Reihe ist und mit der Nahrungsaufnahme beginnen kann. Das ,,0k?* am Ende des
Satzes stellt wieder kein ernstzunehmendes Rickfragen dar, da Abweichungen vom
Skript ohnehin nicht zugelassen werden.

Dies bestatigt sich unmittelbar im ndchsten Moment, als Felix erneut etwas &ulert und
die Fachkraft daraufhin ihr Tun unterbricht, ihre Hande auf den Tisch legt und Felix
anschlieBend mit hochgezogenen Augenbrauen anschaut. Vermutlich méchte sie durch
die Unterbrechung ihres Tuns ihrer Aussage besonders Nachdruck verleihen. lhre
hochgezogenen Augenbrauen vermitteln eine gewisse Strenge. Damit signalisiert sie,
dass sie keinen Verhandlungsspielraum flir Einwénde zugesteht und sich auf eine
Verhandlung mit Felix nicht einl&sst. Die Fachkraft unterbindet damit jegliches Gespréch
und formuliert selbst keine weiteren Erlduterungen. Es gibt fir die Kinder keine
Maoglichkeiten, Abweichungen am Skript vorzunehmen. Die Fachkraft riickt von der
Verteilerrolle und damit von der Entscheidungs- und Handlungsmacht nicht ab. Sie spielt
ihre Machtposition aus, indem sie ihr VVorgehen einstellt und damit aufzeigt, dass ohne

ihr Mitwirken die Essensversorgung nicht gewéhrleistet ist. Die Fachkraft signalisiert
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Felix dadurch seine Abhdngigkeit und deutet mit threm Handeln einen mdglichen
Versorgungsstopp an, der bei Nicht-einhaltung der Regeln droht.

Das nonverbale Auftreten der Fachkraft scheint seine Wirkung hinterlassen zu haben,
denn Felix hort unmittelbar auf zu sprechen. AuBerdem wirkt er verunsichert, denn er
schaut die Fachkraft mit weiten Augen und offenem Mund an. Anscheinend hat er nun
verstanden, dass er seine AuBerungen einstellen muss, jedoch ist unklar, ob die
Begrundung der Fachkraft zum Verstandnis der Situation beigetragen hat. Die Fachkraft
begegnet seinen Bemdihungen, sich einzubringen, mit Disziplinierung und
Zurechtweisung. Er wird damit in seinen Handlungsbestrebungen vollkommen
ausgebremst und bekommt in keiner Weise eine Gelegenheit, seine Anliegen zu erlautern.
Sein Einbringen wird als stérend und lastig empfunden, als etwas, das unterbunden
werden muss; es wird deutlich gemacht, dass mdgliche Abweichungen von der Norm
nicht geduldet werden. Felix hat demnach keine andere Wabhl, als seine dem Erwachsenen
untergeordnete Position und damit seine passive Rolle im Mahlzeitgeschehen zu
akzeptieren. AusschlieRlich die Praktik des Wartens wird von der Fachkraft geduldet, und
selbst diese soll vom Kind schweigsam ausgefuhrt werden. Felix vollzieht dies nach der
Zurechtweisung entsprechend und blickt anschlieBend — nachdem die Fachkraft ihren
Blick senkt — auf ihre Hande, wahrend sie ihre Tatigkeit des Brotschmierens wieder
aufnimmt. Hierin ist ein Wechsel der Interaktionsmodi innerhalb des exkludierenden
Modus zu verzeichnen: Wahrend zu Beginn die Interaktionen von einem oppositionellen
Interaktionsmodus gepragt waren, verlaufen sie nun in einem divergenten
Interaktionsmodus, d.h. die Fachkraft und Felix teilen weiterhin keinen gemeinsamen
Orientierungsrahmen, jedoch bleiben die Orientierungsdifferenzen ,.eher verdeckt™
(Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 75), da Felix seine zugewiesene Beobachterrolle
angenommen hat und den Erwachsenen nun schweigsam bei der VVorbereitung des Essens
zuschaut.

Im Anschluss unterstreicht die Fachkraft ihre Verteilerrolle und legt das bestrichene
Brotstiick auf den Teller eines anderen Kindes. Daraufhin fragt sie: ,,Felix, was mochtest
du draufhaben? Butter oder Frischkidse?*, und macht damit erneut klar, dass die
Essensvergabe iliber die Erwachsenen verlduft. Mit ihrer Frage ,,was mochtest du
draufhaben?* formuliert sie eine zundchst offene Frage, die dann durch die zusétzliche
Fragestellung ,,Butter oder Frischkdse® massiv an Wahlmoglichkeiten einbiiflt. Das
Auswdhlen ist damit eine Scheinauswahl, da die Kinder sich nur flr etwas entscheiden

kdnnen, was die Erwachsenen ihnen zur Verfugung stellen. Daraufhin streckt Felix seinen
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rechten Zeigefinger aus und zeigt auf etwas, das sich in der Mitte des Tisches befindet.
Hieran wird ein weiteres Mal deutlich, dass Kinder bei der Anordnung der Dinge auf dem
Tisch Uber keine Zugriffsmoglichkeiten verfligen. Die Materialien stehen so weit weg,
dass Felix zum Zeigen seinen Arm vollstdndig ausstrecken muss. Er stiitzt sich diesmal
nicht ab und stellt — anders als im Vorfeld bei der Brotscheibe — keinen Versuch an, den
Gegenstand selbst zu erreichen. Die Beobachtungen und die Erfahrung im Vorfeld haben
dazu beigetragen, dass Felix die Regel, dass ausschlieRlich die Erwachsenen tber die
Dinge verfligen, ,eingesehen‘ hat. Durch diese kurze ,miteinander geteilten
Interaktionsgeschichte” (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018, S. 138) hat er bereits
ein Skriptwissen erworben, was dazu fiihrt, dass die Reziprozitat auf Ebene der Akte hier
bereits ausgepragt ist.

Daraufhin streckt die Fachkraft ebenfalls ihren Arm vollstdndig aus, um nach einer
Verpackung in der Mitte des Tisches zu greifen, was die weite Distanz zu den Dingen
selbst fur die Erwachsenen aufzeigt und dabei grundsatzlich zum Ausdruck bringt, dass
die Verfligbarkeit von Nahrung ausschlief3lich Gber die Erwachsenen erfolgen kann. Die
Fachkraft hilt die Verpackung hoch und fragt: ,,Das hier?*, was Felix mit einem Nicken
und einem ,,Ja* als Antwort validiert. Mit der Ruckfrage stellt die Fachkraft sicher, ob sie
tatsachlich nach dem richtigen Gegenstand gegriffen hat. Jedoch ist nicht ersichtlich, um
was es sich bei der Verpackung handelt, und unklar ist auch, ob Felix selbst weil3, fir was
er sich entschieden hat, denn mit ihrer Frage ,,Das hier?* benennt sie den Gegenstand
nicht. Indem sie unmittelbar die Packung 6ffnet sowie den Inhalt auf das Brot streicht und
es anschlieRend auf den Teller von Felix legt, wird der Vorgang der Zubereitung ziigig
abgeschlossen.

Die Erwachsenen sind in der Rolle, die Gaben zu geben und den Rhythmus zu bestimmen.
Ihre Macht wird unter anderem Uber die Strukturierung von Zeit erkennbar. Die Mahlzeit
verlauft nicht nach dem Rhythmus der Kinder, sondern ausschlieBlich die Erwachsenen
geben die zeitliche Taktung vor. Sie folgen dabei einer strikten Zeitstruktur, die keine
(Verhandlungs-)Spielrdume zul&sst. Daruber hinaus wird an dieser Szene ersichtlich, dass
kein zusétzlicher Austausch mit den Kindern Uber das Essen oder andere Themen
stattfindet. Der Inhalt der Kommunikation beschrénkt sich auf die Vorgange der
Essensvorbereitung, was den Abfertigungsmodus erneut zum Ausdruck bringt. Im
Vordergrund steht ausschlie3lich die Sicherstellung der Versorgung der Kinder, was zur
Folge hat, dass die Fachkraft eine darliber hinaus gehende zwischenmenschliche

Kommunikation nicht initiiert. Die Aussagen der Fachkraft beinhalten entweder
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Ermahnungen oder sind kurze Fragen, die sich auf die Auswahl des Essens beziehen,
wobei das Anbieten der Auswahl eine Gabe der Fachkraft darstellt, was als Zugestandnis
markiert wird. Es wird als Angebot gerahmt, was im Grunde eine Maskierung von

Wahlmaoglichkeiten darstellt.

5.2.5 Praktik der gewaltsamen Sanktionierung und Erniedrigung von Kindern

Formulierende Interpretation:

Die Szene zeigt den Beginn eines Nachmittagssnacks. Es sitzen zwei padagogische
Fachkrafte und finf Kinder am Tisch. Gleich zu Beginn der Aufzeichnung verteilt eine
Fachkraft Backerbsen mit Roter-Beete-SoRe auf Tellern und stellt diese den Kindern auf
ihre Tischsets. Moritz zieht im Stehen seinen Teller n&dher an sich heran. Sein Kopf ist
gesenkt als er auf seinen Teller schaut und im Anschluss mit seinem rechten Zeigefinger
und Daumen das Essen anfasst. Er zieht seine Hand wieder zurtick und blickt daraufhin zu
seinem Zeigefinger und Daumen und reibt diese mit der SoRe gegeneinander. Er fasst
erneut mit dem Pinzettengriff das Essen fiir ein paar Sekunden an. Daraufhin greift er nach
einer Backerbse und isst diese auf, um anschlieend ein weiteres Mal mit seinen Fingern
das Essen zu beruhren. Die andere Fachkraft hat dies beobachtet und sagt zu Moritz:
,Moritz, wiirdest du dich jetzt bitte hinsetzen?”. Sie schaut ihn dabei mit
heruntergezogenen Augenbrauen und weiten Augen an. Moritz sagt darauf mit leiser
Stimme und fast nicht horbar: , Nein.“. Unmittelbar darauf, noch fast wihrend seines
Ausspruchs, setzt sich Moritz auf seinen Stuhl, hebt die Hand vom Teller in Richtung
seines Mundes und blickt mit offenem Mund zur Fachkraft. Die Fachkraft sagt daraufhin:
,.Bitte?, senkt dabei leicht ihren Kopf, zieht ihre Augenbrauen hoch und schaut ihn ca. fiir
drei Sekunden mit gedffnetem Mund an. Sie steht anschlieend von ihrem Stuhl auf und
greift Moritz mit einem festen Griff am rechten Unterarm und zerrt diesen mit einer
ruckartigen Bewegung von seinem Mund weg, was sie mit den Worten ,,Ahm. Irgendwie
hast du was falsch verstanden® begleitet. Die Fachkraft ldsst ihn daraufthin los und stellt
seinen Teller in die Mitte des Tisches, sodass dieser fur Moritz nicht mehr zu erreichen ist.
Sein Tischset, auf dem sich sein Glas befindet, schiebt sie ebenfalls ein paar Zentimeter
naher zur Tischmitte. Noch bevor sich die Fachkraft zurlick auf ihren Platz setzt, fangt
Moritz an zu weinen. Die andere Fachkraft, die bereits die Hande von den rechts und links
neben ihr sitzenden Kinder in der Hand halt, schaut Moritz an, spitzt ihre Lippen, hebt und
senkt einmal ihre Schultern und sagt dabei: ,,Ja, so ist es halt. Wir singen erst und dann
essen wir”. Sie wendet ihren Blick von Moritz ab und sagt zu dem Madchen, das links
neben Moritz sitzt: ,,Vanessa, gib Moritz bitte die Hand* (der Platz rechts neben Moritz ist
leer), was dieses unmittelbar umsetzt. Wahrend sich nun alle Beteiligten am Tisch die
Hénde halten, beginnen die Fachkrafte den Tischspruch ,,Piep, piep, M&uschen, komm aus
deinem Hauschen, piep, piep, piep, wir haben uns alle lieb, piep, piep, piep, einen guten
Appetit aufzusagen und rhythmisch ihre Arme dazu zu bewegen. Moritz hat sein Weinen
eingestellt und schaut wéhrend des Reims die meiste Zeit auf den Tisch. Die Fachkraft, die
kurz zuvor das Essen verteilte, legt anschlieRend in jeden Teller einen Loffel. Als sie einen
Loffel in den Teller von Moritz legt, schiebt sie diesen néher zu ihm hin. Moritz steht
daraufhin auf und schiebt den Teller ndher an sich heran. Als er sich wieder auf seinen
Stuhl setzt, beginnt er mit dem Essen.
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Reflektierende Interpretation:

Unmittelbar zu Beginn der Szene wird die Verteiler-Empfanger-Ordnung wéhrend der
Mahlzeitsituation aufgezeigt, indem die Fachkraft Backerbsen mit Roter-Beete-Sol3e auf
Tellern ,verteilt* und diese anschlieBend auf die Tischsets der Kinder stellt. Die
Reziprozitat auf Ebene der Akte ist hier bereits ausgepragt. Da die Macht tber die
Handhabung der Dinge bei den Erwachsenen liegt und sie grundsétzlich fiir die gesamte
Nahrungszubereitung und -verteilung zusténdig sind, ibernehmen die Kinder die Rolle
der ,Empféanger, wodurch eine partizipative Praxis verunmoglicht wird.

Moritz zieht seinen Teller unmittelbar nach der Bereitstellung n&her an sich heran. Er
fasst nun mit dem Pinzettengriff das Essen an und reibt die Rote-Bete-SolRe anschlieRend
gegen seinen Daumen und Zeigefinger. Die Beschaffenheit des Essens hat seine
Aufmerksamkeit erregt, denn er greift erneut in den Teller und berthrt das Essen tber
mehrere Sekunden hinweg. Kurz darauf isst er eine Backerbse auf und fasst ein weiteres
Mal das Essen mit seinen Fingern an; sein Explorationsverhalten zeigt die Bereitschaft
und Neugierde, das Essen mit allen Sinnen zu erfahren.

Die Frage der Fachkraft an Moritz, ob er sich bitte hinsetzen wiirde, stellt eine
Aufforderung dar, da ihre heruntergezogenen Augenbrauen und weiten Augen eine
gewisse Strenge und Dringlichkeit vermitteln, was mit dem Zusatz ,,jetzt” zum Ausdruck
gebracht wird. Diese Strenge und Dringlichkeit lassen vermuten, dass es der Fachkraft
nicht primér um das Stehen geht, sondern ihre Aussage vielmehr die Intention verfolgt,
die Beschéaftigung von Moritz mit dem Essen einzustellen. Moritz hat ndmlich — entgegen
der Regel — vor dem Tischspruch mit dem Essen begonnen. Die Fachkraft bringt fir
Moritz und sein Erkundungsverhalten sowie die Tatsache, dass es fir ein Kleinkind
grundsatzlich herausfordernd ist, ein bereitgestelltes Essen lediglich zu betrachten, kein
Verstandnis auf. Die Umsetzung des Strukturdiktats steht Gber dem Kind und seinen
Bedurfnissen. Sie begrundet ihre Frage bzw. Aufforderung nicht und macht es somit fur
Moritz nicht transparent und nachvollziehbar.

Moritz reagiert auf die Frage der Fachkraft antithetisch, indem er ihr mit ,Nein®
antwortet, wobei er durch seine leise Stimme unsicher wirkt. Anscheinend weil er, dass
er eine Regel nicht befolgt hat und sich grundsatzlich vor dem Tischspruch nicht mit dem
Essen beschéftigen darf, denn er setzt sich — noch fast wahrend seines Ausspruchs —dann
doch auf seinen Stuhl und kommt damit der Aufforderung der Fachkraft nach. Demnach
reagiert er antithetisch auf der Ebene der Perspektiven, wahrend er auf der Ebene der

Akte die Proposition der Fachkraft validiert. Offensichtlich hat er Bedenken bzw. bereut
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seine Reaktion, sich so gedufert zu haben, denn er schaut die Fachkraft mit gedffnetem
Mund an und hebt die Hand aus seinem Teller in Richtung seines Mundes. Die Fachkraft
scheint mit einem ,,Nein* von Moritz nicht gerechnet zu haben, denn sie fragt daraufhin
,Bitte?* und schaut in ihn fiir ca. drei Sekunden mit gedffnetem Mund an. Dabei senkt
sie leicht ihren Kopf und zieht ihre Augenbrauen hoch, was ihre tiberraschte Reaktion
unterstreicht. Ihr Verhalten erweckt den Eindruck, als wére sie fassungslos dartber, dass
Moritz ihr widerspricht, was durch ihre Nachfrage ,,Bitte?* erkennbar wird. Die Tatsache,
dass Moritz dennoch ihrer Aufforderung nachgekommen ist, scheint nicht ins Gewicht zu
fallen. Selbst eine gegensétzliche Position auf der Ebene der Perspektiven wird nicht
geduldet, und bringt ihrerseits einen korperlichen Widerstand hervor, denn sie steht nun
auf und greift Moritz am rechten Unterarm und zerrt diesen mit einer ruckartigen
Bewegung von seinem Mund weg. Sie begleitet ihre kdrperliche Sanktionierung mit den
Worten ,,Ahm. Irgendwie hast du was falsch verstanden®, wobei sie nicht erliutert, was
Moritz ,,falsch verstanden® haben soll.

Die Interaktion ist von Willkir gepragt, da ihr Ubergriff fiir Moritz ,,nicht vorhersehbar*
war, ,.geschweige denn durch die Erzieherin angekiindigt® (Nentwig-Gesemann &
Gerstenberg, 2018, S. 146). Sie setzt ihre Rahmung zwanghaft durch, ohne die
Bediirfnisse von Moritz einzubeziehen und ,,ohne Formen der Metakommunikation
(ebd., S. 146), sodass ihr Handeln fur Moritz véllig unerwartet kommt und er sich nicht
darauf einstellen kann. Das Kind wird hier als Objekt erwachsener Ubergriffe degradiert.
Die Fachkraft macht so deutlich, dass Kinder tber keine Widerstandsmaoglichkeiten
sowie Entscheidungs- und Handlungsfreiheiten verfiigen. ,,Falsch verstandene*
Interpretationen Uber die eigenen Mdoglichkeiten werden mit Sanktionierung und
Disziplinierung beantwortet. Die Kinder kénnen zu keinem Zeitpunkt tber die Regeln
verhandeln und sind selbst vor gewaltsamen Ubergriffen nicht geschiitzt, was erneut die
Zugriffsmoglichkeiten der Erwachsenen uber die Korper der Kinder und damit die
hierarchische Ordnung dokumentiert. Die Kinder konnen (iber Dimensionen wie
beispielsweise Zeit, Kérper und Dinge nicht frei entscheiden und ber diese verfligen.
Das ist daran zu erkennen, dass die Fachkraft den Teller von Moritz anschlie3end in die
Mitte des Tisches stellt, sodass dieser fir ihn nicht mehr zu erreichen ist. Sein Tischset,
worauf sich sein Glas befindet, schiebt sie ebenfalls ein paar Zentimeter né&her zur
Tischmitte. Damit macht sie bewusst sein Abh&ngigkeitsverhaltnis zu ihr deutlich und
unterstreicht so ihre Machtposition. Mit ihrem Handeln zeigt sie Moritz, dass er bei

Nichthaltung der Regeln von der Mahlzeit ausgeschlossen werden kann und damit sein
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Zugang zum Essen und Trinken nicht mehr gewahrleistet ist. Sie bringt damit
unmissverstandlich zum Ausdruck, dass er keine andere Wahl hat, als sich dem
Strukturdiktat der Erwachsenen unterzuordnen. Sie sind diejenigen die Uber alle
Dimensionen der Mahlzeit bestimmen und (ber eine Teilnahme an der
Tischgemeinschaft entscheiden. Ihre massive Reaktion auf die zaghafte Antithese von
Moritz verdeutlicht den sehr streng reglementierten und von den Erwachsenen
dominierten Mahlzeitverlauf, in dem sich der machtstrukturierte Interaktionsmodus
dokumentiert. Erwachsene begegnen den Kindern nicht als Akteure auf Augenhéhe,
sondern verweisen sie durch ihre physische Uberlegenheit in eine untergeordnete
Position.

Der gewaltsame Ubergriff der Fachkraft fiihrt dazu, dass Moritz zu weinen beginnt und
so seine Ohnmacht zum Ausdruck bringt. Vermutlich scheint ihm der Ubergriff der
Fachkraft darlber hinaus physische Schmerzen zu bereiten, da sie ihn fest am Arm
gegriffen und mit einer ruckartigen Bewegung weggezerrt hat. Sein (verbaler)
Widerstand dagegen, seine haptische und gustatorische Exploration des Essens zu
unterbrechen, wird mit gewaltsamer Strenge unterbunden. Er wird in seinem Willen nicht
anerkannt und daftr, dass er seinen Interessen und Bedurfnissen gefolgt ist, harsch
degradiert. AuRBerdem ist durch das Wegstellen seines Tellers das Essen nicht mehr in
seiner Zugriffsnahe und dadurch eine selbstandige Versorgung nicht mehr moglich, was
bedeutet, dass er auf das Zugestandnis und die Gabe der Fachkraft angewiesen ist. Moritz
ist der Fachkraft in jeder Hinsicht ausgeliefert und bringt mit seinem Geflhlsausbruch
seine Verzweiflung und Hilflosigkeit zum Ausdruck.

Die andere Fachkraft begegnet Moritz’ Tranen mit Gleichgiiltigkeit, indem sie ihre
Lippen spitzt und mit ihren Schultern zuckt. Sie begleitet ihre Reaktion mit der Aussage:
,Ja, so ist es halt. Wir singen erst und dann essen wir.*“. Damit weist sie Moritz selbst die
Schuld fiir seine Lage zu. Mit der Aussage ,,s0 ist es halt” vermittelt sie, dass auf so ein
kindliches Verhalten eine ebensolche erwachsene Reaktion folgen muss, und rechtfertigt
und bestéarkt demnach das VVorgehen ihrer Kollegin. Mit der zusétzlichen Aussage ,,Wir
singen erst und dann essen wir* wird nun die Vermutung bestétigt, dass die Sanktion nicht
auf das Stehen zuriickzufiihren ist, sondern mit Moritz” Regelbruch zusammenhéngt, vor
dem Tischspruch mit dem Essen begonnen zu haben. Damit bekraftigt die Fachkraft die
rigorose Einhaltung des Regelwerks als etwas Selbstverstandliches, was die Erwachsenen

wiederum zu einem gewaltsamen Ubergriff berechtigt.
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Nun steht Moritz zwei Fachkraften gegeniber, die kein Verstandnis flr seine Situation
zeigen und in keiner Weise feinfuhlig auf seine Signale eingehen. Das verschérft das
ohnehin asymmetrische Verhaltnis zusatzlich. Moritz wird weder in seinem
Explorationsdrang noch in seiner Verzweiflung von den Fachkraften unterstitzt.
Stattdessen agieren die Fachkréfte entgegen seinen Bedurfnissen und lassen ihn in seiner
Hilflosigkeit inmitten einer Tischgemeinschaft allein. Stattdessen wird gemé&R dem
strikten Handlungsablauf im Abfertigungsmodus der nachste Handlungsvorgang forciert,
indem die Fachkraft dem Madchen, das links neben Moritz sitzt, sagt: ,,Vanessa, gib
Moritz bitte die Hand“. Da der Platz rechts neben Moritz unbesetzt ist, muss
ausschlief3lich die Licke zwischen diesen beiden Kindern geschlossen werden, da bis
dahin sich bereits alle die Hande gereicht haben. Vanessa setzt die Aufforderung der
Fachkraft unmittelbar um, sodass die Fachkrafte beginnen, den Tischspruch ,,Piep, piep,
Mauschen, komm aus deinem Hauschen, piep, piep, piep, wir haben uns alle lieb, piep
piep piep, einen guten Appetit* aufzusagen und rhythmisch ihre Arme dazu zu bewegen.
Moritz hat inzwischen sein Weinen eingestellt und schaut wahrend des Tischspruches die
meiste Zeit auf den Tisch, was seine bedrtickte Stimmung und seine Resignation erkennen
lasst. Daher stellt das Aufsagen des Tischspruches eine unglaubwiirdige Auffiihrung einer
Tischgemeinschaft dar, wurde doch kurz zuvor durch einen gewaltsamen Eingriff die
hierarchische Ordnung zwischen Erwachsenen und Kindern (wieder) hergestellt. Die
Interaktionsorganisation ist jetzt durch einen divergenten Interaktionsmodus geprégt, da
,,JUbereinstimmung zwar nach auBen inszeniert wird und die Kinder sich z. B. in
normative Ordnungen einfligen, sich weitgehend anpassen® (Nentwig-Gesemann &
Nicolai, 2017, S. 75), aber eine Orientierungsdifferenz weiterhin bestehen bleibt.

AnschlieBend legt die Fachkraft, die kurz zuvor das Essen verteilt hat, in jeden Teller
einen Loffel. Als sie einen Loffel in den Teller von Moritz legt, schiebt sie diesen néher
zu ihm hin und erteilt ihm damit das Zugestandnis die Nahrungsaufnahme zu beginnen.
Das Recht des Kindes, zu essen, wird zum wiederholten Male als Gabe markiert, die die
Erwachsenen den Kindern erteilen. Moritz bleibt nun kaum eine andere Wahl, als die
Gabe anzunehmen. Indem er aufsteht und den Teller an sich heranzieht und daraufhin —
nachdem er wieder Platz genommen hat — mit dem Essen beginnt, wird ein weiteres Mal

das Machtverhéltnis hervorgebracht und im Vollzug der Validierung stabilisiert.
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5.3 Phanomenologische Analysen: Die Mahlzeit als Gemeinschaftserlebnis
Im Zuge der ,Exemplarischen Deskription‘ wurden die Praktiken Gabe zur Beteiligung,
nonverbales Fragen und Abstimmen, Lacheln und Lachen, Gesprache und Kérperkontakt

herausgearbeitet. Diese werden im Nachfolgenden ausgefthrt.

Mit der Praktik Gabe zur Beteiligung ist gemeint, dass der Gebende durch seine Gabe
eine Beteiligung des Empféangers ermdglicht. Beispielsweise gibt eine Teilnehmerin
anderen Teilnehmern eine Brotscheibe und Butter, damit sich diese das Brot mithilfe
eines Messers selbst schmieren konnen. In einer anderen Szene verteilen Akteure
Porzellanschélchen an die anderen Teilnehmenden der Tischgemeinschaft, die sich zu
Beginn in der Mitte des Tisches befinden. Der Umgang und Gebrauch von Dingen ist

damit zwangslaufig von den Gebenden der Tischgemeinschaft abhéngig.

Die Praktik des nonverbalen Fragens und Abstimmens ist dadurch gekennzeichnet, dass
Akteure eine Frage nicht versprachlichen, sondern stattdessen sich durch nonverbales
Verhalten erkundigen und dadurch Zustimmung oder Ablehnung fiir ihr weiteres
Vorgehen erfahren. Beispielsweise erkundigt sich ein Teilnehmer nonverbal bei seinem
Sitznachbar, ob er seine Hand flr den Tischspruch halten darf, indem er ihn anstupst und
anléchelt sowie seine Hand ¢ffnet und ihm entgegenstreckt. Erst nachdem seine Anfrage
erwidert worden ist, indem er seine Hand in die ausgesteckten Handinnenflachen legt,
umschliel3t dieser seine Hand. Dies schliel3t zum anderen an das nonverbale Abstimmen
an, d.h. die Ausfiihrenden dieser Praktik sind in der Lage ihre Kdrperbewegungen flexibel
an eine Situation oder Person anzupassen und ihr nonverbales Handeln situationsadéquat
einzustellen. Beispielsweise zieht der Teilnehmer beim aufsagendem Tischspruch seine
Hand zuruck, als sein Sitznachbar seine Hand 16st und ein weiteres Festhalten ablehnt. In
einer Fiittersituation wartet die ,Gebende‘ mit dem Loffel vor dem Mund, bevor der
Teilnehmer selbststdndig mit offenem Mund durch eine leichte VVorwartsbewegung den
Loffel umschlieRt.

Die Teilnehmenden der Tischgemeinschaft lacheln sich zu und lachen gemeinsam.
Beispielsweise zeigen sich die Teilnehmenden vor und wéhrend dem Tischspruch ein
Lacheln. AuBerdem lachelt eine Teilnehmerin wéhrend sie einen anderen Teilnehmer
fiittert und beim Abschluss dieses Vorgehens, was sie lachelnd mit der Aussage ,,Ja? Bist

du satt? War’s gut?“ begleitet. Dariiber hinaus werden Lobe und positive Riickmeldungen
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mit einem Lacheln begleitet, beispielsweise mit Aussagen wie ,,Tomaten, ja. Super!* oder
»Super machst du das.“. Des Weiteren lachen die Teilnehmenden wihrend sie sich etwas

erzahlen oder Quatsch machen.

Die Praktik Gespréache zeigt auf, dass wahrend den Mahlzeiten auch eine verbale
Kommunikation unter den Akteuren stattfindet. Eine Teilnehmerin Ubertreibt die
Prosodie, beispielweise bei den Wortern ,,Kartoffeln* und ,,lecker sowie den Ausrufen
,,ham‘ oder ,,mhm®. Dariiber hinaus wird Uber das Essen gesprochen, indem zum Beispiel
gefragt wird ,,Weillt du, was da drin ist in dem Auflauf?* oder ,,Weillt du, was das Griine
ist?“. Ferner werden Missgeschicke, wie zum Beispiel das Kleckern oder ein Glas, das
wahrend dem Essen umgestolRen wurde, thematisiert. AuBerdem werden Gespréache
abseits des Themas Essen gefiihrt, beispielsweise liber die Ursachen von dem ,,Aua“ eines
Teilnehmers, ein aufkommendes Missverstdndnis oder das Procedere des Schlafengehens

in der Einrichtung.

Die Praktik Korperkontakt zeigt, dass es abseits des Tischspruches Kdorperkontakt
zwischen den Teilnehmenden gibt. Beispielsweise streichelt eine Teilnehmerin mehrmals
einer anderen Teilnehmerin am Tisch langsam tber den Kopf und das Gesicht. In einer
Szene beugen sich die beiden so vor, dass sich fast ihre zwei Kopfe beriihren, wobei sie
sich dabei anschauen und zu lachen beginnen. Des Weiteren wird bei Husten sich
gegenseitig auf den Ricken geklopft. AulRerdem kleckert eine Teilnehmerin, woraufhin
eine andere Teilnehmerin ihre Hand mit dem L6ffel umschliel3t und mit diesem (ber die

Stelle mit dem heruntergefallenen Joghurt auf dem Latz driiberféhrt.

Uber die Inszenierung und Auffilhrung dieser Praktiken wird eine Gemeinschaft
symbolisiert. Vor diesem Hintergrund erfolgte die Bildung des zweiten Typus:
Die Mahlzeit als Gemeinschaftserlebnis.

Insbesondere die Praktiken L&cheln und Lachen sowie Gespréche stellen eine
Tischgemeinschaft dar, bei der sich die Akteure grundsétzlich auf Augenhtéhe begegnen
und sich gegenseitig positiv zugewandt sind. Das Ritual der Mahlzeit wird fir
Tischgesprache genutzt und dient fur die Teilnehmenden zum Austausch und als
Begegnungsort. Dabei laufen die Kommunikation und Verstdndigung zwischen den

Akteuren nicht ausschlielRlich Uber die verbale Sprache, sondern dartiber hinaus tber die
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Ebene der nonverbalen Kommunikation. Dies kommt ber die Praktiken nonverbales
Fragen und Abstimmen sowie Korperkontakt zum Ausdruck. Voraussetzung flr den
respektvollen und wertschétzenden Umgang sind dabei die padagogischen Fachkrafte.
Sie holen sich im Vorfeld die Zustimmung der Kinder ein und akzeptieren, wenn sie
Ablehnung ausdriicken. lhre Praktiken sind grundsétzlich durch achtsame und
bedurfnisorientierte Korperbewegungen gekennzeichnet, wobei auch in diesen
Mahlzeitsituationen eine mangelnde Beteiligung der Kinder hinsichtlich der dinglich-
materiellen Nutzung zu verzeichnen ist. Dies bildet weiterhin die differenzbildende
Dimension zwischen den padagogischen Fachkréften und den Kindern. Dennoch ist zu
konstatieren, dass den Kindern zumindest im kleinen Rahmen eine Teilhabe an der
Mahlzeitgestaltung ermdglicht wird, indem ihnen ein Messer sowie ein Stlick Butter zum

Brotschmieren zur Verfiigung gestellt wird.

Im Nachfolgenden werden die Praktiken in das Interaktionsgeschehen eingebettet und
vor dem Hintergrund einer praxeologisch-wissenssoziologische Analyseperspektive
ausgewertet, wobei  hierfir erneut die Videobasierte  Dokumentarische
Interaktionsanalyse herangezogen wird. Hierbei wird im besonderen Malle die
Interaktionsorganisation und das implizite und inkorporierte Wissen, das sich im Material

dokumentiert, rekonstruiert.

5.4 Videobasierte Dokumentarische Interaktionsanalyse: Inszenierung und
Auffihrung von beziehungsorientierten Praktiken (Typus I1)

Im Kontrast zum ersten Typus zeigt sich beim zweiten Typus eine soziale Ordnung, die
eine Gemeinschaft unter den Teilnehmenden symbolisiert. Dies wird insbesondere durch
die Inszenierung und Auffiihrung von beziehungsorientierten Praktiken hervorgebracht.
Im Unterschied zum ersten Typus steht hierbei weniger eine normative Ordnung der
Erwachsenen im Vordergrund, sondern vielmehr die Beziehung zwischen den Akteuren.
Dies ist insbesondere auf die Art und Weise der aufgefiihrten Praktiken der
padagogischen Fachkrafte zurlickzufiihren, die die Beziehungsgestaltung zwischen ihnen
und den Kindern als Rahmung der rituellen Praxis setzen. Die Organisation und
Sicherung der Mahlzeit und die damit verbundenen Handlungsabléufe, die die Praktiken

im ersten Typus maRgeblich pragen, geraten hier in den Hintergrund. Die Vorbereitung
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und Verteilung des Essens und die mechanische Nahrungsaufnahme geschehen
,nebenbei‘, ohne dass ihnen im Ritual eine besondere Bedeutung beigemessen wird bzw.
ohne, dass dies unter entsprechenden Vorgaben, die die Erwachsenen festlegen, erfolgen
muss. Vielmehr orientieren sich die Praktiken hier an den Bedarfen der Kinder. Das wird
zum Beispiel mit der Inszenierung und Auffiihrung der ,Praktik des feinfiihligen und
transparenten VVorgehens bei Erwachsenen® deutlich gemacht, in der beispielsweise die
Fachkraft beim Futtern sehr genau auf die Signale des Kindes achtet und ihr Verhalten
responsiv darauf abstimmt. Grundsatzlich werden Kinder in ihrem Willen respektiert und
anerkannt. Dass das Essen als solches nicht zentral im Aufmerksamkeitsfokus der
Fachkréfte steht, zeigt sich auch an der ,Praktik der Gesprichsinitiierung® und der
,alltagsintegrierten Sprachforderung‘, in denen die Mahlzeiten von den Fachkraften
bewusst als padagogische Situationen und in diesen Beispielen als Mdglichkeit zur
Anregung der Sprachentwicklung und zur Wortschatzerweiterung genutzt bzw. gerahmt
werden.

Bei Missgeschicken und nicht normgerechten Verhaltensweisen seitens der Kinder,
zeigen die Fachkrifte einen ,unbeschwerten® und ,verstindnisvollen Umgang‘ und
verzichten auf eine Machtausiibung etwa — wie im ersten Typus aufgefiihrt — durch
Formen der Degradierung und Sanktionierung. Vielmehr zieht sich durch die Praktiken
der Fachkréfte eine positive Bezugnahme auf das Kind, die im Gegensatz zum ersten
Typus zu keiner Differenz zwischen den Teilnehmenden fuhrt, vielmehr tragt hier das
Ritual zur Hervorbringung einer Gemeinschaft mit positiv besetzten Erfahrungen bei.
Dies wird insbesondere an der ,Praktik des Quatschmachens deutlich, bei der zwar auch
esskulturelle Normen thematisiert, jedoch in einer humorvollen und aufgelockerten
Atmosphére bearbeitet werden und das ,Miteinander-Spal-Haben‘ und ,Miteinander-in-
Beziehung-Sein® im Vordergrund steht. Das Bild des Kindes als gleichwertiger Akteur
wird im Ritual dariiber hinaus durch die ,Praktik der Beteiligung‘ von Kindern realisiert,
indem Kinder die Mdglichkeit bekommen, sich aktiv an den Prozessen der
Mahlzeitgestaltung zu beteiligen, was die Handlungsvorgéange fir die Kinder
nachvollziehbar und transparent macht. Dieses Bild wird auch in der ,Praktik der Klarung
eines Missverstindnisses deutlich, bei der die Fachkraft sich offen gegeniiber der
Situation zeigt und ihre Fehleinschitzung dem Kind gegentber zuriicknimmt. Durch die
Tatsache, dass beim Vollzug der Praktiken die Beziehung im Vordergrund steht, 6ffnet
sich ein Raum, der — je nach Anliegen der Kinder — spontane Erlebnisse in der

Gemeinschaft moglich macht.
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5.4.1 ,,Magst du selber probieren zu schmieren? “ — Praktik der Beteiligung von
Kindern

Formulierende Interpretation:

Es sitzen funf Kinder und drei padagogische Fachkréfte am Frihstickstisch. Alle Kinder
haben ein Tischset vor sich liegen, auf dem ein Porzellanteller, eine Porzellantasse und ein
Messer zu sehen sind. Die Fachkrafte haben ein Schneidebrett und Schneidemesser sowie
ein Glas zur Verfligung. Zu Beginn des Frihstlicks enthehmen die drei Fachkréfte jeweils
eine Brotscheibe aus dem in der Mitte des Tisches platzierten Brotkorbs. Eine Fachkraft
(links) begleitet dies mit den Worten: ,,S000, jetzt fangen wir mit dem Brot an*. Als sie die
Brotscheibe auf ihr Schneidebrett legt und ihr Schneidemesser in die Hand nimmt, schaut
sie ein Kind, das rechts von ihr an der Kopfseite des Tisches sitzt, an und fragt: ,, Tim, magst
du selber probieren zu schmieren?. Das Kind schaut sie an und sagt: ,,Ja“, worauf die
Fachkraft ihm entgegnet: ,,Ja“, und daraufhin die Brotscheibe auf ihrem Schneidebrett in
zwei Hélften schneidet. Noch wahrend des Schneidens schaut sie das direkt rechts neben
ihr sitzende Kind an und fragt: ,,Und Elvin, magst du auch probieren selber zu schmieren?*.
Das Kind sagt daraufhin — den Blick zur Fachkraft gerichtet — ,,selber schmieren®, was die
Fachkraft ebenfalls mit einem ,,Ja* kommentiert. Beide Kinder nehmen daraufhin ihr
Messer in die rechte Hand. Die Fachkraft legt die eine Hélfte der Brotscheibe auf Elvins
Teller und greift dann zur Butter, wobei sie sich stark tber den Tisch beugen und ihren
Arm nahezu vollstandig ausstrecken muss, um diese iberhaupt zu erreichen. Mithilfe ihres
Schneidemessers nimmt sie sich ein groferes Stlick Butter und legt es auf ihr Schneidebrett,
bevor sie die Butter zuruickstellt. Wahrend sie das tut, steckt Tim das Messer umgekehrt in
seinen Mund, wobei er erst die Fachkraft beobachtet und dann seinen Blick auf die anderen
Kinder und Fachkréfte richtet. Elvin hingegen beginnt mit seinem Messer Uber das Brot zu
gleiten. Die Fachkraft richtet fir einen kurzen Augenblick ihren Blick auf die zuvor
ausgeteilte Brotscheibe auf Elvins Teller und legt dann mit ihrem Messer ein kleineres
Stlick Butter auf sein Brot, wozu er seine Hand etwas zuriickziehen muss. Dabei begleitet
sie ihr Tun mit der Aussage: ,,Warte, warte, so00, ich gebe dir jetzt Butter und du fingst an
zu schmieren®. Tims Blick richtet sich wieder auf die Fachkraft, die dann sagt: ,,Und bei
Tim auch®. Sie bestiickt nun die andere Brothilfte, die sich noch auf ihrem Schneidebrett
befindet, mit Butter und legt es dann auf Tims Teller. Sie sagt dabei: ,,So, Tim, das darfst
du selber streichen”. Beide Kinder fangen unmittelbar nach Erhalt damit an, ihre
Brotscheibe mit Butter zu bestreichen.

Reflektierende Interpretation:

Die Szene zeigt den Beginn des Frihstucks, wobei ein Unterschied zwischen Kindern
und Erwachsenen unmittelbar ins Auge sticht: Die Fachkrafte nutzen ein Schneidebrett
und Schneidemesser sowie ein Glas, wéhrend den Kindern ein Porzellanteller und (Menu-
)Messer sowie eine Porzellantasse zur Verfugung stehen. Die unterschiedliche
,Ausstattung® wirkt sich auf die Moglichkeiten der Lebensmittelverarbeitung aus, was
von vornherein durch eine Proposition der Fachkréfte zum Ausdruck kommt. Die
Fachkrafte beginnen damit, jeweils eine Brotscheibe aus dem Brotkorb zu entnehmen,
was von einer Fachkraft mit den Worten ,,Sooo jetzt fangen wir mit dem Brot an“
begleitet wird. Der in der Mitte des Tisches platzierte Brotkorb ist fur die Kinder nicht zu

erreichen, was dazu flhrt, dass die Fruhstuckssituation von den Erwachsenen eingeleitet
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wird und die Kinder dadurch gezwungenermalRen eine Beobachterrolle zugewiesen
bekommen. Im Gegensatz zu den Kindern haben die Erwachsenen Zugriff auf das Brot
und konnen es mithilfe ihres Bestecks zerschneiden. Die beobachtete Fachkraft legt
schlieBlich ihre Brotscheibe auf ihr Schneidebrett und schneidet es in zwei Hélften. Tim
und Elvin validieren beide die Proposition der Fachkraft, die sie fragt, ob sie versuchen
mochten, ihr Brot selbst zu bestreichen.

Anscheinend bedeutet das zur Verfligung gestellte Messer nicht zwangslaufig, dass sich
die Kinder das Brot selbst schmieren. Das Bereitstellen des Messers verpflichtet die
Kinder nicht dazu, sondern ist lediglich ein Angebot, sich im Rahmen der ihnen zur
Verfugung gestellten Mdglichkeiten an der Mahlzeitgestaltung zu beteiligen, und
gewahrt ihnen damit bis zu einem gewissen Grad Selbststandigkeit. Die Kinder haben so
die Moglichkeit, selbst zu entscheiden, ob sie ihr Brot eigenstandig bestreichen méchten.
Gleichzeitig wird den Kindern ein gewisses Vertrauen entgegengebracht, mit dem
,Werkzeug® Messer umgehen zu kdnnen, bzw. es wird ihnen generell die Moglichkeit
gegeben, sich im Umgang mit diesem zu tben.

Beide Kinder valideren die Proposition der Fachkraft dahingehend, dass sie ihre Frage
bejahen und unmittelbar darauf das Messer zur Hand nehmen, d.h. sowohl auf der Ebene
der Perspektiven als auch auf der Ebene der Akte eine Validierung zum Ausdruck
bringen. Damit unterstreichen sie ihre Bereitwilligkeit sich das Brot selbststandig zu
schmieren. Die Fachkraft legt daraufhin die eine Hélfte der Brotscheibe auf Elvins Teller
und greift dann zur Butter, wobei sie sich stark tber den Tisch beugen und ihren Arm
nahezu vollstandig ausstrecken muss um diese (berhaupt zu erreichen. Hierbei wird
deutlich, dass selbst die Fachkrafte beim (schnellen) Zugriff auf die Utensilien aufgrund
der Distanz Schwierigkeiten haben. Da allen Beteiligten nur eine Butter zur Verfligung
steht und sich diese zu diesem Zeitpunkt am anderen Ende des Tisches befindet, muss
sich die Fachkraft nahezu vollstdndig strecken.

Da Tim und Elvin erst einmal auf die Butter warten missen und zum gegenwaértigen
Zeitpunkt auch nicht anderweitig in die Situation einbezogen werden, entsteht eine
Wartezeit, mit der die Kinder unterschiedlich umgehen. Elvin beginnt selbst ohne Butter
mit dem Beschmieren seines Brotes, was den Eindruck erweckt, dass er es nicht erwarten
kann und schon einmal ,Trockeniibungen‘ macht. Tim steckt sich — vermutlich aus
,Langeweile‘ — das Messer umgekehrt in den Mund und beobachtet erst die Fachkraft
beim Heranholen der Butter und dann die anderen Kinder und Fachkréfte. Die Dinge

werden von der Fachkraft organisiert und den Kindern bereitgestellt, was dazu flhrt, dass
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sie keine andere Mdglichkeit haben, als darauf zu warten, dass ihnen die Butter Uberreicht
wird, um dann selbststdndig mit dem Vollzug des Bestreichens beginnen zu konnen.
Elvin muss kurzzeitig das ,Bestreichen® seines Brotes unterbrechen und seine Hand
zuriickziehen, denn die Fachkraft blickt nun auf seinen Teller und entnimmt mithilfe ihres
Messers ein Stiick Butter von ihrem Schneidebrett und legt es ihm auf seine Brotscheibe.
Mit den Worten ,,warte, warte* macht sie deutlich, dass Elvin sich gedulden und nicht
bereits ohne Butter mit dem Bestreichen des Brotes anfangen soll. Auch wird die
Rollenverteilung in ihrer Aussage zum Ausdruck gebracht. Mit den Worten ,,ich gebe
dir* stellt sie klar, dass sie diejenige ist, die die Dinge zur Verfiigung stellt.

Mit den bereitgestellten Utensilien kdnnen die Kinder dann selbst mit ihrem Handeln
beginnen, was die Fachkraft mit der Handlungsaufforderung ,,du fiangst an zu schmieren
deutlich kommuniziert. Sie fahrt fort, indem sie sagt: ,,Und bei Tim auch*. Beide Kinder
fangen nun umgehend mit dem Bestreichen an. Auch bei Tim ist ersichtlich, dass er erst
,handlungsféhig® ist, nachdem die Fachkraft ihm die entsprechenden ,Dinge* — also Brot
und Butter — ausgehéndigt hat. Dies hdngt insbesondere damit zusammen, dass die
Utensilien kaum bzw. gar nicht fur die Kinder zu erreichen sind. Der in der Mitte des
Tisches platzierte Brotkorb und die Butter am anderen Ende des Tisches erschweren
selbst den Erwachsenen die unmittelbare Verfigbarkeit von Dingen. Dies fiihrt dazu, dass
die Kinder einer entsprechenden Wartezeit ausgesetzt sind bis die Fachkréfte ihnen die
Lebensmittel zur Verfugung stellen. Gleichzeitig wird den Kindern das Handeln mit den
Dingen, das ,,selber streichen®, {iberlassen, was grundsitzlich mit dem Bereitstellen eines
Messers erst ermdglicht wird. Dadurch wird den Kindern — wenn auch nur im kleinen
Rahmen — ein gewisses MalR an Selbststandigkeit zugesprochen und vor allem das
Vertrauen entgegengebracht, mit dem ,Werkzeug® Messer umgehen zu konnen bzw. das

Uben mit diesem wird (iberhaupt zugelassen.

5.4.2 Praktik des feinfuhligen und transparenten Vorgehens

Formulierende Interpretation:

Zu Beginn der Aufzeichnung einer Frihstuckssituation sitzen fiinf Kinder und drei
padagogische Fachkréfte auf ihren Platzen. Eine Fachkraft stupst mit ihren Fingern den
linken Unterarm eines Jungen an, der auf einem Hochstuhl rechts neben ihr sitzt. Das Kind
schaut daraufthin die Fachkraft an. Diese nickt einmal, lachelt das Kind an und &ffnet
anschlieflend ihre Hand, wobei ihre Handinnenflache nach oben zeigt. Die Fachkraft nahert
sich nun mit ihrer rechten Hand der linken Hand des Kindes. Der Junge schaut auf die
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Handinnenflache und legt danach seine Hand in die Hand der Fachkraft, woraufhin die
Fachkraft diese mit ihrer Hand umschlieft. Nun wird der Tischspruch ,.Piep, piep,
Mauschen, komm aus deinem Hauschen, piep, piep, piep, wir haben uns alle lieb, piep piep
piep, einen guten Appetit* aufgesagt. Dabei bewegen alle ihre Arme dem Tischspruch
entsprechend rhythmisch nach oben und unten. Zu Beginn des Tischspruches fangt der
Junge an mit seinen Beinen zu baumeln und von seinem Stuhl hoch und runter zu hiipfen,
wahrend er seine Arme mit schnellen Bewegungen nach oben und unten bewegt. Die
Blicke der Fachkraft und des Jungen treffen sich und beide beginnen zu lacheln. Das Kind
dreht anschliefend seinen Kopf weg und lasst kurz darauf die Hand der Fachkraft los. Die
Fachkraft blickt anschlieBend zum Kind und umschlief3t erneut die Hand des Kindes. Der
Junge schaut daraufhin die Fachkraft an, hebt seine Hand nach oben, sodass er sich vom
Griff der Fachkraft 16st und blickt anschlieBend in die entgegengesetzte Richtung. Die
Fachkraft zieht anschlielend ihre Hand zuriick und legt sie fiir den Rest des Spruches auf
den Tisch.

Reflektierende Interpretation:

Fur den einleitenden Tischspruch stupst eine Fachkraft mit ihren Fingern den linken
Unterarm eines Jungen an, damit sie sich die Hande zu reichen. Der Fachkraft gelingt es
behutsam die Aufmerksamkeit des Kindes zu erregen, denn dieses schaut nun die
Fachkraft an. Sie entgegnet ihm ein Lacheln und nickt einmal, wahrend sie anschlieRend
ihre Hand 6ffnet und ihre Handinnenflache nach oben zeigen lasst. Mit ihrem Lé&cheln
und Nicken ist sie dem Kind positiv zugewandt und nimmt sich Zeit, die Aufmerksamkeit
des Kindes fur ihre Intention zu gewinnen. Sie kommt anschlieRend mit ihrer gedffneten
Hand dem Kind bzw. seiner Hand n&her und zeigt damit langsam und mit verstandlichen
Gesten was sie vorhat. Sie drickt ihre Intention zwar nicht verbal aus, dennoch macht sie
ihr Vorgehen fiir das Kind transparent, da sie ihre Bewegungen klar und langsam
ausfiihrt. Damit bezieht sie das Kind in den Ablauf ein und unterstreicht mit ihrer
geoffneten Hand, dass es sich hierbei um ein Angebot handelt und das Kind so die Freiheit
besitzt, es anzunehmen oder auszuschlagen. Die Fachkraft greift nicht unangekiindigt
nach der Hand des Kindes, sondern wartet dessen Reaktion ab und nimmt sich dadurch
die Zeit, seinen Willen zu berticksichtigen. Das Kind nimmt das Angebot an, indem es
auf die Handinnenflache schaut und anschliefend seine Hand in ihre Hand legt. Der Junge
hat freiwillig Uber seinen Korper entschieden und der Fachkraft somit die Erlaubnis
erteilt, seine Hand zu beruhren. Die Fachkraft umschlieR8t daraufhin seine Hand, womit
sie seine Entscheidung bekréaftigt und gleichzeitig signalisiert, dass beide fiir den
Tischspruch bereit sind. Hierin zeigt sich eine reziproke Interaktionsorganisation, da
beide in dieser Situation ,,wechselseitig responsiv aufeinander [agieren]* (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2015b, S. 67). Das Kind kann ,,an der Regiefiihrung einer Situation
mitwirken [...] und damit die Erfahrung von Selbst-Wirksamkeit und Autonomie [...]

machen® (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 73). Das Kind wird nicht als passiver
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Statist fur die Choreographie der Mahlzeit benutzt, sondern wird als Subjekt mit seinem
freien Willen anerkannt.

Unmittelbar wird der Tischspruch aufgesagt, bei dem alle ihre Arme dem Tischspruch
entsprechend rhythmisch nach oben und unten bewegen. Der VVollzug des Tischspruches
konstituiert rituell eine Tischgemeinschaft, bei der sich die Beteiligten positiv zugewandt
sind. Dies zeigt sich daran, dass sich die Blicke der Fachkraft und des Jungen wéhrend
der Ausfiihrung treffen und beide zu lacheln beginnen. AufRerdem ist beim Jungen Freude
und SpaR bei der Umsetzung des Tischspruches zu erkennen, denn gleich zu Beginn fangt
er an mit seinen Beinen zu baumeln und von seinem Stuhl hoch und runter zu hiipfen.
Dartiber hinaus hebt er seine Arme schnell nach oben und unten, womit er den
Tischspruch mit energischen Bewegungen seines ganzen Kaérpers vollzieht und damit
aufzeigt, dass er aktiv daran teilnimmt.

Das Kind dreht anschlielend seinen Kopf weg und lasst kurz darauf die Hand der
Fachkraft los. Vermutlich geht die Fachkraft davon aus, dass sich die Hand des Kindes
unabsichtlich durch die energischen Bewegungen geldst hat, blickt sie doch zum Jungen
und umschlieRt erneut seine Hand. Die Vermutung lasst sich jedoch nicht bestatigen, denn
der Junge schaut die Fachkraft daraufhin an, hebt seine Hand hoch und I6st sich
anschlieBend von ihrem Griff. AuBerdem blickt er nun in die entgegengesetzte Richtung
und zeigt damit unmissverstandlich oppositionell, dass er die Hand der Fachkraft nicht
mehr anfassen mochte. Dass er sich rasch von der Hand der Fachkraft 16sen konnte, zeigt,
dass sie ihren Griff locker hélt und so jederzeit dem Kind die Option Uberlasst, die Hand
loszulassen. Sie akzeptiert die Entscheidung des Kindes und unternimmt keinen weiteren
Versuch, ihm ihre Hand zu reichen; damit begegnet sie ihm respektvoll auf Augenhdhe.
Dies ist daran zu sehen, dass sie anschlieBend ihre Hand zurtickzieht und flr den Rest des
Tischspruches auf den Tisch legt. Sie zeigt damit, dass sie die Signale des Kindes
wahrnimmt und bedirfnisorientiert darauf reagiert. Die primére Rahmung ist hierbei die
Bedurfnisorientierung am Kind und weniger die Durchsetzung einer Norm auf Basis

eines erwachsenenzentrierten Mahlzeit-Skripts.

Formulierende Interpretation:

Das weitere Beispiel zeigt ein Mittagessen mit zwei padagogischen Fachkraften und drei
Kindern. Funf Porzellanschalchen gefillt mit einem Auflauf, befinden sich mit jeweils
einem Lo6ffel in der Mitte des Tisches. Zu Beginn der Szene geben sich alle die Hande und
sagen gemeinsam den Tischspruch auf. Nach Beendigung des Tischspruches verteilen die
padagogischen Fachkréfte die flinf Schélchen sowohl an die Kinder als auch an sich selbst.
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Nachdem zwei Kinder ihr Schélchen erhalten und den Loffel in die Hand genommen
haben, sagt eine padagogische Fachkraft: ,,Vielleicht miisst ihr da noch ein bisschen pusten.
Das kann sein, dass das noch ein bisschen heiB ist*“. Wahrenddessen widmet sie sich dem
Schélchen des jingsten Kindes (Lukas), das links neben ihr auf einem Hochstuhl sitzt.
Wihrend die Fachkraft das Essen zerkleinert schaut sie das Kind an und sagt: ,,Siehst du,
das dampft noch, Lukas®. Dabei lachelt sie es an, wobei das Kind sowohl ihren Blick als
auch ihr Licheln erwidert und dabei dreimal nacheinander ,,hei3* ruft. Das Méadchen
(Valentina) rechts neben ihr hort mit dem Zerkleinern auf, legt ihre Ellenbogen auf dem
Tisch und lehnt den Kopf an ihre Hande. Sie schaut die Fachkraft an und sagt: ,,Kann man
warten®. Die Fachkraft greift ihre Aussage auf und wiederholt: ,,Kann man noch warten*
und schaut dabei gleichzeitig in die Richtung der Getranke hinter der anderen Fachkraft,
die auf sie Zugriff hat. Sie sagt dabei, ihren Blick zu Beginn auf die Getrénke, dann auf die
Fachkraft gerichtet: ,,Vielleicht tust du einfach schon mal Getrinke verteilen®. Die
angesprochene Fachkraft dreht sich um, schenkt Tee in Gléser ein und verteilt diese an alle
Beteiligten. Wahrenddessen ist die andere padagogische Fachkraft immer noch mit dem
Zerkleinern des Essens fur das jlingsten Kindes beschéftigt. Sie schaut dabei die anderen
zwei Kinder an und sagt: ,,Kann sein, dass es noch ein bisschen heif3 ist, ja? Miissen wir so
machen®. Dabei benutzt sie das Schélchen des jiingsten Kindes zur Demonstration und
flhrt es bis zu ca. 10-cm vor ihren Mund und fangt an zu pusten, indem sie laut einatmet
und tber mehrere Sekunden hinweg mit aufgeblasenen Backen und gerollten Lippen in das
Schélchen hineinpustet. Noch bevor die Fachkraft ihren Vorgang beendet, erwidert das
Madchen, das kurz zuvor noch ihre Ellenbogen auf den Tisch gestitzt hatte, dieses
Verhalten, indem sie ihr Schalchen mit ihren beiden Handen umgreift, zur Fachkraft blickt
und erst zwei Mal in ihre Richtung pustet und dann das Schélchen nahe vor ihren Mund
fihrt und hineinzublasen beginnt. Der Junge (Benjamin) neben ihr tut es ihr gleich. Das
Madchen pustet dreimal, der Junge hingegen zweimal in das Schalchen, bevor beide
schlieBlich mit dem Essen beginnen. Nach dem ersten Bissen des Mddchens sagt die
péadagogische Fachkraft, die immer noch mit dem Zerkleinern des Auflaufs flr das jingste
Kind beschaftigt ist und daher in das Schélchen schaut: ,,So, ich glaub’, jetzt kann man’s
probieren®. Unmittelbar darauf schaut sie das Médchen an und fragt ,,Geht’s, Valentina?“.
Das Midchen schaut sie an, nickt dabei und sagt ,,Mhm®, worauf die Fachkraft nochmals
in das Schilchen schaut und anschlieend ein ,,ja* von sich gibt. Die Fachkraft beginnt
daraufhin mit dem Futtern des Kindes.

Reflektierende Interpretation:

Nach der Proposition des Tischspruches erfolgt eine Anschlussproposition durch die
Erwachsenen, die die in der Mitte des Tisches platzierten Schélchen verteilen. Obwohl
sich die Kinder, abgesehen von dem jlngsten Kind, das auf einem Hochstuhl sitzt, in
unmittelbarer Zugriffsnédhe zu den Schélchen befinden, warten sie auf die pddagogischen
Fachkrafte, die erst durch ihr Handeln das Essen bereitstellen. Das Verteilen durch die
padagogischen Fachkréafte drangt die Kinder in die Beobachter- und Empféangerrolle.
Kinder werden am Prozess der Mahlzeitgestaltung in keiner Weise beteiligt und in dieser
Hinsicht nicht als handelnde Subjekte wahrgenommen. Sie beobachten das Verteilen
wortlos und elaborieren es dahingehend, dass sie das Besteck sowie das Schalchen
bertihren, als die Fachkrafte es jeweils vor ihnen auf die Tischsets stellen. Die

Reziprozitat auf Ebene der Akte ist hier bereits ausgepréagt.
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Das jingste Kind auf dem Hochstuhl (Lukas) bekommt sein Schalchen zwar ebenso auf
seinem Tischset, jedoch zerkleinert die padagogische Fachkraft mithilfe seines Loffels
den Auflauf. Es hat den Anschein, als mdchte sie dem Kind ihr Verhalten erkl&ren bzw.
ihm gegeniiber rechtfertigen, warum sie mit dem Futtern nicht beginnt, denn sie begleitet
den Vorgang des Zerkleinerns mit der Aussage: ,,Siehst du, das dampft noch, Lukas®. Sie
spricht das Kind sowohl verbal, als auch mimisch mit ihrem Blick und einem L&cheln an
und bezieht es so in das Geschehen ein. Durch das Verbalisieren ihres VVorgehens sowie
ihre non-verbale Bezugnahme zum Kind macht sie ihr Handeln fiir Lukas transparent und
nachvollziehbar. Das Geschehen folgt dem Skript der pddagogischen Fachkraft, l&sst aber
das Kind durch ihre Erlauterungen an dem entsprechenden Verlauf teilhaben. Das Kind
validiert die Proposition der Fachkraft und scheint mit dem Ganzen einverstanden zu sein,
was sich in dem dreimaligen Ausruf ,,hei3* und dem Zurtickl&cheln dokumentiert.

Das Médchen (Valentina), das sich rechts neben der Fachkraft befindet, lasst
anschlieBend das Besteck liegen und hort mit dem Zerkleinern des Auflaufs auf. Die
Korperhaltung des Médchens lasst vermuten, dass ihrer Ansicht nach das Abkuhlen des
Auflaufs etwas mehr Zeit in Anspruch nimmt, da sie ihren Kopf auf ihre Hande stutzt und
so eine abwartende Haltung einnimmt. Dies unterstitzt sie mit der Aussage: ,,Kann man
warten“. Die Fachkraft sagt ihrerseits ,kann man noch warten” und validiert so die
Proposition des Kindes auf der Ebene der Perspektiven. Sie rdumt damit dem Kind eine
Wartezeit ein bzw. bringt ihm dartiber hinaus Verstandnis entgegen, wenn es aufgrund
der heiflen Speise noch nicht mit dem Essen beginnen mdchte, was sie mit dem Ausdruck
,;noch warten“ unterstreicht. Dem Anschein nach mdchte die Fachkraft diese Wartezeit
tberbriicken, denn sie bittet die andere Fachkraft darum, ,,schon mal*“ die Getrdnke zu
verteilen. Auch hierbei sind es die Erwachsenen, die durch ihr Handeln den Kindern das
Trinken ermdglichen. Die Getranke befinden sich im Gegensatz zum Essen nicht in
Zugriffsnéhe der Kinder, was somit ein selbststandiges Einschenken nicht ermdglicht und
damit die Abhéngigkeit der Kinder von den Fachkréaften aufzeigt.

Wahrenddessen setzt die Fachkraft das Zerkleinern des Auflaufs fort und bezieht sich
nochmals auf die heille Speise, indem sie die zwei &lteren Kinder anschaut und sagt:
,,Kann sein, dass es noch ein bisschen heif} ist, ja? Miissen wir so machen®. Damit greift
sie noch einmal die Proposition des Madchens auf und elaboriert diese, indem sie das
Schélchen des jlngsten Kindes als Anschauungsobjekt verwendet und den Kindern
vormacht, wie sie durch Pusten den Auflauf abkihlen kdnnen. Sie geht auf das ,Thema“

der heilRen Speise nicht ausschlieRlich verbal auf der Ebene der Perspektiven ein, sondern
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demonstriert es anschaulich mit der entsprechenden korperlichen Ausdrucksweise und
dem dazu passenden Material und damit auf der Ebene der Akte. Dies tut sie bewusst
demonstrativ, indem sie laut einatmet sowie mit aufgeblasenen Backen und gerolltem
Mund lange ausatmet und die Kinder dabei immer wieder anschaut. Mit dem Satz
»Miissen wir so machen® signalisiert sie ihr Bestreben, dass die Kinder es ihr gleichtun
und sie es nicht ausschlieflich von den Kindern einfordert, sondern dies eine
grundsatzliche Praxis in solchen Situationen darstellt. Die Fachkraft ignoriert oder
sanktioniert somit nicht das Warten, sondern integriert sich in die Rahmung des Kindes
und stellt sich auf das aktuelle ,Thema“ des Kindes ein und fihrt es weiter, indem sie eine
Maoglichkeit des Umgangs anbietet, wobei sie die ,Losung‘ nicht fur die Kinder
ubernimmt oder ihnen aufdréangt. Vielmehr gibt sie ihnen die Mdglichkeit, die Praktik
selbst auszufiihren, bzw. gesteht ihnen grundsatzlich den Freiraum und die
Selbstbestimmung zu, sich ihrem VVorgehen anzuschlie3en oder nicht.

Darin zeigt sich ein inkludierender, kindorientiert-responsiver Interaktionsmodus, da die
Interaktion ,,auf einer Anerkennung der Autonomie und [...] der Bereitschaft, den
propositionalen AuBerungen des Kindes zu folgen* beruht (Nentwig-Gesemann &
Nicolai, 2015b, S. 67). Sie dient den Kindern in dieser Situation als Modell und macht
ihnen vor, wie sie mithilfe des Pustens ihre Speise abkihlen und demzufolge friher mit
dem Essen beginnen kdnnen.

Ohne direkte Aufforderung greift das Méadchen den ,Vorschlag® der Fachkraft auf und
ahmt diese nach. Sie l6st ihre abwartende Haltung, umgreift das Schalchen mit beiden
Hénden und beginnt — ohne dabei ihren Blick von der Fachkraft abzuwenden — mit dem
Pusten. Nach zweimaligem Pusten wendet sie ihren Blick von der Fachkraft ab und blast
in ihr Schélchen. Hierbei dokumentiert sich ein erwachsenenorientiert-responsiver
Modus, denn Valentina orientiert ,,sich mimetisch am Vorbild, an den Zeigegesten* der
Fachkraft und validiert ihre Rahmung (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015b, S. 67). Das
Médchen reagiert somit unmittelbar auf das VVerhalten der Fachkraft, das dabei ohne einen
Appell oder andere zurechtweisende MalRnahmen angewiesen ist. Auch der Junge
(Benjamin) ahmt der Fachkraft nach und pustet ebenfalls in sein Schélchen. Nach einigen
Malen Pusten beginnen die Kinder selbststandig mit dem Essen. Nach dem ersten Bissen
des Maddchens sagt die Fachkraft: ,,So, ich glaub’ jetzt kann man’s probieren” und
vermutet, da Valentina mit der Nahrungsaufnahme begonnen hat, dass der Auflauf etwas
abgekdhlt ist. Mit den Worten ,,glauben®, , kann“ und ,,probieren* duf3ert sie keine direkte

Anweisung, sondern formuliert lediglich die Méglichkeit, mit der Nahrungsaufnahme zu
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beginnen. Auch hier gesteht sie den Kindern die Freiheit zur Selbstbestimmung zu und
setzt damit grundsétzlich voraus, dass sie es selbst einschéatzen kénnen, womit sie die
Kinder grundséatzlich als handelnde Subjekte adressiert. Aullerdem ermdglicht sie es
ihnen in dieser Situation, eine (sinnliche) Erfahrung zu machen und sich darin zu tben,
durch Ausprobieren eine fir sich angemessene Temperatur herauszuschmecken. Daruiber
hinaus fragt sie das Madchen direkt: ,,Geht’s, Valentina?*, bevor sie mit dem Fittern von
Lukas beginnt. Sie holt zusatzlich zu ihrer eigenen Vermutung die Einschatzung von
Valentina ein, womit sie unterstreicht, dass sie der Meinung des Kindes Bedeutung
beimisst, und so die Vermutung naheliegt, dass sie dem Kind die richtige Einschatzung
zutraut. Erst als das Madchen sie anschaut und dabei ,,Mhm* sagt und ihr gleichzeitig

zunickt, beginnt die Fachkraft Lukas zu futtern.

Formulierende Interpretation:

Die folgende Beschreibung kniipft an die vorherige Szene an. Die Fachkraft beginnt mit

dem Fittern des Kindes auf dem Hochstuhl:

Die Fachkraft halt hierbei den Loffel mit dem Auflauf in ihrer rechten Hand, wahrend sie
sich mit ihrem linken Arm am Tisch abstitzt und ihre linke Hand dazu verwendet, das
Schélchen auf dem Tisch festzuhalten. Als sie den Loffel Richtung Mund des Kindes
bewegt, macht sie kurz davor eine kleine Pause. Das Kind 6ffnet anschlieRend seinen Mund
und beugt sich etwas vor, um den Lo6ffel vollstandig zu umschlieBen. Die Fachkraft
begleitet den ersten Happen des Kindes mit einem langen ,,Haaaaaaaammmmmmm®*. Als
das Kind beginnt, langsam eine Riickwértsbewegung in die Ausgangsposition einzuleiten
und sich damit vom L&ffel 16st, hort die Fachkraft mit ihrer verbalen Begleitung auf.
Benjamin Dblickte wahrend des Ausrufs zur Fachkraft und wiederholte das
,Haaaaaaaammmmmmm®. Die Fachkraft schaut nun wiederum den Jungen an und
entgegnet ihm ein langes ,.Leeeeeeceeckeeeeeeer”, worauf sie den Loffel des Kindes
wieder im Schélchen positioniert und sich nun ihrem eigenen Schéalchen widmet.

Reflektierende Interpretation:

Als die Fachkraft den L6ffel zum Mund des Kindes bewegt, macht sie kurz davor eine
kleine Pause. Es wird deutlich, dass sie dem Kind keine vorschnelle Nahrungsaufnahme
aufdrangt, sondern ihm die Entscheidung tber den Zeitpunkt der Nahrungsaufnahme
selbst Uberlésst. Sie geht responsiv auf das Tempo des Kindes ein und folgt seinen
Rahmungen. Das Kind zeigt eine Validierung auf der Ebene anschlussfahiger Akte und
signalisiert damit seine Bereitschaft zur Nahrungsaufnahme, indem es seinen Oberkdrper
etwas nach vorne beugt und den Loffel mit seinem Mund vollstandig umschlie3t. Obwohl
das Kind hier von der Fachkraft gefuttert wird, Gbernimmt es in diesem strukturierten

Rahmen eigenaktive Anteile. Zum einen entscheidet es selbst Uber den Zeitpunkt der
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Nahrungsaufnahme und zum anderen muss es sich durch sein VVorbeugen korperlich
beteiligen, um die Nahrung aufzunehmen. Die Fachkraft gewahrt durch dieses Vorgehen
dem Kind Entscheidungs- und Handlungsspielrdume. Hierin dokumentiert sich ein
kindorientiert-responsiver Interaktionsmodus: ,Das Kind wird damit in seiner
prinzipiellen Gleichwertigkeit und -wirdigkeit anerkannt, es wird in seiner
Ausdruckskraft, seiner Selbstwahrnehmung und Selbstwirksamkeit gefordert™ (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2017, S. 74).

Sie begleitet den ersten Bissen des Kindes mit dem Ausruf ,,Haaaaaaaammmmmmm®,
wobei sie diesen beginnt, als das Kind den Mund 6ffnet, und abschlief3t, als das Kind den
ersten Happen entnommen hat und sich vom L&ffel 16st. Sie begleitet den Essvorgang des
Kindes sprachlich und stimmt ihren Ausruf zeitlich darauf ab. Benjamin validiert diesen
Ausruf, indem er die Fachkraft anblickt und ihn wiederholt. Die Fachkraft setzt mit ihrem
Ausruf einen positiven Beginn der Nahrungsaufnahme, der von dem Kind bekraftigt wird.
Die Fachkraft erwidert seinen Blick und sagt darauf ,,Leeeececeeckeeeeeeer. Damit geht
sie auf den Ausruf des Kindes ein und besetzt die Nahrungsaufnahme nochmals positiv,
indem sie von einer ,leckeren® Mahlzeit ausgeht. Mit dem Ausrufen
,,Haaaaaaaammmmmmm* und ,,Lececeeeeeeckeeeceeeer macht sie den Kindern und sich
selbst die Mahlzeit schmackhaft und unterstreicht die Vorfreude auf das Essen. Im
Abschluss der Szene dokumentiert sich die primare Rahmung der Mahlzeit: Das

GenieRen einer leckeren Mahlzeit in einer sich positiv zugewandten Gemeinschaft.

Formulierende Interpretation:

Kurze Zeit spater hort Benjamin auf zu essen und schaut auf seine Hand bzw. auf die
Innenfléche seines Daumens. Er schaut die neben ihm sitzende Fachkraft an, beginnt seinen
Arm auszustrecken und ihr seinen Daumen entgegen zu halten. Er begleitet sein Tun mit:
,,Hier. Aua“, wobei er dann die Hand etwas zuriickzieht und wieder selbst draufschaut. Die
Fachkraft beendet daraufhin ihre Nahrungsaufnahme und beugt dann ihren Oberkérper und
Kopf nach links, um einen besseren Blick vom Daumen zu bekommen. In ihrer
Ruckwartsbewegung zur normalen Sitzposition sagt sie dann zu Benjamin: ,,Ja, da hast du
ein kleines Aua“. Benjamin schaut die Fachkraft an und sagt wieder ,,Aua‘“, worauf die
Fachkraft ihm zunickt. Benjamin lehnt daraufhin seine Ellenbogen auf den Tisch, sodass
seine Hande sein Gesicht beriihren. Er dreht daraufhin seinen Kopf zu Valentina und sagt:
,,Valentina Aua“. Valentina lasst nun ihren Loffel los und hilt ihre beiden Hénde auf der
Hohe ihres Oberkdrpers. Sie schaut zuerst auf ihre linke, dann auf ihre rechte Hand. Jetzt
zeigt sie wiederrum der neben ihr sitzenden Fachkraft einen spezifischen Punkt auf ihrer
rechten Handinnenfl&che, indem sie ihren linken Zeigefinger draufhélt und ihre Arme der
Fachkraft hochstreckt. Sie schaut die Fachkraft an und sagt: ,,Aua®. Die Fachkraft hat zuvor
schon Valentina bei ihrer Hindebegutachtung beobachtet und sagt dann zu ihr: ,,Ja, ich
hab’s schon gesehen. Uuuhh.* Sie macht hierauf ein schmerzverzerrtes Gesicht, indem sie
die Augen zusammenkneift und ihre Lippen rollt. Valentina sagt daraufhin: ,,Das kriegt
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man nicht raus®. Die Fachkraft fragt sie dann weiter: ,,Was hast du denn da gemacht?*.
Valentina krempelt wihrenddessen ihre Armel hoch und sagt etwas nicht Verstandliches.
Sie greift dann nach ihrem Loffel und sagt weiter: ,,Habe Aua gemacht®. Die Fachkraft
fragt dann: ,,Beim Baden?. Valentina schaut sie nickend an und sagt ein bestitigendes
,,Mhm®, als sie unmittelbar darauf einen weiteren Bissen nimmt. Die Fachkraft macht
daraufhin wieder ein schmerzverzerrtes Gesicht, indem sie ihre Lippen zusammenkneift
und ihr Gesicht und ihren Hals so anspannt, dass ihre Brustknochen zum Vorschein
kommen. Sie fragt dann: ,,Sollen wir ein Pflaster draufmachen?*, worauf Valentina ihren
Kopf schiittelt und die Fachkraft ihr dann ,,nicht* entgegnet.

Reflektierende Interpretation:

Die Szene beginnt damit, dass Benjamin sein Essen unterbricht, um sich die Innenflache
seines Daumens anzusehen. Er hat sich vermutlich wehgetan, denn er streckt seinen Arm
der rechts neben ihm sitzenden Fachkraft entgegen und hélt ihr seinen Daumen hin, was
er mit den Worten ,,Hier. Aua“ begleitet. Die Fachkraft beugt sich mit ihrem Oberkorper
nach links, um einen besseren Blick auf den Daumen zu bekommen, denn Benjamin zieht
seine Hand etwas zurtick, um sich selbst den Daumen noch einmal genauer anzuschauen.
Die Fachkraft fordert das Kind nicht dazu auf, es ihr noch einmal zu zeigen, sondern
kommt dem Kind selbst entgegen und signalisiert durch ihr kdrperliches N&herriicken
Interesse an seinem ,Aua‘. Sie unterbricht ihren Essvorgang und zeigt ihm so, dass sie
sich fir seine Belange Zeit nimmt und herausfinden mdchte, was das Kind in diesem
Moment beschéftigt. Als sie es sich angeschaut hat, bestitigt sie Benjamins ,Aua‘, indem
sie zu ihm sagt: ,,Ja, da hast du ein kleines Aua‘“. Benjamin entgegnet ihr daraufhin noch
einmal mit ,,Aua“, als ob er es erneut fir sich bekraftigen mochte. Die Fachkraft
,bestitigt ihn dahingehend, dass sie ihm zunickt. Darin dokumentiert sich ein
kindorientiert-responsiver Interaktionsmodus, denn die Fachkraft stellt ,,sich zeitweilig
ganz auf die Praktiken, Relevanzen und Emotionen des Kindes ein [...]* (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2017, S. 74).

Benjamin scheint damit zufrieden, dass die Fachkraft ihm gegeniber Verstandnis zeigt
und er so seinen ,Schmerz‘ jemandem mitteilen konnte, denn er wendet sich daraufhin zu
Valentina und sagt zu ihr: ,,Valentina Aua“. Valentina unterbricht unmittelbar darauf ihre
Nahrungsaufnahme und schaut erst auf ihre linke, dann auf ihre rechte Hand. Vermutlich
hat sie nun ihr ,Aua‘ gefunden, denn nun zeigt sie es wiederum der anderen anwesenden
Fachkraft, indem sie mit ihrem linken Zeigefinger auf einen spezifischen Punkt auf ihrer
rechten Handinnenfléche zeigt. Sie mdchte nun auch — wie Benjamin zuvor — ihr ,,Aua‘“
der Fachkraft ,demonstrieren®, denn sie streckt ihr ihre Arme entgegen und sagt dabei
»Aua“. Auch diese Fachkraft zeigt dem Kind gegeniiber Interesse, denn sie hat Valentina

schon im Vorfeld beobachtet und entgegnet ihr jetzt: ,Ja, ich hab’s schon gesehen.
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Uuuhh®. Indem sie ihre Augen zusammenkneift und ihre Lippen rollt, zeigt sie Valentina
ein schmerzverzerrtes Gesicht und damit nicht lediglich eine verbale Reaktion auf ihr
,LAua“. Sie drickt mit threm nonverbalen Ausdruck ihre emotionale Betroffenheit aus
und gibt damit zu erkennen, dass sie den Schmerz von Valentina nachvollziehen kann,
womit ein weiteres Mal der kindorientiert-responsive Interaktionsmodus dokumentiert
wird, der dadurch gekennzeichnet ist, dass der Erwachsene ,,ein Verstehen im Medium
des selbstverstandlichen Teilens von Erfahrungen, Orientierungen und Gefiihlen
performativ auf[fiihrt]“ (ebd., S. 74).

Valentina erzéhlt darauthin weiter iiber ihr ,,Aua‘“ und fiihrt aus: ,,Das kriegt man nicht
raus*, wobei jedoch nicht klar ist, was sie damit meint, da es auf dem Video nicht zu
erkennen ist. Die Fachkraft stellt ihr dann die Frage, was sie ,,denn da gemacht habe.
Mit der Frage, wie es zu dem ,,Aua‘“ gekommen Sei, signalisiert sie weiteres Interesse und
erhalt das Gesprach aufrecht bzw. setzt einen Anreiz, um das Kind in ein Tischgespréach
zu involvieren. Valentina antwortet auf ihre Frage, jedoch ist es anfangs nicht
verstindlich. Es ist lediglich der Satz ,,Habe Aua gemacht zu horen. Die Fachkraft
scheint ihre Antwort zuerst nicht vollstdndig zu verstehen, denn sie fragt: ,,Beim Baden?*,
woraufhin Valentina ihr zunickt und ein zustimmendes ,,Mhm* von sich gibt.

Es wird der Eindruck eines gangigen Tischgespréchs in gelockerter Atmosphére
vermittelt, denn Valentina krempelt wihrenddessen ihre Armel hoch und setzt ihre
Nahrungsaufnahme fort. Die Fachkraft zeigt ein weiteres Mal ein einfiihlsames
Nachempfinden der ,schmerzvollen‘ Erfahrung von Valentina, denn sie macht wieder ein
schmerzverzerrtes Gesicht, indem sie ihre Lippen zusammenkneift sowie ihr Gesicht und
ihren Hals so anspannt, dass ihre Brustknochen zum Vorschein kommen. Indem sie ihre
Erfahrung nicht sachlich wiedergibt, sondern einen nonverbalen Ausdruck von Schmerz
hervorbringt, bestétigt sie Valentina, dass ihr Erleben durchaus eine schmerzvolle
Erfahrung ist und ihr ,Weh-Tun‘ gefiithlsméfig nachvollziehen kann. Dass sie Valentina
und ihren Schmerz ernst nimmt und ihr helfen mdchte, zeigt sie ferner dadurch, dass sie
ihr ein Pflaster zum Draufmachen anbietet. Mit dem Vorschlag gibt sie nicht nur zu
verstehen, dass sie auf einer emotionalen Ebene den Schmerz des Kindes nachempfinden
kann, sondern bietet ihr konkret eine Losung zur ,Schmerzlinderung‘ an. Grundsétzlich
wird die Mahlzeit als Beziehungsgestaltung gerahmt, in der die Anliegen und Themen
von Kindern Raum bekommen sowie von den Fachkréften aufgenommen und in den
Mittelpunkt des Geschehens geriickt werden, sodass die (normativen) Ablaufe der

Mahlzeit-Choreographie vollig in den Hintergrund geraten.
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5.4.3 ,, Weifst du, was da drin ist in dem Auflauf? * — Praktik der Gesprachsinitiierung
und des unbeschwerten Umgangs mit nicht normgerechtem Verhalten

Formulierende Interpretation:

Die Fachkraft fragt das Médchen: ,,Valentina, weiflt du, was da drin ist in dem Auflauf?*.
Valentina antwortet auf diese Frage zundchst nicht, beflllt stattdessen ihren Loffel mit
Auflaufund fiihrt diesen ihrem Mund zu. Als die Fachkraft erneut fragt: ,,Weilit du was da
drin ist?*, schaut Valentina mit vollem Mund die Fachkraft an, wobei ihr dabei ein ca. 6-
cm langes Auflaufstick aus dem Mund (ber das Kinn héngt. Sie sagt dabei mit
zusammengebissenen Zahnen leise ,,Kédse™. Daraufhin sagt die Fachkraft nickend ,,Kdse*
und fragt dann weiter: ,,Und was noch? Was ist das da, Valentina?*, und zeigt mit ihrem
Zeigefinger auf etwas in Valentinas Schalchen. Das erregt die Aufmerksamkeit von
Benjamin, denn auch er schaut nun in das Schalchen von Valentina. Valentina hat sich
wahrenddessen stark nach vorne gebeugt, sodass ihr Gesicht sich lediglich ein paar
Zentimeter Uber dem Schélchen befindet. Dabei versucht sie das lange Stiick Auflauf mit
ihren Z&hnen zu zerschneiden. Die Fachkraft wartet kurz ab und schaut wahrenddessen in
ihr eigenes Schilchen und sagt dann: ,,Kaaar”, worauf sie den Blick nun auf Benjamin
richtet. Der Junge entgegnet ihr daraufhin unmittelbar mit ,, Kartoffeln*, was die Fachkraft
aufgreift und ,,Kartoffeln, ja* sagt und dem Jungen dabei zunickt. Kurz darauf streichelt
die Fachkraft VValentina einmal Uber den Hinterkopf, die sich immer noch in stark gebeugter
Haltung befindet und sagt dabei leise ,, Tust erst essen, genau‘.

Reflektierende Interpretation:

Die oben dargestellte Szene beginnt mit einer Frage der Fachkraft an Valentina; sie
mochte von ihr wissen, was in dem Auflauf drin ist. Wéhrend sie zuvor das Essen als
,heill* und ,,lecker bezeichnet hat, fordert sie die Kinder mit dieser Frage dazu auf, sich
eingehender mit dem Essen zu beschéaftigen und rahmt damit die Mahlzeit als Gespréchs-
bzw. Lernsituation. Das Mé&dchen wartet mit ihrer Antwort ab und nimmt stattdessen
einen weiteren Bissen vom Auflauf, was den Anschein erweckt, dass sie tber die Frage
der Fachkraft nachdenkt. Erst nach der erneuten Frage schaut sie die Fachkraft an und
antwortet ,,Kése*. Die Antwort des Kindes fallt hier sehr leise aus, da ihr ein langes Stiick
Auflauf vom Mund (ber das Kinn héngt und sie es mit ihren Zahnen festhalt. Die
Fachkraft stimmt ihr hierbei zu, indem sie ihr zunickt und ,,Kédse* wiederholt, ohne dabei
auf das auffallend lange und herunterhangende Auflaufstiick einzugehen. Sie weist das
Kind hier nicht zurecht, weil es mit vollem Mund spricht oder weil es den Auflauf nicht
in angemessene Portionen zerkleinert hat. Trotz eines nicht ,normkonformen* Verhaltens
am Tisch, wartet die Fachkraft lediglich die Antwort des Kindes ab. Sie unterstreicht
damit die Selbstbestimmung des Kindes, der sie héhere Bedeutung beimisst als der
Durchsetzung esskultureller Normen.

Dann fragt die Fachkraft, was denn noch im Auflauf drin sei. Mit ihrem Zeigefinger zeigt

sie auf etwas Bestimmtes im Auflauf des Madchens. Die Fachkraft leitet das Kind nicht
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dazu an, die Zutat herauszuschmecken, sondern das Kind soll es anhand des
Erscheinungsbildes erraten. Valentina geht darauf nicht ein, da sie immer noch das lange
Stuck Auflauf im Mund hat und es mit ihren Z&hnen zu trennen versucht. Obwohl das
Zerschneiden einiges an Zeit in Anspruch nimmt und sie sich mittlerweile stark tUber den
Tisch gebeugt hat, greift die Fachkraft weder verbal noch non-verbal in die kindlichen
Handlungen ein. Mit ihrem Nicht-einschreiten vertraut sie auf die Kompetenzen des
Kindes und bestatigt sie dadurch in ihrem Akteursstatus. Sie respektiert die zeitliche
Taktung des Madchens und gibt ihr die Zeit, die sie bendétigt.

Sie bezieht wahrenddessen das andere Kind neben Valentina in die Situation ein, das
ebenfalls in ihr Schélchen geschaut hat, indem sie es anblickt und dabei ,,Kaaar*
vorspricht. Benjamin elaboriert die Proposition, die urspringlich an Valentina gerichtet
war, und entgegnet der Fachkraft unmittelbar das Wort ,,Kartoffeln“. Die Fachkraft
bestatigt daraufhin die Richtigkeit der Aussage, indem sie ,,Kartoffeln, ja“ antwortet und
ihm dabei zunickt. Dass die Fachkraft das Verhalten von Valentina nicht ,nur hinnimmt*,
sondern Verstandnis dafur zeigt, dass sie auf ihre Frage nicht reagiert, zeigt sie, indem
sie ihr Gber den Kopf streichelt und ihr Verhalten mit ,, Tust erst essen begleitet. Mit dem
Wort ,,genau‘ driickt sie aus, dass das Madchen angemessen auf die Situation reagiert, da
es nicht mit vollem Mund spricht, sondern im Gegenteil ,,genau® richtig, sich ,,erst* ihrem
Essen widmet. Das Streicheln tber den Hinterkopf dokumentiert, dass die Fachkraft dem
Kind sehr feinfiihlig zu verstehen gibt, dass sein Verhalten in Ordnung ist. Die Fachkraft
beharrt somit nicht auf ein direktes Reagieren auf ihren Gesprachsimpuls, sondern gibt
dem Kind die Zeit, das ,Problem* mit dem langen Auflaufstiick selbst zu 16sen und ,,erst*
zu ,,essen”. Hierin zeigt sich insgesamt eine aufgelockerte Atmosphére, die insbesondere
damit zusammenhangt, dass die Fachkrafte nicht als ,Wéchter* der Norm agieren und
damit Uberwachungs- und Kontrolimechanismen wegfallen. Die Mahlzeit ist vielmehr
durch eine intergenerationale konjunktive Interaktionssphére gekennzeichnet, die ,,auf
kollektiv geteiltem performativem, respektive handlungspraktischem, konjunktivem
Wissen im Sinne eines kollektiven Gedéchtnisses [beruht]” (Nentwig-Gesemann &
Gerstenberg, 2018, S. 133). Die Kinder haben hier das Vertrauen bzw. Wissen, dass nicht
,normkonformes‘ Verhalten bzw. Orientierungsdifferenzen kommunikativ geklart

werden konnen und sie nicht davon ausgehen mussen, betraft oder degradiert zu werden.
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5.4.4 Praktik der alltagsintegrierten Sprachférderung

Formulierende Interpretation:

Unmittelbar bezieht die Fachkraft den Jungen neben Valentina nochmals ein, indem sie ihn
fragt: ,,Benjamin, weilit du, was in deinem Auflauf drin ist?“. Benjamin schaut daraufhin
in sein Schélchen. Als er die Fachkraft mit offenem Mund zwar anschaut, aber ihre Frage
nicht beantwortet, sagt die Fachkraft: ,, Kartoffeln“ und nickt dabei einmal. Sie widmet sich
dann Lukas, indem sie ihn anschaut und mit einem weiteren Loffel Auflauf fittert. Kurze
Stimme gegen Ende des Wortes etwas hebt. Nach einer kleinen Pause sagt sie im gleichen
Modus wie zuvor ,,Tooomaaaateeecen®. AnschlieBend schaut sie Benjamin und Valentina
an und sagt: ,,Und Kése*, wobei sie ihre Stimme dabei etwas senkt. Valentina greift danach
mit ihrem rechten Daumen und Zeigefinger in ihr Schélchen und hélt der Fachkraft etwas
lachelnd entgegen. Die Fachkraft schaut zu Beginn auf ihre Hand, blickt dann zu Valentina
und sagt lachelnd und nickend: ,,Das ist Kése*. Daraufthin nimmt Valentina das Stiick Kdse
in den Mund und die Fachkraft dreht sich Lukas zu und fittert ihn mit einem weiteren
Loffel Auflauf, wobei sie ihr Vorgehen mit einem ,,Mmmhhhmmm* begleitet. Valentina
gibt ein bestitigendes ,,Mhm® von sich und schaut ldchelnd in ihr Schélchen, greift mit
ihrer rechten Hand ihre Tasse und beginnt zu trinken. Benjamin, der wahrenddessen seinen
Blick immer wieder von der Fachkraft zu Valentina gewechselt hat, greift nun ebenfalls zu
seiner Tasse und beginnt mit dem Trinken. Die Fachkraft beftllt nun ihren eigenen Loffel
mit Auflauf und sagt dabei etwas leiser, bevor sie zum Essen ansetzt: ,,Tut erstmal trinken,
genau®,

Reflektierende Interpretation:

Die Fachkraft richtet sich nun an Benjamin, indem sie ihn direkt anspricht und ihm die
Frage stellt ,,Benjamin, weit du, was in deinem Auflauf drin ist?*“. Benjamin elaboriert
die Proposition dahingehend, dass er unmittelbar danach in sein Schalchen schaut. Er
scheint die Antwort nicht zu kennen, denn er schaut die Fachkraft mit offenem Mund
zwar an, ohne ihr jedoch eine Antwort zu geben. Die Fachkraft nimmt dies wahr und sagt:
,Kartoffeln“, wobei sie seine ,korrekte® Antwort von zuvor aufgreift und deren
Richtigkeit non-verbal mit ihrem Zunicken bestétigt. Es scheint so, als wolle sie
Benjamin etwas von seiner VVerunsicherung nehmen, da sie seine zuvor korrekte Aussage
aufgreift und ihm so aufzeigt, dass er bereits etwas Richtiges gesagt hat und etwas tber
die Zutaten im Auflauf wei. Gleichzeitig animiert sie ihn mit ihrer direkten Frage sich
weiter mit den Zutaten zu beschéftigen. Sie bleibt beim Warten auf seine Antwort nicht
mit ihrem Blick auf ihn gerichtet, sondern widmet sich wéhrenddessen dem jlingsten Kind
und futtert es. Dass sie ihren Blick nicht langer auf ihm verweilen lasst, erweckt den
Anschein, als wolle sie ihn nicht unter Druck setzen und ihm weitere Zeit zum Uberlegen
geben. Als sie jedoch bemerkt, dass Benjamin keine Antwort gibt, sagt sie etwas in die

hindeutet, dass sie mit einer Aufzéhlung beginnt. Sie verhindert dadurch, dass es
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Benjamin unangenehm sein konnte, da alle weiterhin auf seine Antwort warten. Da sie
zu bemerken scheint, dass er es nicht weiB, fragt sie auch nicht noch einmal nach. Sie
verbalisiert Benjamins ,Nicht-Wissen‘ auch nicht vor der Gruppe, sondern fangt
stattdessen selbst an aufzuzéhlen, was im Auflauf drin ist.

Im selben Ton sagt sie anschlieBend ,, Tooomaaateeen®, bis sie ihre Aufzédhlung, den Blick
auf Valentina und Benjamin gerichtet, mit gesenkter Stimme und einem kiirzeren ,,und
Kise* beendet. Mit der Aufzéhlung setzt die Fachkraft eine Proposition und zeigt ihre
Absicht, dass sich die Kinder eingehender mit der Mahlzeit beschéftigen sollen. Dabei
bezieht sie jedoch ausschlieBlich die zwei &lteren Kinder am Tisch ein. Wahrend sie das
jungste Kind (Lukas) mit Ausrufen — wie ,,Haaaaaaaammmmmmm* kurz zuvor oder
,2Mmmhhhmmm® in dieser Szene — anspricht, scheint sie den é&lteren Kindern ein
Gesprach dartiber zuzutrauen bzw. geht sie davon aus, dass sie Uber die Kompetenz
verfigen (sollten), sich tber die Zutaten des Essens auszutauschen. Die Kinder sollen
sich mit dem Essen beschéftigen bzw. wissen, was sie zu sich nehmen. Die Fachkraft
nutzt hier die Essenssituation als Lernsituation fiir die zwei alteren Kinder, vor allem im
Hinblick darauf, dass sie sich sprachlich mit den Begriffen (ber das Essen
auseinandersetzen. Dies wird insbesondere daran deutlich, dass sie die Kinder direkt
danach fragt und daruber hinaus die Zutaten laut und deutlich ausspricht, indem sie die
Begriffe — vor allem die Vokale — in die Lange zieht. Valentina greift die Aufzahlung
dahingehend auf, dass sie ein Stick vom Auflauf aus dem Schélchen nimmt und der
Fachkraft lachelnd hinhilt. Es scheint so, als ob sie sich auf den letzten Begriff , Kése*
beziehen und zeigen mochte, dass sie weil}, wie K&se aussieht bzw., dass sie Kése als
solchen in ihrem Auflauf erkennen kann, was sie mit ihrem L&cheln unterstreicht. Die
Fachkraft erwidert das Lacheln von Valentina und bestétigt Valentinas Handlung mit
einem Nicken und der verbalen Begleitung: ,,Das ist Kédse“. Valentina scheint sich
daraufhin tber ihre richtige ,Vermutung® zu freuen, denn sie isst das Stiick Kése auf,
lachelt daraufhin in ihr Schélchen und gibt ein bestétigendes ,,Mhm* von sich. Sie greift
unmittelbar danach zu ihrer Tasse und beginnt mit dem Trinken. Benjamin hat wahrend
der Szenerie die Fachkraft und Valentina beobachtet und setzt nun ebenfalls zum Trinken
an. Die Fachkraft kommentiert dies mit einem ,,Tut erstmal trinken, genau®. Dies l4sst
darauf schliel3en, dass sie bei allem ,Lernen und Reden tber die Mahlzeit, das Wichtigste
in dieser Situation, namlich den Vollzug des Essens und Trinkens selbst und damit die

Bedurfnisbefriedigung, nicht aus den Augen verlieren mochte. Im Vordergrund steht,
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dass die Kinder ,,erstmal trinken* und damit ihr Grundbedurfnis stillen, bevor sie sich

weiter dariiber unterhalten.

Formulierende Interpretation:

Kurze Zeit nach der zuvor dargestellten Szene, fragt die Fachkraft das Méadchen: ,,Weifit
du, was das Griine ist, Valentina? Wie das Griine heif3t?* und zeigt dabei mit ihrem rechten
Zeigefinger auf etwas in ihrem Schalchen. Valentina schaut in ihr Schélchen, wahrend die
Fachkraft ihre Hand zuriickzieht und wieder ihren L6ffel in der Hand halt, bevor sie einen
weiteren Bissen vom Auflauf nimmt. Die Blicke von Valentina und der Fachkraft treffen
sich. Valentina wartet kurz ab und sagt dann etwas leiser: ,,Paprika®. Die Fachkraft schiittelt
daraufhin ihren Kopfund sagt: ,,Mhm. Zucchini“. Valentina schaut danach wieder auf ihren
Teller. Die Fachkraft entgegnet ihr dabei: ,,Ist eine Zucchini. Paprika habe ich gar nicht
reingetan heute*. Wahrend jetzt beide wieder in ihr Schélchen schauen, sagt die Fachkraft:
»Zucchini, Kartoffeln und Tomaten®. Pl6tzlich sagt das jiingste Kind auf dem Hochstuhl:
,»Tomaten®“. Die Fachkraft schaut das Kind mit hochgezogenen Augenbrauen an und sagt:
, LTomaten, ja. Super! und l4chelt das Kind dabei an. Das Kind entgegnet ihr Lacheln und
sagt weiter ,,Kdse*“. Die Fachkraft reagiert darauf mit , Kdadseee, auch, jaaa* und nickt
dabei einmal, jedoch sehr bewusst, indem sie ihren Kopf etwas mehr nach hinten und dann
wieder nach vorne beugt. Sie nimmt den Lo6ffel von Lukas, befillt ihn mit Auflauf und
sagt, wahrend sie ihn anblickt: ,,Kartoffeln“. Wiahrend sie kurz abwartet und ihm auf den
Mund schaut, sagt sie dann lang und deutlich, indem sie ihre Lippen weit 6ffnet und jeden
Buchstaben bewusst artikuliert: ,, Kaaaaartoooooffeeeeellllln®. Sie wartet, bis das Kind
seinen Mund 6ffnet, und schiebt dann den L&ffel hinein. Sie legt den Loffel wieder zurtick
in sein Schalchen und sagt dann: ,,Lecker®. Sie schaut ihm dann fiir einen kurzen Moment
beim Essen zu und l&chelt ihn so an, dass ihre Zahne zu sehen sind. Sie sagt dann in die
Runde gerichtet: ,,Ohne Fleisch®, und steht dann mit ihrem Teller auf. Sie ist daraufhin
nicht mehr auf dem Bild zu sehen. lhre Stimme ist jedoch weiterhin zu héren. Sie sagt:
,»Man konnte hier zum Beispiel auch Hackfleisch noch rein tun“. Wéhrend sie sich mit
vollem Teller wieder an ihren Platz setzt, schaut sie die andere Fachkraft an und sagt:
,,Kannst auch Nudeln reinmachen, statt Kartoffeln, und zieht dabei ihre Schultern hoch.
Danach macht sie mit dem Fiittern von Lukas weiter.

Reflektierende Interpretation:

Die Fachkraft setzt mit ihrer Frage an das Médchen — ,,Weilit du was das Griine ist,
Valentina?* — einen erneuten Impuls, sich mit dem Essen zu beschaftigen. Mit der Frage
,»Wie das Griine hei3t?** sowie ihrer Zeigegeste auf etwas Bestimmtes in ihrem Teller,
fokussiert sie einen bestimmten Begriff und damit insbesondere eine sprachliche
Auseinandersetzung mit den Lebensmitteln. Valentina schaut daraufhin in ihr Schalchen
und dann zur Fachkraft bevor sie etwas leiser ,,Paprika“ antwortet. Thr kurzes Abwarten
sowie ihr leiser Ton lassen vermuten, dass sie es nicht weil} und demnach eine Vermutung
anstellt. Die Fachkraft entgegnet ihr hierauf ein nicht-bestitigendes ,,Mhm* und begleitet
ihre Aussage mit einem Kopfschiitteln, wobei sie direkt — ohne weitere Nachfragen — die
,richtige® Antwort ,,Zucchini* anschlieft. Als das M&dchen daraufhin nochmals in ihren

Teller schaut, vermutlich auf das, worauf sich die Fachkraft bezogen hat, sagt diese noch

153



Auswertungsergebnisse: Praktiken der Mahlzeitgestaltung

einmal: ,,Ist eine Zucchini“. So stellt sie sicher, dass Valentina den Gegenstand mit dem
Begriff verbindet und rahmt damit die Mahlzeit erneut als Lernsituation bzw.
Sprachférderung.

Mit ihrer Aussage ,,Paprika habe ich gar nicht reingetan heute* stellt sie klar, dass das
Kind nicht nach Paprika im Auflauf suchen muss. Der Zusatz ,,heute* am Ende des Satzes
impliziert, dass Paprika durchaus ein Bestandteil des Auflaufs sein kdnnte; auch wenn es
in diesem Fall ausgelassen wurde, ist, so wird signalisiert, die Vermutung des Kindes
generell berechtigt. Die Fachkraft erlautert im weiteren Verlauf, welche Zutaten sie
stattdessen fur den Auflauf verwendet hat, und wiederholt die Begriffe ,,Zucchini,
Kartoffeln und Tomaten“. Mit dem Wiederholen der Begriffe initiiert sie eine
Wortschatzerweiterung. Die Kinder sollen wissen, was sie zu sich nehmen und die hierzu
passenden Begriffe kennenlernen bzw. verinnerlichen.

Lukas auf dem Hochstuhl elaboriert die Begriffswiederholungen der Fachkraft und
wiederholt das Wort ,,Tomaten“. Die Fachkraft schaut das Kind daraufhin mit
hochgezogenen Augenbrauen an, was darauf hindeutet, dass sie Uberrascht Uber die
sprachliche AuRerung des Kindes ist. Zuvor hat sie lediglich die dlteren Kinder zum
Zweck der sprachlichen Auseinandersetzung uber die Mahlzeit angesprochen. Sie freut
sich uUber das kindliche Aufnehmen bzw. Elaborieren des sprachlichen
Gesprachsimpulses, denn sie lachelt Lukas an und bestétigt seine sprachliche Aussage
mit den Worten ,,Tomaten, ja*“. Mit dem Zusatz ,,Super!* lobt sie das Kind und
unterstreicht zusatzlich ihre Begeisterung Uber die kindliche Sprachproduktion. Das
Kind, positiv bestarkt, lachelt zuriick und sagt kurz darauf ,,Kase*. Die Fachkraft bestatigt
die Aussage mit einem demonstrativen Nicken sowie Wiederholen des Wortes ,,Kase*,
wobei sie zur sprachlichen Verdeutlichung das Wort bewusst in die Lénge zieht. Sie
stimmt hierbei dem Kind zu, dass ,,auch* Kédse im Auflauf drin ist.

Sie rahmt die Mahlzeit als sprachliche Lernmdglichkeit, denn sie spricht die Kartoffeln
als weitere Zutat im Auflauf an. Sie scheint davon auszugehen, dass das Kind das Wort
,.Kartoffeln“ — wie die anderen Zutaten zuvor — ausspricht, denn sie schaut dem Jungen
auf den Mund. Als dies jedoch nicht passiert, wiederholt sie
,Kaaaaartoooooffeeeeellllln®, wobei sie ihren Mund weit 6ffnet und jeden Buchstaben —
insbesondere die Vokale — bewusst und lange ausspricht. Die Art und Weise ihrer
Betonung des Wortes ,,Kartoffeln* dient zur Vermittlung einer richtigen Aussprache. Die
Fachkraft verlangt vom Kind keine sprachliche Nachproduktion des Wortes, sondern

Uberlasst es ihm, ob es dieses wiederholen mdchte. Als das Kind stattdessen seinen Mund
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zum Fortsetzen der Nahrungsaufnahme 6ffnet, schiebt die Fachkraft den ndchsten Loffel
Auflauf hinein. Sie greift das Aufsagen der Zutaten nicht mehr auf, sondern interpretiert
das Schweigen des Kindes als ,Beendigung der Lernsituation, legt den L&ffel in sein
Schélchen und sagt dazu: ,,Lecker. Sie schaut dem Kind daraufhin eine Zeit lang beim
Kauen zu und l&chelt dabei, was ihre positive Zugewandtheit zum Kind unterstreicht.

Ohne jemanden direkt anzuschauen, sondern vielmehr in die Runde gerichtet, sagt die
Fachkraft dann: ,,Ohne Fleisch®, und steht vom Tisch auf, um sich Nachschlag vom
Auflauf zu holen. Sie sagt weiter: ,,Man konnte hier zum Beispiel auch Hackfleisch noch
rein tun®. Hier setzt die Fachkraft einen erneuten Gesprachsanreiz tiber das Essen, indem
sie ein alternatives Rezept anspricht — in diesem Fall mit Fleisch. Sie legt so dar, dass
diese Art Auflauf, wie ihn die Teilnehmenden vorfinden, nur eine Mdglichkeit bzw. ein
Beispiel von vielen darstellt und ,,noch* weitere bzw. andere Zutaten gewihlt werden
»konnten. Sie fithrt weitere Moglichkeiten aus, indem sie zu der anderen Fachkraft sagt:
»Kannst auch Nudeln reinmachen, statt Kartoffeln*. Wihrend dieser Aussage zieht sie
ihre Schultern hoch und zeigt so, dass es eine unendliche Vielzahl unterschiedlicher
Madglichkeiten und Kombinationen gibt und es demnach in gewisser Hinsicht irrelevant
ist, fir welche Zusammensetzung man sich entscheidet, da grundsétzlich beim Auflauf
die Zutaten variiert werden konnen. Die Fachkraft versucht also erneut ein Gespréch tber
die vorliegende Mabhlzeit zu initiieren. Dabei nennt sie weitere Begrifflichkeiten wie
»Fleisch® oder ,,Nudeln* und erweitert so den Wortschatz hinsichtlich méglicher Zutaten
fir den Auflauf im Speziellen und fir das Essen im Allgemeinen. Die Gesprachsimpulse
setzen nicht auBerhalb des Kontextes an, sondern beziehen sich auf die gegenwartige
Situation, was die primdre Rahmung der Mahlzeit unterstreicht: die alltagsintegrierte

Sprachférderung.

5.4.5 ,, Dir ist das auch schon passiert“ — Praktik des verstandnisvollen Umgangs bei
Missgeschicken

Formulierende Interpretation:

Kurze Zeit spater spielt sich folgende Szene ab:

Benjamin halt in seiner rechten Hand den Loffel und isst damit seinen Auflauf. Als er mit
seiner linken Hand in den Auflauf greift, sto3t er sein Glas mit etwas Flissigkeit um. Das
Glas landet horizontal auf seinem Tischset, wobei sich die Flussigkeit wie eine 2-cm breite
Linie von seinem Tischset bis zur Mitte des Tisches ausbreitet. Die Fachkraft, die rechts
neben ihm an der Kopfseite des Tisches sitzt, richtet das Glas unmittelbar auf dem Tischset
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des Jungen auf. Valentina schaut auf sein nasses Tischset und zeigt mit ihrem Zeigefinger
darauf. Sie begleitet ihre Geste mit: ,,Oh, oh* und verzieht ihre Mundwinkel nach unten.
Die andere Fachkraft folgt Valentinas Fingerzeig, schaut dann in ihren Teller und fragt
dann: ,,Fine Pfiitze?*, was Valentina mit einem leisen, aber bestitigenden ,,Mhm* erwidert.
Valentina nimmt daraufhin Benjamins Glas von seinem Tischset und schiebt es in die Mitte
des Tisches und sagt dabei: ,,Jetzt kriegst du kein Trinken mehr*. Unmittelbar nach der
Aussage von Valentina sagt die Fachkraft: ,,Doch, kriegt er schon noch®, und schaut
Benjamin an. Benjamin schaut seinerseits die Fachkraft an, jedoch mit heruntergezogenen
Mundwinkeln, worauf er seinen Blick von ihr abwendet und zur ,Pfiitze‘ schaut. Die
Fachkraft blickt in ihren Teller und sagt: ,,Du hast auch schon umgeschmissen, Valentina.
Dir ist das auch schon passiert™. Valentina blickt zuerst zur Fachkraft, dann etwas langer
zur ,Pfiitze und fragt dann: ,,Wann?*. Die Fachkraft schaut auf ihren Teller wihrend sie
mit ihrer rechten Schulter zuckt und ihre Lippen spitzt. Als sie darauthin ,,Irgendwann®
sagt, nimmt sie den néchsten Bissen Auflauf und schaut dann zu Valentina. Valentina
schaut daraufhin zur anderen Fachkraft, die inzwischen eine Kichenrolle zur Hand
genommen hat und die ,Pfiitze’ aufwischt. Sowohl Benjamin als auch Valentina setzen
daraufhin ihre Nahrungsaufnahme fort.

Reflektierende Interpretation:

Die Szene beginnt mit einem Missgeschick von Benjamin, der sein Glas umstofit und
dadurch eine kleine ,Pfiitze auf dem Tisch verursacht. Die Fachkraft neben ihm hebt das
Glas unmittelbar auf, nimmt eine Kduchenrolle zur Hand und wischt mit mehreren
Handtiichern die Fliissigkeit weg. Sie tut dies kommentarlos und ,unaufgeregt‘, da sie
weder das Kind anschaut noch sich an ihrem Gesichtsausdruck etwas verandert. Das Kind
wird nicht gebeten die ,Pfiitze‘ selbst aufzuwischen, sondern das Saubermachen wird von
der Fachkraft ibernommen. Dadurch, dass die Erwachsenen das Missgeschick weder
sanktionieren noch thematisieren, wird die ,Situation® fiir das Kind nicht unangenehm
bzw. riickt das Kind mit seinem ,Fehler nicht ,negativ‘ in den Fokus des Geschehens.

Das UmstoRen wird nicht von den Erwachsenen, jedoch von einem Kind aufgegriffen.
Das Madchen neben Benjamin deutet mit ihrem Finger auf sein nasses Tischset, was sie
mit ,,oh oh* begleitet. Damit drlickt VValentina aus, dass Benjamin mit dem UmstoRen des
Glases etwas ,Schlimmes‘ angerichtet und demnach eventuell mit Konsequenzen zu
rechnen hat. Ihr Gesichtsausdruck mit den heruntergezogenen Mundwinkeln unterstreicht
diese Vermutung. Valentina fasst das Missgeschick von Benjamin — ob nun freiwillig
oder unfreiwillig verursacht — als Fehlverhalten auf, dass grundsétzlich (von
Erwachsenen) gemaliregelt wird. Die Fachkraft greift VValentinas Aussage auf und fragt
,,Eine Pfiitze?*. Sie bezieht sich so auf den nassen Tisch, ohne dabei auf die Ursache bzw.
den Verursacher der Situation — in dem Fall Benjamin —einzugehen. Sie enthalt sich einer
negativen Bewertung und macht sein Missgeschick nicht zum Thema ihrer Frage, die sie
ohne den Hinweis von Valentina vermutlich ohnehin nicht gestellt hatte, da sie die Szene

zu Beginn zwar beobachtet, jedoch nicht kommentiert hat. Sie geht zwar auf die Reaktion
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von Valentina ein, ohne jedoch ihre Vermutung, dass Benjamin gemalregelt wird, zu
bestdtigen. Mit der Begriffswahl , Pfiitze* waihlt sie eine verhiltnisméBig neutrale
Formulierung, insofern eine ,Pfiitze* in der Regel nicht bewusst von Menschen
verursacht wird. Dies lasst darauf schlieBen, dass sie hinter dem Umschiitten von
Benjamin keine Absicht vermutet.

Valentina bestétigt die Frage der Fachkraft mit einem ,,Mhm*, wobei sie unmittelbar
darauf Benjamins Glas von dessen Tischset wegschiebt und ihr Vorgehen mit den Worten
,Jetzt kriegst du kein Trinken mehr begleitet. Die Reaktion der Fachkréfte bzw. das
Ausbleiben einer Sanktionierung Benjamins scheint nicht Valentina bisherigen
Erfahrungen und damit verbunden ihren Erwartungen zu entsprechen, denn sie
,ibernimmt‘ nun diese Aufgabe und vermittelt Benjamin, dass er aufgrund seines
,Fehlverhaltens‘ mit den entsprechenden Konsequenzen rechnen misse: Da er das Glas
.jetzt umgeschiittet habe, ,kriegt™ er nun ,,kein Trinken mehr*. Um dies sicherzustellen,
bleibt es nicht bei ihrer verbalen Forderung, sondern sie schiebt sein Glas in die Mitte des
Tisches, sodass es fir Benjamin nicht mehr erreichbar ist. Dabei scheint es keine Rolle
zu spielen, ob das Umschitten des Glases von Benjamin ein Versehen war oder nicht.
Unabhangig davon, dass Benjamin zu ihrer Peergroup gehort, scheint es fur Valentina
von hoher Bedeutung zu sein, sein Verhalten nicht ohne Folgen ,durchgehen‘ zu lassen.
Die Fachkraft greift unmittelbar ein, indem sie sagt: ,,Doch, kriegt er schon noch* und
dabei ihren Blick auf Benjamin richtet. Es wird deutlich, dass hier zwei handlungsleitende
Orientierungen, die nicht kongruent sind, aufeinandertreffen: Valentina mochte, dass
Benjamins Missgeschick Konsequenzen hat, die Fachkraft will ihn fiir das Missgeschick
nicht bestrafen. Ihr Widerspruch zu Valentinas VVorgehensweise bleibt auf der verbalen
Ebene, denn sie setzt das Glas von Benjamin nicht zurtick. Damit dokumentiert sich ein
dialogorientierter Interaktionsmodus, da ,,Rahmeninkongruenzen offen zutage treten
(konnen)“ und sowohl die Fachkraft als auch Valentina ihre ,,Relevanzsetzungen* zum
Ausdruck bringen und dariiber ,,metakommunikativ* verhandeln (Nentwig-Gesemann &
Gerstenberg, 2018, S. 140). Ihre Aussage beinhaltet keine Zurechtweisung von Valentina,
sondern bezieht sich lediglich auf Benjamin. Die Fachkraft nimmt ihn hier in Schutz und
macht klar, dass sie keine Bestrafung — in dem Fall den Entzug des Trinkens — duldet und
er demnach mit keinen Konsequenzen rechnen muss. Dass Benjamin diese Beflrchtung
spatestens nach der Aussage von Valentina hat, dokumentiert sich durch seine
heruntergezogenen Mundwinkel. Er blickt erst zur Fachkraft und dann auf den nassen
Tisch.
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Der Fachkraft fallt die unangenehme Lage von Benjamin auf, denn sie sagt: ,,Du hast
auch schon umgeschmissen, Valentina. Dir ist das auch schon passiert®. Sie scheint hier
Valentinas Reaktion als Ursache fur Benjamins Unwohlsein zu interpretieren, denn sie
spricht Valentina direkt an und macht sie darauf aufmerksam, dass sie ,,auch* schon etwas
,umgeschmissen* habe und ihr so ein Missgeschick wie bei Benjamin ,,auch schon
passiert* sei. Sie nimmt Benjamin hier wieder in Schutz, indem sie ihm aufzeigt, dass das
auch anderen, in dem Fall Valentina, schon mal passiert ist. Sie nimmt den Druck von
ihm, indem sie vermittelt, dass er nicht der Einzige ist, dem so ein ,Fehler® unterlauft, und
ein nasser Tisch demnach nichts AuRergewdhnliches darstellt. Gleichzeitig fordert sie mit
ihrer Aussage von Valentina mehr Zuriickhaltung bzw. Verstiandnis, da sie ,,auch* schon
etwas ,,umgeschmissen® habe und in so einer Situation sicherlich keine Bestrafung
aufgrund eines Versehens erfahren wolle. Sie gibt hier zu verstehen, dass kein Kind
aufgrund eines ,Fehlers® ausgegrenzt oder bestraft wird, womit sie sich gleichzeitig mit
ihrer Aussage fir ein verstandnisvolleres Miteinander einsetzt.

Valentina schaut zuerst zur Fachkraft und dann zur ,Pfiitze‘. Es hat den Anschein als
wirde sie Uberlegen, ob und wann ihr so ein Missgeschick passiert ist, denn ihr Blick
verweilt langer auf dem nassen Tisch. Sie fragt darauthin die Fachkraft: ,,Wann?*. Die
Fachkraft erwidert: ,,Irgendwann‘, und begleitet ihre Aussage mit einem Schulterzucken
und gespitzten Lippen. Damit stellt sie dar, dass sie es nicht weily und der genaue
Zeitpunkt ohnehin keine Rolle spielt. Trotzdem geht sie sehr wohl davon aus, dass
Valentina das ,,irgendwann‘ passiert ist. Die Fachkraft fiihrt nicht weiter aus, warum sie
sich diesbezuglich so sicher zu sein scheint. Valentina beobachtet derweil die andere
padagogische Fachkraft, die immer noch mit dem Aufwischen des nassen Tisches
beschéftigt ist. Sie hat auf die Aussage der Fachkraft nichts zu erwidern, was darauf
zurlickgefuhrt werden kann, dass sie irritiert ist und weiterhin dartiber nachdenkt, ob ihr

das tatsachlich bereits einmal passiert ist.

Beispiel: Kleckern

Formulierende Interpretation:

Es sitzen zwei padagogische Fachkrafte und drei Kinder zum Nachmittagssnack
zusammen. Eine Fachkraft verteilt Joghurt mit der Geschmacksrichtung Mango an jedes
Kind. Dabei nimmt sie aus dem Joghurtglas drei Essloffel und gibt es in eine kleine
Glasschissel. Jedem Kind steht eine Glasschiissel zur Verfligung. Sie schiebt die befullten
Schisseln vor jedes Kind und stellt in diese noch einen Teel6ffel, worauf alle Kinder
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beginnen selbst den Joghurt zu 16ffeln. Ein Kind (Lina), das auf einem Hochstuhl sitzt,
nimmt kurze Zeit spater einen gut beflllten L6ffel Joghurt in den Mund. Es umschlief3t den
Loffel vollstandig, jedoch fallt ihm nahezu die Halfe auf den Latz. Die Fachkraft, die rechts
vom Kind an der Kopfseite des Tisches sitzt, hat dies beobachtet. Sie beiflt ihre Zahne
zusammen und 6ffnet ihren Mund, sodass ihre Z&hne zu sehen sind. Gleichzeitig zieht sie
ihre Schultern nach oben und spannt ihren Hals stark an, sodass ihre Brustknochen zum
Vorschein treten. Das Kind sieht die Reaktion der Fachkraft und héalt den Blick mit offenem
Mund und mit dem Loffel in der Hand weiter auf sie gerichtet, worauf diese sich aus der
angespannten Haltung rausgeht, eine abwinkende Handbewegung macht und ihre Augen
etwas schlieflt. Das Kind schaut kurz auf seinen Latz und blickt dann wieder zur Fachkraft.
Diese umfasst darauthin die rechte Hand des Kindes mit dem Loffel und sagt: ,,Sollen wir
da nochmal dritber? Guck mal.*. Sie fahrt mit dem Loffel einmal tiber den Latz bzw. Uiber
die Stelle mit dem Joghurt, begleitet das mit einem ,,Schup* und rollt ihren Mund. Die
Fachkraft fiihrt den Loffel zum Mund des Kindes und sagt ,,So®“. Das Kind 6ffnet den
Mund, als die Fachkraft die Hand des Kindes loslésst. Das Kind schiebt dann den Loffel
selbst in seinen Mund. Unmittelbar darauf nimmt sich das Kind einen weiteren Loffel
Joghurt und schaut mit dem Loffel im Mund die Fachkraft an, die ihm im gleichen
Augenblick zulachelt.

Reflektierende Interpretation:

Auch in dieser Szene stellt die Fachkraft den Kindern das Essen zur Verfligung. Die
Kinder kommen wéhrend der Vorbereitung der Mahlzeit mit den Dingen nicht in
Berlihrung. Die erwachsene Bezugsperson ist in der Position der Gebenden, wahrend die
Kinder erneut die Rolle der Empfénger einnehmen, was unmittelbar mit dem ,Warten auf
das Essen‘ verbunden ist. Sie sind demnach von der Fachkraft abhéngig, denn sie ist
diejenige, die den ,Startschuss‘ zum Essen gibt, indem sie die befiillten Schiisseln vor die
Kinder schiebt. Die Kinder beginnen unmittelbar nach Erhalt mit dem L&ffeln des
Joghurts. Die Reziprozitat auf Ebene der Akte ist hier bereits ausgepragt.

Kurze Zeit spéater fallt einem Kind (Lina), das auf einem Hochstuhl sitzt, Joghurt vom
Loffel und landet auf seinem Latz. Die neben Lina sitzende Fachkraft hat die Szene
beobachtet. Sie beil’t ihre Zadhne zusammen und 6ffnet ihren Mund, sodass ihre Z&hne zu
sehen sind. AuRerdem zuckt sie zusammen, indem sie ihre Schultern nach oben zieht und
ihren Hals so stark anspannt, dass ihre Brustknochen zum Vorschein kommen. Sie
reagiert mimisch und gestisch durchaus ,dramatisch® auf das verhéltnismaBig ,kleine
Missgeschick® des Kindes. Zumindest erinnert ihr Verhalten kontextunabhingig an die
Reaktion des Zusammenzuckens vor Schreck, wenn ein zerbrechlicher Gegenstand zu
Boden fallt. Mit ihrer Reaktion zeigt sie, dass durch das Kleckern des Kindes ein Fehler
bzw. eine unerwiinschte Situation hervorgebracht wurde, die mit weitaus schlimmeren
Missgeschicken — beispielsweise dem Herunterfallen eines zerbrechlichen Gegenstands
— gleichzusetzen ist. Gleichzeitig wird impliziert, dass Kleckern nicht zum Essen

dazugehdrt und somit nicht passieren bzw. vermieden werden sollte.
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Lina hat die Reaktion der Fachkraft beobachtet und schaut sie weiterhin mit ge6ffnetem
Mund an. Die Reaktion der Fachkraft hat Wirkung gezeigt, denn das Kind hort
unmittelbar danach mit dem Lo6ffeln des Joghurts auf. Durch diese Reaktion auf das
Kleckern als ,Fehler’ wirkt das Kind verunsichert, was sich im Verharren der
Kdrperhaltung und im Blick auf die Fachkraft mit gedffnetem Mund dokumentiert.
Dadurch wirkt es so, als wisse das Kind nicht ob und wie es weitermachen soll. Es wartet
eine weitere Reaktion der Fachkraft bzw. deren Erlaubnis zum Weiteressen ab. Die
Fachkraft wiederum scheint ihrerseits die Verunsicherung des Kindes wahrzunehmen,
denn sie lost sich aus ihrer angespannten Korperhaltung. Auflerdem macht sie eine
abwinkende Handbewegung und schlie8t dabei halb ihre Augen. Damit signalisiert sie,
dass das Kleckern des Kindes letztlich doch nicht so ,schlimm‘ war wie anfangs
dargestellt. Das ,Erstarren‘ des Kindes ruft bei ihr nun eine Reaktion hervor, die kontrér
zu ihrer ersten Reaktion steht. Wé&hrend diese zu Beginn durch ihre angespannte Haltung
durchaus ,dramatisch® ausfiel, zeigt sie nun durch das lockere Abwinken, dass das
Kleckern nebenséchlich und damit ,nicht der Rede wert* ist. Im Gegensatz zu ihrer ersten
Reaktion demonstriert sie einen lockeren Umgang mit dem Missgeschick, was dartiber
hinaus durch ihre halb ge6ffneten Augen zum Ausdruck kommt. Es hat den Anschein, als
erkennt sie, dass ihre (Uber-)Reaktion bei Lina zu einer Verunsicherung bzw. zum
Abbruch des Essens gefuhrt hat; mit ihrer verdnderten, ,verstdndnisvolleren®
Verhaltensweise hebt sie diesen Eindruck auf und revidiert so ihre Anfangsreaktion. Die
Fachkraft zeigt sich hier responsiv gegenuber den Signalen des Kindes, denn sie stellt
ihre erste Rahmung der Situation direkt zuriick als sie die Reaktion des Kindes
wahrnimmt, womit sich ein dialogorientierter, inkludierender, Interaktionsmodus
dokumentiert (Nentwig-Gesemann, Walther & Munk, 2020). Sie zeigt damit klares
Interesse an der Befindlichkeit des Kindes und richtet ihr Verhalten danach aus.

Das Kind schaut daraufhin auf seinen Latz bzw. auf den heruntergefallenen Klecks
Joghurt und sieht da zum ersten Mal, was es ,verursacht hat. Das Kind scheint weiterhin
abzuwarten, denn es richtet wieder seinen Blick zur Fachkraft, ohne seine verharrende
Position zu verandern. Kurz darauf umfasst die Fachkraft die rechte Hand des Kindes,
mit der es weiterhin den Loffeln halt, und sagt: ,,Sollen wir da nochmal driiber? Guck
mal®. Sie streicht nun mit dem Loffel den Klecks Joghurt ab, was sie mit dem Ausruf
»Schup® begleitet. Die verdnderte, ,verstindnisvollere’ Reaktion auf das Kleckern hat
nicht dazu gefihrt, dass das Kind sein Essen wieder aufnimmt. Die Fachkraft erkennt,

dass das Kind auf eine Reaktion ihrerseits wartet und ergreift die Initiative, indem sie mit
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ihrer Hand die Hand des Kindes und damit den Loffel umfasst und den Klecks Joghurt
vom Latz des Kindes abstreicht. Zwar stellt sie die Frage ,,Sollen wir da nochmal
driiber?*, setzt ihr Vorhaben jedoch direkt um, was darauf schlieen lésst, dass sie dieses
lediglich dem Kind ankindigen wollte. Obwohl sie mit ihrer Hand die Fuhrung
ubernimmt und das Kind beim Abstreichen zusieht (,,Guck mal®), unterstreicht sie mit
dem Wort ,,wir*, dass beide zusammen ,,da nochmal driiber* gehen und verbalisiert damit
ihre gemeinschaftliche Leistung. Mit ihrem Ausruf ,,Schup® wird der zundchst
angespannten Atmosphare entgegengesteuert; das Abstreichen des Joghurts vom Latz
verliert dadurch den Beigeschmack einer Fehlerbehebung.

Nach dem Abstreichen des Joghurts vom Latz fuhrt die Fachkraft den Loffel zum Mund
des Kindes und begleitet dies mit dem Wort ,,So*. Damit signalisiert sie, dass das Kind
seine Nahrungsaufnahme nun fortsetzen kann. Dartber hinaus gibt sie zu verstehen, dass
ihre Arbeit bzw. Hilfestellung nun abgeschlossen ist, denn als das Kind seinen Mund
Offnet, lasst sie die Hand des Kindes los. Das Kind schiebt daraufhin den Loffel selbst in
den Mund und macht daraufhin — wie zuvor auch — selbststandig mit dem Loffeln weiter.
Nachdem sie dem Kind den Anstol3 zum Weiteressen gegeben hat, tberldsst sie ihm das
selbststdndige Essen und greift damit nur so weit wie notig ein. Sie adressiert damit das
Kind als handelndes Subjekt, dass den Joghurt selbststandig und ohne Hilfestellung des
Erwachsenen essen kann. Mit dem Aufheben und Verzehren des Klecks Joghurt wird
gleichzeitig vermittelt, dass dieser noch essbar ist und lediglich einen ,Umweg® von der
Schissel bis zum Mund genommen hat, es dementsprechend auch nicht ,dramatisch® ist,
dass etwas davon heruntergefallen ist. Die Fachkraft l&chelt Lina bei ihrem Blickkontakt

an und unterstreicht damit ihre positive Zugewandtheit zum Kind.

Formulierende Interpretation:

Kurze Zeit spéter passiert das Gleiche noch einmal. Als Lina einen weiteren L6ffel Joghurt
nehmen mdchte, fallt ihr ein bisschen davon runter. Es ist jedoch nicht zu erkennen wo es
genau hinféllt. Das Kind blickt daraufhin auf seinen Schol?. Auch das sieht die Fachkraft
und beugt sich nach links, um auf den Boden zu schauen. AnschlieRend wandert ihr Blick
auf den Schof3 des Kindes. Die Fachkraft sagt dann: ,,Ist nicht schlimm, ist nicht schlimm.
Es ist nicht zu erkennen, was sie unter dem Tisch auf dem Schol} des Kindes macht. Sie
greift jedoch an den Latz des Kindes und es wirkt so, als wische sie mit dem Latz die Hose
des Kindes vom Joghurt ab. Der Latz reicht dem Kind bis zum Schof3. Wahrend sie das tut,
sagt sie: ,,Dafiir ist der Schlabberlatz da. Sooo, ist ok®. Als das Kind den Latz und dann die
Fachkraft anguckt, lasst die Fachkraft den Latz los und geht wieder in ihre gewohnte
Position zuriick. Sie sagt dabei: ,Iss weiter und nickt dem Kind zu, das die
Nahrungsaufnahme wieder fortsetzt.
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Reflektierende Interpretation:

Ein paar Augenblicke spater wiederholt sich der VVorfall erneut. Als das Kind den Loffel
in Richtung seines Mundes bewegt, fallt ihm wieder ein Klecks Joghurt herunter.
Vermutlich fallt es auf seinen SchoR, denn das Kind richtet seinen Blick darauf. Dieselbe
Fachkraft beobachtet die Situation und folgt dem Blick des Kindes, indem sie sich etwas
zur Seite neigt, um erst einmal einen Blick auf den Boden zu erhaschen. Sie scheint dort
nichts zu entdecken, denn sie schaut nun auf den Schol des Kindes. Vermutlich sieht sie
auf der Hose des Kindes den Klecks Joghurt, denn sie sagt unmittelbar darauf: ,,Ist nicht
schlimm, ist nicht schlimm®. Sie hélt an ihrer verdnderten, verstandnisvolleren Version
von Reaktion fest, die durch einen lockeren Umgang mit Missgeschicken gekennzeichnet
ist. Hierbei verbalisiert sie dariiber hinaus, dass Kleckern ,nicht schlimm ist* und
wiederholt dies, was der Aussage noch mehr Nachdruck verleiht und einen
inkludierenden, kindorientiert-responsiven Interaktionsmodus dokumentiert (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2015b).

Es ist zwar nicht deutlich zu erkennen, was die Fachkraft unter dem Tisch macht, jedoch
ist davon auszugehen, dass sie mit dem Latz von Lina den Klecks Joghurt von deren Hose
abwischt, denn sie greift danach und begleitet ihr Tun mit den Worten: ,,Dafiir ist der
Schlabberlatz da. Sooo, ist ok“. Die Fachkraft stellt klar, dass ,,dafiir, also fiir das
Kleckern, der ,,Schlabberlatz da“ sei und es demnach véllig in Ordnung ist, wenn dem
Kind solche ,Fehler® unterlaufen. Es wird grundsatzlich davon ausgegangen, dass etwas
,schiefgeht‘, was jedoch ,,0k* ist, weil man durch das Tragen des Latzes ,dafiir*
entsprechend vorbereitet ist. Kleckern wird in dieser Szene aus einer vollig anderen
Perspektive betrachtet. Wéhrend Kleckern in der Anfangssituation als ,Fehler
dramatisiert wurde, den es zu verhindern gilt, gehort es nun zum Essen dazu, da
grundsétzlich damit gerechnet wird. Mit der Wahl des Wortes ,,Schlabber-Latz* bringt
die Fachkraft dessen Funktion zum Ausdruck und stellt damit das Abwischen als relativ
problemlos und unkompliziert dar, zumindest nicht als etwas, was viel Zeit in Anspruch
nimmt und lange vom Essen abhalten muss, was mit den Worten ,,Sooo, ist ok*
unterstrichen wird. Die Fachkraft Gbernimmt das Abwischen der Hose und zeigt damit,
dass das Kind sich vom Weiteressen nicht abhalten lassen soll. Es wirkt so, als mochte
sie schnell wieder zum gewohnten Essen tibergehen und das Kind und sein Missgeschick
nicht mehr zum Fokus des Geschehens machen. Denn als Lina auf ihren Latz schaut und
dann zur Fachkraft blickt, l4sst sie den Latz los und sagt: ,,Iss weiter*, was ihre Intention

unterstreicht, nicht mehr lange in der Situation zu verharren und damit eventuell zu
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riskieren, dass das Kind (wieder) verunsichert wird und mit dem Essen aufhort. Mit ihrem
Nicken bestétigt sie dem Kind noch einmal, dass es dem Joghurt auf der Hose keine
(weitere) Aufmerksamkeit zu schenken braucht und damit ohne Bedenken — als ware
nichts passiert — weiteressen kann. Lina folgt der Aufforderung der Fachkraft, denn sie
setzt nach kurzer Unterbrechung die selbststdandige Nahrungsaufnahme fort. Die
Fachkraft misst der Fortfiihrung des Essens mehr Bedeutung bei als der Durchsetzung

esskultureller Normen.

Formulierende Interpretation:

Wieder kurze Zeit spéter wiederholt sich die Szenerie. Dem Kind féllt Joghurt auf die Hose.
Lina legt daraufhin den Loffel in die Schissel, lehnt sich etwas zurlick und schaut auf ihre
Hose. Die Fachkraft, die das Herunterfallen nicht gesehen hat, sieht den gerichteten Blick
von Lina und beugt sich erneut nach links, um auf ihre Hose schauen zu kdnnen. Die
Fachkraft winkt dann mit ihrer Hand ab und sagt: ,,Ist nicht schlimm®. Lina schaut nun mit
offenem Mund die Fachkraft an, die ihren Blick erwidert. Sie macht dann erneut die
abwinkende Handbewegung. Ein anderes Kind erregt dann die Aufmerksamkeit der
Fachkraft, da es ,,Nochmal“ ruft. Lina schaut immer noch auf ihre Hose. Die Fachkraft
bemerkt das und versucht wieder mit ihrem Latz den Joghurt von ihrer Hose abzuwischen.
Sie begleitet ihr Tun mit den Worten: ,,Ist nicht schlimm, Lina, sooo, ist nicht schlimm®.
Sie lasst den Latz los und macht wieder die abwinkende Handbewegung. Sie greift jetzt
zur Schiissel und zum Léffel des Kindes und sagt: ,,Guck, da ist noch was®. Sie kratzt noch
ein bisschen Joghurt aus der Schiissel und hélt den Loffel vor das Gesicht des Kindes. Das
Kind sieht dies nicht, weil es noch auf seine Hose schaut. Die Fachkraft wartet drei
Sekunden bevor sie sagt: ,,Das kann schon mal passieren”. Das Kind schaut nun hoch und
beugt den Oberkérper etwas nach vorne, um den Loffel mit dem Mund zu umschlielen.
Die Fachkraft sagt dann: ,,Ach guck mal, die Eli gibt dir noch was*. Die andere Fachkraft
(Eli) —die zuvor einem anderen Kind Joghurt verteilt hat — hat ihr nun wéhrenddessen noch
einen Essloffel Joghurt aus dem Glas in die Schiissel gegeben. Die Fachkraft legt Linas
Loffel wieder in ihre Schiissel zuriick und sagt dabei: ,,Das kannst du alleine. Das kannst
du doch so gut“. Das Kind nimmt daraufhin unmittelbar den Loffel in die Hand und befullt
einen weiteren L&ffel mit Joghurt.

Reflektierende Interpretation:

Erneut fallt dem Kind wahrend des Loffelns ein Klecks Joghurt auf die Hose. Erstmals
legt Lina nach dem Kleckern den Loffel aus ihrer Hand, unterbricht die
Nahrungsaufnahme und lehnt sich zur besseren Betrachtung ihrer Hose mit ihrem
Oberkorper etwas zurlck.

Die Fachkraft hat diesmal das Herunterfallen des Joghurts nicht bemerkt, sieht jedoch
kurze Zeit spater, dass Lina auf ihre Hose schaut. Sie folgt der Aufmerksamkeit des
Kindes und beugt sich etwas zur Seite, um ebenfalls auf dessen Schol bzw. Hose blicken
zu konnen. Vermutlich sieht sie dort den heruntergefallenen Klecks Joghurt, denn sie sagt

daraufhin: ,,Ist nicht schlimm® und begleitet ihre Aussage mit einer abwinkenden
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Handbewegung. Erneut driickt sie aus, dass das Missgeschick von Lina ,,nicht schlimm*
sei, und macht mit ihrem lockeren Abwinken deutlich, dass Lina dem keine (grol3e)
Aufmerksamkeit zu schenken braucht. Mit ihrer verbalen und nonverbalen Reaktion auf
das Missgeschick Linas macht sie klar, dass Kleckern keiner besonderen Beachtung
bedarf bzw. nicht speziell thematisiert werden muss und demnach eine Unterbrechung
der Nahrungsaufnahme nicht notwendig ist. Im Vergleich zu ihrer ersten Reaktion bringt
die Fachkraft mit jedem weiteren Kleckern mehr Geduld und Verstandnis auf, was einen
inkludierenden, kindorientiert-responsiven Interaktionsmodus dokumentiert (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2015b). Die (nonverbale) Reaktion der Fachkraft hat Lina nicht
gesehen, denn sie hebt erst danach ihren Kopf hoch. Vermutlich wartet sie auf eine
Reaktion und darauf, wie es nach dem ,Vorfall® weitergeht, was sich mit threm zur
Fachkraft gerichteten Blick und dem getffneten Mund dokumentiert. Die Fachkraft
erwidert Linas Blick und wiederholt die abwinkende Handbewegung bevor sie von einem
anderen Kind abgelenkt wird. Damit zeigt sie erneut, dass das Missgeschick ,nicht
schlimm* ist und Lina nicht beunruhigt zu sein braucht. Die Handbewegung der Fachkraft
scheint das Kind nicht dazu zu bewegen die Nahrungsaufnahme fortzusetzen, denn es
schaut — als die Fachkraft kurzzeitig mit einem anderen Kind beschaftigt ist — wieder nach
unten auf seine Hose.

Als die Aufmerksamkeit der Fachkraft erneut auf Lina gerichtet ist und sie bemerkt, dass
diese weiterhin auf ihre Hose schaut, handelt sie wie zuvor, indem sie mit dem Latz den
Joghurt von der Hose abwischt und dabei ,,Ist nicht schlimm, Lina, sooo, ist nicht
schlimm® sagt. Die Fachkraft nimmt wahr, dass Lina ihre ,schmutzige® Hose so nicht
stehen lassen kann und dies vermutlich der Grund ist, warum sie mit ihrer
Nahrungsaufnahme nicht fortfahrt. Dies bewegt sie dazu, mit dem Latz den Klecks
Joghurt von der Hose abzuwischen und damit den Grund fir die Nahrungsunterbrechung
zu beseitigen. Erneut macht sie die Aussage ,,Ist nicht schlimm®, die sie nochmals
wiederholt, wobei sie Lina direkt mit Namen anspricht, was unterstreicht, dass sie eine
Verunsicherung bzw. Beunruhigung und eine damit einhergehende Essensunterbrechung
— wie kurze Zeit zuvor — beim Kind vermeiden mochte. Mit ihrer Aussage ,,s000° und
indem sie daraufhin den Latz loslasst, zeigt sie, dass dies eine Kleinigkeit war, die schnell
und problemlos bereinigt worden ist, und sie nun wieder ungestort weiteressen kann. Sie
macht daraufhin wieder die abwinkende Handbewegung, was einen weiteren Versuch

markiert, dass Missgeschick von Lina als unproblematisch darzustellen.
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Mit thren Worten und korperlichen Ausfiihrungen zeigt sie fur die Ursache des
Missgeschicks — also den Fehler des Kindes — kein Interesse (mehr), sondern versucht
stattdessen, die Auswirkungen ,abzumildern‘ und Lina dazu zu bewegen, mit der
selbststdndigen Nahrungsaufnahme fortzufahren. Als ihr das offensichtlich nicht gelingt,
ubernimmt sie diese Aufgabe. Sie greift nach der Schissel und dem Loffel von Lina und
sagt: ,,Guck, da ist noch was*“. Sie lenkt damit die Aufmerksamkeit des Kindes wieder
auf das Essen. Sie kratzt daraufhin noch ein bisschen Joghurt aus der Schissel und hélt
den befillten L6ffel vor das Gesicht des Kindes. Es bleibt nicht beim verbalen Hinweis,
sondern sie hélt Lina das Essen — im wahrsten Sinne des Wortes — vor die Nase, sodass
Lina fast keine andere Mdglichkeit hat, als sich damit auseinanderzusetzen. Anscheinend
sieht die Fachkraft keinen Grund, warum das Kind aufgrund eines ,belanglosen® (bzw.
,hicht schlimmen®) Vorfalls mit dem Essen aufhoren sollte, was sich in ihrem
entschlossenen Vorgehen dokumentiert. Mit den Worten ,,da ist noch was“ macht sie
deutlich, dass Lina ,,noch* nicht aufgegessen hat und es demnach keinen Anlass gibt das
Essen zu beenden.

Lina zeigt auf die Aufforderung der Fachkraft, mal zu ,,gucken®, keine Reaktion und sieht
auBerdem nicht, dass die Fachkraft mit dem Lo6ffel in der Hand darauf wartet sie zu
futtern, denn sie schaut weiterhin auf ihre Hose. Die Fachkraft wartet anschlieRend drei
Sekunden mit dem Loffel vor Linas Mund und sagt dann: ,,Das kann schon mal
passieren®. Sie ergreift zwar die Initiative, indem sie nun selbst das Kind flttern mdchte,
jedoch macht sie vor dem Gesicht von Lina halt und versucht nicht, ihr den Loffel in den
Mund zu schieben, wahrend sie noch abgelenkt ist. Damit wird eine responsive, auf die
Bedurfnisse und Orientierungen des Kindes abgestimmte Fitterpraxis sichtbar. Mit ihrer
Aussage ,,Das kann schon mal passieren versucht sie verbal Linas Aufmerksamkeit
wieder zu gewinnen und wahlt dabei erneut verstandnisvolle und beruhigende Worte.
Dartiber hinaus spricht sie mit der Aussage Lina nicht direkt an, sondern dufert sich
verallgemeinert, was zum Ausdruck bringt, dass das grundsatzlich jedem passieren kann
und demnach kein ungewdéhnlich auftretendes Ereignis darstellt.

Lina wendet daraufhin ihren Blick von ihrer Hose ab und schaut hoch. Sie beugt sich
unmittelbar mit ihrem Oberkorper nach vorne, um den L&ffel mit ihrem Mund zu
umschliel3en. Die Fachkraft hat gewartet bis Lina selbst hochschaut und sich nach vorne
beugt und so signalisiert, dass sie mit ihrer Aufmerksamkeit wieder beim Essen und
zudem bereit flr die Nahrungsaufnahme durch die Fachkraft ist. Sie nimmt sich Zeit und

stimmt ihr Vorgehen auf die Signale des Kindes feinfiihlig ab.
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In der Zwischenzeit hat eine andere padagogische Fachkraft (Eli) — die gegentiber von
Lina sitzt — einen weiteren Essloffel Joghurt in die Schissel von Lina gegeben. Die
Fachkraft, die Lina gefiittert hat, begleitet dies mit den Worten: ,,Ach guck mal, die Eli
gibt dir noch was®“. Hierbei wird nochmals deutlich, dass die Bereitstellung und
Verteilung von Nahrung uber die Fachkréfte verlauft und die Kinder entsprechend darauf
angewiesen sind, dass sie ithnen ,,noch was“ geben. Hier in diesem Fall wird mit den
Worten ,,Ach, guck mal*“ der Nachschlag als eine besondere Geste dargestellt, dem das
Kind besondere Beachtung schenken darf.

Nachdem das Kind den Loffel Joghurt aufgegessen hat, legt die Fachkraft Linas Loffel
wieder in deren Schiissel zuriick und sagt: ,,Das kannst du alleine. Das kannst du doch so
gut“. Es wird nun klar, dass der eine Loffel, mit dem sie das Kind kurzzeitig gefiittert
hatte, den Zweck verfolgte, Lina wieder zum Essen zu bringen. Als ihr das gelungen ist,
ubergibt sie die Nahrungsaufnahme unmittelbar dem Kind, was sie mit der Aussage ,,Das
kannst du alleine* unterstreicht. Damit vermittelt sie, dass Lina ihre Unterstltzung hierfur
im Grunde genommen nicht bendtigt. Mit dem Satz ,,Das kannst du doch so gut* lobt sie
Lina fur ihr selbststdndiges Essen und ermutigt sie weiterzumachen. Damit setzt sie Lina
gegenuber das klare Signal, sich nicht langer mit dem ,Fehler® zu beschiftigen bzw. sich
nicht vom eigenstandigen Essen abbringen zu lassen.

Lina folgt der Aufforderung der Fachkraft und scheint nun auch wieder mit ihrer vollen
Aufmerksamkeit zum Essen zuriickgekehrt zu sein, denn sie greift nach dem Lo6ffel und

macht mit dem selbststandigen Loffeln weiter.

Formulierende Interpretation:

Einige Augenblicke spéter blickt die gegenubersitzende Fachkraft (Eli) zum Kind. Linas
Mund und Kinn sind mittlerweile grofitenteils mit Joghurt verschmiert. Die Fachkraft
beginnt zu grinsen und sagt dann: ,,Super machst du das, Lina“. Das Kind blickt von der
Schussel zur Fachkraft hoch. Es entgegnet Eli ein langes: ,,Mmmhhhmmm®. Beide
Fachkréfte fangen daraufhin laut an zu lachen. Das Kind lachelt und blickt wieder zur
Schiissel. Die Fachkraft neben dem Kind sagt mit einem Lécheln: ,,Sie isst das aber auch
gerne®.

Reflektierende Interpretation:

Die gegeniiber sitzende Fachkraft (Eli) richtet einige Augenblicke spéater ihren Blick auf
Lina und beobachtet sie eine kurze Zeit beim Loffeln, bevor sie anfangt zu grinsen.
Vermutlich liegt es daran, dass Linas Mund und Kinn mittlerweile groRtenteils mit
Joghurt verschmiert sind. Die Fachkraft sagt dann: ,,Super machst du das, Lina“. Lina

erhalt ein weiteres Lob flr ihre Selbststandigkeit. Die Fachkraft bestarkt sie in ihrem
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Vorgehen und erteilt ihr die Anerkennung daftr, dass sie — ohne Unterstutzung — alleine
isst. Das verschmierte Gesicht von Lina scheint die Fachkraft zwar zu amisieren, sie geht
jedoch nicht darauf ein. Es wird (ber die gesamte Szene nicht thematisiert, was zeigt,
dass die Fachkrafte die Kinder gewéhren lassen bzw. das Thema grundsatzlich fir sie
kein Problem darstellt. Obwohl dem Kind mehrere Male Joghurt heruntergefallen und es
nun groRtenteils verschmiert ist, wird Lina gelobt, wodurch die Anerkennung noch
bedeutsamer erscheint. Dadurch fokussiert die Fachkraft nicht die ,Fehler, sondern hebt
das positiv hervor, was dem Kind gelingt. Hierin zeigt sich deutlich, dass nicht die
Einsozialisierung in esskulturelle Normen die primére Rahmung der Mahlzeit bildet,
sondern das selbstédndige Essen des Kindes.

Lina hebt nach der Aussage der Fachkraft ihren Kopf hoch und entgegnet ihr ein langes:
»~Mmmhhhmmm®, womit sie ithren Genuss iiber den Joghurt und eventuell iiber die
Freude des Lobs ausdriicken mdchte, was die Fachkréfte sehr amisiert, denn sie fangen
laut an zu lachen. Das Kind l4chelt die Fachkraft Eli an und schaut dann wieder nach
unten zur Schissel, was ihren Fokus auf das Essen zum Ausdruck bringt. Die Fachkraft
neben dem Kind sagt daraufhin mit einem Licheln: ,,Sie isst das aber auch gerne*, womit
sie Linas Lust am Joghurt verbalisiert und darin unter anderem das selbststdndige Essen
begriindet sieht. Die Szene findet so in aufgeheiterter Atmosphére ihren Abschluss.

5.4.6 Praktik der Klarung von Missverstandnissen

Formulierende Interpretation:

Wieder sitzen Valentina, Benjamin, Lukas und die zwei padagogischen Fachkréfte in der
gleichen Sitzordnung — wie in der weiter oben beschriebenen Szene — beim Mittagessen.
Inmitten der Situation beginnt Benjamin leicht zu husten, worauf sich Valentina mit ihrem
Oberkdrper leicht nach rechts zu ihm neigt und ihm ein paar Mal mit ihrer rechten Hand
leicht auf seinen oberen Riicken klopft und ihr Tun mit der Aussage: ,,So macht man’s*
begleitet. Die Blicke der beiden treffen sich, wobei Benjamin Valentina mit offenem Mund
anschaut. Beim letzten Klopfen auf den Ricken dreht sich die links neben Valentina
sitzende Fachkraft um, die zuvor Lukas zugewandt war. Beim ersten Blick auf das
Geschehen rollt sie ihren Mund und streichelt einmal mit ihrer rechten Hand Uber
Valentinas Oberarm und sagt mit einer ruhigen Stimme: ,,Oh, das macht man aber nicht®,
waobei sie kurz vorher Benjamin angeschaut hat. Beide Kinder blicken nun zur Fachkraft,
die ihrerseits Valentina mit offenem Mund und hochgezogenen Augenbrauen anschaut.
Daraufhin streichelt die Fachkraft mit ihrer Hand mit kreisenden Bewegungen (ber
Valentinas Riicken und sagt dann weiter: ,,So macht man. Streicheln, aber nicht schlagen®.
Valentina schaute wahrenddessen mit offenem Mund und gerunzelter Stirn zur Fachkraft
und dann zu Benjamin und dufRerte etwas, was jedoch nicht zu verstehen ist. Valentina
klopft nochmal auf den Ricken von Benjamin, wobei ihr Blick jetzt auf die Fachkraft
gerichtet ist. Die Fachkraft sagt daraufhin: ,,Ach so, wenn jemand Husten hat, ja gut, das
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stimmt, ja! Da hast du recht!*. Sie begleitet ihre Aussagen mit zweimaligem Nicken und
hochgezogenen Augenbrauen. Sie fahrt fort, indem sie sagt: ,,Wenn einer hustet, doch,
wenn man sich verschluckt hat, wenn man da, oh, steckt was im Hals*. Sie legt nun ihre
rechte Hand auf die Brust, zieht ihre Augenbrauen nach unten und hustet einmal und sagt
weiter: ,,Dann tut man da draufschlagen® und klopft Valentina ein paar Mal leicht auf den
oberen Riicken. Sie schaut Valentina an und sagt: ,,Das stimmt, gut Valentina!*, und lachelt
sie an, wobei sie mit ihrem Zeigefinger Valentinas Ellenbogen antippt. Valentina erwidert
ihr Lacheln so, dass ihre Zahne zu sehen sind. Die Fachkraft sagt danach: ,,Dann geht das
wieder raus®, wobei sie hierbei ihre Hand auf ihren Hals legt und sie dann ruckartig von
sich wegbewegt. Valentina fragt darauthin: ,,Und dann?“, worauf ihr die Fachkraft
erwidert: ,,Dann muss man nicht mehr husten®. Sie widmet sich wieder Lukas, indem sie
den Loffel aus seiner Schiissel nimmt. Wahrend sie in die Schissel schaut und den Loffel
mit Essen befiillt, gibt sie ein bestdtigendes ,,Mhm* von sich, nickt einmal und sagt weiter:
,»Da hast du recht gehabt“. Sie blickt nun noch einmal zu Benjamin und Valentina, bevor
sie mit dem Weiterfuttern des Kindes fortfahrt. Sowohl Benjamin, der das Geschehen
wortlos mitverfolgt und seinen Blick nach dem Klopfen konstant auf die Fachkraft
gerichtet hat, als auch Valentina nehmen die Nahrungsaufnahme wieder auf.

Reflektierende Interpretation:

Die Szene beginnt mit einem Husten von Benjamin, das von Valentina unmittelbar
registriert wird und sie zum Handeln bewegt. Sie ,antwortet’ auf das Husten von
Benjamin, indem sie sich mit ihrem Oberkorper nach vorne beugt und ihm ein paar Mal
leicht auf den Rucken klopft. Fur Valentina scheint ihr Handeln eine angemessene
Reaktion auf die Situation zu sein, denn sie begleitet ihr Tun mit den Worten ,,So macht
man’s“. Thre verbale ,Begriindung® fiir ihr Vorgehen macht deutlich, dass aus ihrer Sicht
ihre Reaktion keine subjektive Interpretation ist, sondern eine gangige Praxis im Falle
eines Verschluckens darstellt. Ob Benjamins Husten tatséchlich auf ein Verschlucken
zurlckzufuhren ist, ist fraglich, denn er hat vor dieser Szene nichts gegessen oder
getrunken. Benjamin kommentiert Valentinas VVorgehen nicht. Er schaut sie lediglich mit
offenem Mund an, was so interpretiert werden kann, dass ihr Eingreifen fur ihn nicht
nachvollziehbar erscheint.

Die Fachkraft neben Valentina, die zuvor Lukas zugewandt war und das Geschehen nicht
verfolgt hat, greift beim ersten Blick auf das Rickenklopfen unmittelbar ein. Sie erregt
unverziglich Valentinas Aufmerksamkeit, die noch Benjamin zugewandt war, indem sie
ihr einmal Uber den Oberarm streichelt und mit ihrem korperlichen Auf-sich-
aufmerksam-machen die Dringlichkeit einer Zurechtweisung signalisiert. Sie rollt ihren
Mund und macht dabei einen iiberraschten Gesichtsausdruck. Mit dem Ausruf ,,oh*
unterstreicht sie ihre Uberraschte bzw. schockierte Reaktion auf das Verhalten von
Valentina. Dass sie Valentinas VVorgehen als falsch bzw. als bdse Absicht einschétzt und
ihr einen nicht begrindbaren korperlichen Ubergriff auf Benjamin unterstellt, wird

dahingehend, wenn sie dariiber hinaus mit den Worten ,,das macht man aber nicht*
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fortfahrt. Vermutlich bestarkte sie der Blick von Benjamin, der Valentina mit offenem
Mund anschaut und so den Eindruck erweckt, ihr Verhalten nicht einordnen zu kénnen.
Indem sie Valentina und ihr Vorgehen nicht direkt anspricht, sondern die Worte ,,man*
[also hier Valentina] und ,,das* [ndmlich auf den Ricken zu klopfen] wahlt, weist sie
Valentina nicht direkt zurecht, macht jedoch klar, dass ihr VVerhalten keine géngige bzw.
erwunschte Praxis darstellt. Ihr Blick auf Valentina mit ge6ffnetem Mund unterstreicht
ihre Irritation. Gleichzeitig vermittelt sie durch ihren prompten Eingriff in die Situation,
dass sie ein ungerechtes bzw. unangemessenes Verhalten nicht duldet.

Mit ihrer Aussage ,,So macht man. Streicheln, aber nicht schlagen* wird deutlich, von
welchen Absichten sie bei Valentina ausgeht und wie sie das Klopfen gedeutet hat. Die
Fachkraft geht ohne vorher in die Interaktion zwischen Benjamin und Valentina
involviert gewesen zu sein und ohne nachgefragt zu haben, davon aus, dass Valentina
Benjamin bewusst auf den Riicken schlagt. Sie bringt nicht in Erfahrung, was sich im
Vorfeld zugetragen hat oder was die Beweggriinde von Valentina sind. Mit ihrer Aussage
,,50 macht man® driickt sie keinen konkreten Vorwurf aus und fordert Valentina auch
nicht direkt auf, das ,Schlagen® auf den Riicken von Benjamin zu unterlassen, sondern
formuliert mit ,,man* eine allgemein fiir alle verbindlich geltende Verhaltensregel. Die
Fachkraft verzichtet — trotz ihrer Annahme, dass Valentina Benjamin schlagt — auf eine
direkte Malregelung und Zurechtweisung und bleibt insgesamt in ihrer Stimme und
Kdorperhaltung ruhig. Sie ermahnt oder bestraft sie nicht, sondern nutzt stattdessen das
,Negativbeispiel* von Valentina und setzt dem ihr Verhalten sowohl verbal als auch
korperlich als positives Beispiel fir Umgangsformen kontrér entgegen, indem sie
Valentina sanft Gber den Ricken streichelt und ihr Tun dabei mit den Worten ,,Streicheln,
aber nicht schlagen® kommentiert. Mit der Gegeniiberstellung der Begriffe ,,streicheln®
einerseits und ,,schlagen andererseits formuliert sie die Unterstellung, dass Valentina
Letzteres praktiziert hat; sie vergleicht damit die ,richtige® Verhaltensnorm, die ,,man‘
,,S0 macht® [streicheln], mit dem ,falschen® Verhalten von Valentina [schlagen], was sie
— aufgrund ihrer ,falschen® Interpretation — zwangslaufig ins Unrecht setzt. Gleichzeitig
zeigt sie ohne (direkte) Anklage eine andere Form des Umgangs, indem sie selbst mit
gutem Beispiel vorangeht und dem Madchen mit kreisenden Bewegungen sanft tiber den
Rucken streichelt.

Valentina schaute wahrenddessen die Fachkraft und Benjamin mit gedffnetem Mund und
gerunzelter Stirn an, was darauf zuriickgefihrt werden kann, dass sie die Reaktion nicht

versteht und demnach irritiert ist. Sie &uRert etwas, was jedoch nicht deutlich zu verstehen
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ist. Es scheint so, als mochte Valentina die Situation aufklaren, denn sie klopft Benjamin
noch einmal auf den Rucken, und sieht dabei die Fachkraft an, als wolle sie ihr zeigen,
was sie gemacht und vor allem, wie sie es gemeint hat.

Die Szene zeigt einen Wechsel von einer habituellen Reziprozitat (Nentwig-Gesemann
& Nicolai, 2017, S. 72), zu einer reflexiven Reziprozitat, die vor allem bei
Missverstandnissen zum Tragen kommt: Eine Reziprozitat der Akte, also eine
Verstandigung ,,im Medium des Selbstverstdandlichen“ (Nentwig-Gesemann &
Gerstenberg, 2018, S. 138) im Rahmen des konjunktiven Wissen ist nicht mehr méglich
und muss auf der Ebene der Perspektiven erst hergestellt werden. ,,Die Akteure verstehen
sich nicht intuitiv, sondern missen sich kommunikativ verstandigen, indem sie einander
befragen und Deutungen aushandeln® (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 72). Die
Rahmeninkongruenz zwischen Valentina und Fachkraft kann ,.explizit, das heil3t
metakommunikativ, verhandelt werden* (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018, S.
140). Dies geschieht in einem dialogorientiertem Interaktionsmodus, der durch ein
»zuriickstellen® sowie ,,um- und neudenken“ der Rahmung seitens der Fachkraft
angewiesen ist (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 72).

Die Fachkraft scheint die Aussage von Valentina und ihre erneute Ausfiihrung verstanden
zu haben, denn sie sagt: ,,Ach so, wenn jemand Husten hat, ja gut, das stimmt, ja! Da hast
du recht!”“. Die Fachkraft kann nun nachvollziehen, dass Valentinas Klopfen auf
Benjamins Husten zurickzufiihren ist. Sie gibt ihr Zuspruch fir ihr Handeln in dieser
Situation, was mit den Aussagen ,,das stimmt* und ,,da hast du recht zum Ausdruck
kommt. Sie unterstreicht die Richtigkeit des Handelns auch nonverbal, indem sie ihre
Aussagen mit zweimaligem Nicken und hochgezogenen Augenbrauen besonders betont.
Die Fachkraft spielt daraufhin die Situation des Verschluckens und den damit
verbundenen Hustenanfall durch, indem sie sagt: ,,Wenn einer hustet, doch, wenn man
sich verschluckt hat, wenn man da, oh, steckt was im Hals*. Sie ,spielt® den Fall des
Verschluckens selbst, indem sie ihre rechte Hand auf die Brust legt, ihre Augenbrauen
nach unten zieht und einmal hustet. Gleichzeitig spielt sie das richtige Handeln in dieser
Situation, indem sie Valentina ein paar Mal leicht auf den oberen Riicken klopft und sagt:
,Dann tut man da draufschlagen®. Sie verwendet hierbei den Begriff des ,Schlagens®, den
sie im Vorfeld als negative Gegeniiberstellung des ,Streichelns® verwendet hat. Es hat
den Anschein, als wolle sie darstellen, dass das Ausfiihren eines im Grunde nicht
normgerechten Verhaltens in dieser Situation durchaus berechtigt bzw. angebracht und

damit situationsabhangig ist. Damit stellt sie auch dar, dass Valentina die Situation richtig
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eingeschatzt und angemessen reagiert hat. Dies unterstreicht sie weiter mit der Aussage:
,»Das stimmt, gut, Valentina!“. Damit lobt die Fachkraft VValentinas ,richtiges‘ Verhalten
und bestarkt dies zudem nonverbal mit einem L&cheln sowie einem bestétigenden Tippen
auf den Ellenbogen des Kindes. Vermutlich méchte die Fachkraft unter anderem durch
Anerkennung und Lob ihre voreilige Beschuldigung Valentina gegenuber
wiedergutmachen. Zwar ist es nicht Gegenstand ihrer Ausfuhrungen, dass sie selbst die
Situation falsch interpretiert und Valentina damit ins Unrecht gesetzt hat. Jedoch gibt sie
nach Aufklarung der Situation (,,Ach so [...] ja gut) zu verstehen, dass ,Schlagen® nicht
per se als falsches Verhalten abgestempelt werden kann und je nach Situation — zum
Beispiel ,,wenn jemand Husten hat* — durchaus berechtigt ist. Valentina scheint das Lob
nach dem Missverstandnis gut zu tun, denn sie lachelt so zuriick, dass ihre Zahne zu sehen
sind.

Die Fachkraft spinnt die Situation weiter, indem sie sagt: ,,Dann geht das wieder raus*
und erzéhlt so, warum das Schlagen auf dem Rucken beim Verschlucken (iberhaupt
sinnvoll ist und was es letztendlich bewirkt. Sie unterstreicht dies, indem sie ihre Hand
auf ihren Hals legt und sie dann ruckartig von sich wegbewegt und so zeigt, wie durch
das Schlagen das Verschluckte ,,wieder* rauskommt. Durch das verbale und nonverbale
Durchspielen der Situation vom ,Verschlucken® iiber das ,Husten‘ und das ,Schlagen auf
den Riicken® bis zum ,Herauskommen des Verschluckten® stellt sie das Geschehen in
einer chronologisch richtigen Reihenfolge dar und tragt somit zum Verstandnis der
Situation bei. Dies gilt vor allem fiir Benjamin, der Valentinas Klopfen anscheinend nicht
nachvollziehen konnte und die gesamte Szenerie wortlos mitverfolgt hat.

Valentina erkundigt sich daraufhin, wie es weitergeht, indem sie fragt: ,,Und dann?. Die
Fachkraft erwidert: ,,Dann muss man nicht mehr husten®. Dies scheint ithr Abschlusssatz
zu dieser Situation zu sein, denn sie widmet sich wieder Lukas auf dem Hochstuhl, indem
sie den Loffel aus seiner Schiissel nimmt. Wéhrend sie den Loffel mit Essen befllt und
ihr Blick auf die Schussel gerichtet ist, wirkt es so, als denke sie iber das Geschehene
nach, denn sie gibt ein bestétigendes ,,Mhm* von sich, nickt einmal und sagt weiter: ,,Da
hast du recht gehabt“. Ohne dies konkret auszudriicken, gibt sie — mit der Formulierung,
dass Valentina ,,recht gehabt™ habe — zu, dass sie selbst im Unrecht war. So wird der
Eindruck vermittelt, als driicke sie zumindest indirekt aus, dass es ihr leidtut, ohne sich
jedoch zu entschuldigen. Obwohl sie Valentina bereits fir ihr Verhalten gelobt und ihr
»recht” gegeben hat, unterstreicht sie mit ihrem nochmaligen Wiederholen, dass ihr die

Richtigstellung wichtig zu seien scheint und bestéarkt sie damit nochmals. Die Szene
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schlie3t damit ab, dass die Fachkraft noch einmal zu Benjamin und Valentina blickt,
bevor sie mit dem Weiterfittern des Kindes fortfahrt und alle anderen mit dem Essen

weitermachen.

5.4.7 Praktik des Quatschmachens

Formulierende Interpretation:

Als sich die Mittagsmahlzeit dem Ende zuneigt und eine Fachkraft aufsteht, um die
Waschlappen zu holen, haben alle auRer Valentina ihre Nahrungsaufnahme bereits beendet.
Valentina schaut zur Fachkraft und sagt: ,,Dann dunkel ist, kommt der Sandmann®. Die
Fachkraft, die immer noch links neben ihr am Tisch sitzt, entgegnet ihr zulachelnd: ,,Der
Sandmann kommt gleich, ja“. Valentina sagt weiter: ,,Und dann kann man schlafen®,
wahrend sie ihren Kopf etwas zur Seite neigt. Die Fachkraft sagt dann: ,,Und bei uns kommt
immer das Schlafsockchen, ja?*“. Sie fahrt fort, jedoch in einem etwas leiseren Ton: ,,Und
der streicht dann so driiber*. Sie begleitet ihre Worte, indem sie Valentina einmal mit ihrer
rechten Hand langsam uber den Kopf streichelt, worauf sich beide dann so zulécheln,
sodass ihre Zahne zu sehen sind. Die Fachkraft streichelt sie daraufhin wieder, wobei sie
ihr mit ihrer Hand langsam Uber das Gesicht fahrt und sich Valentinas Augen dabei
schlieBen. Sie begleitet ihre Geste in einem hoheren Ton mit den Worten: ,,Und dann
schlaft die Valentina ein. Oder?*, wobei sie die Worte dabei etwas in die Lange zieht.
Valentina und die Fachkraft lacheln sich wieder an, als Benjamin — der die Szenerie
zwischen den beiden beobachtet hat — nun sich selbst tiber das Gesicht streichelt und seine
Augen schlieRt. Benjamin Iachelt nun auch und blickt zur Fachkraft, die lachelnd seinen
Blickkontakt aufnimmt. Valentina sagt daraufhin, jedoch mit vielen Pausen dazwischen:
,»uUnd dann kommt... ein... so ein... grofle... grofer... ein groBer Lowe®. Sie breitet ihre
Arme dabei nahezu vollstandig horizontal aus und schaut mit gerunzelter Stirn und
heruntergezogenen Augenbrauen durch den Raum. Sie sagt dann weiter ,,Hier” und zeigt
mit ihrem rechten Zeigefinger auf einen bestimmten Punkt gegeniiber von ihr. Die
Fachkraft schaut daraufhin Valentina mit weit aufgerissenen Augen an und atmet dabei
demonstrativ laut ein, wéhrend sie mit ihrem Oberkdrper etwas zurtickgeht. Sie sagt dann:
,,Oh nein! Ein Lowe?! In den Schlafraum?“. Daraufhin nickt Valentina ihr mit gerunzelter
Stirn und niedergezogenen Augenbrauen zu. Die Fachkraft erwidert mit einem etwas
lauteren Ton und zusammengekniffenen Augenbrauen: ,,Neeiinn! Da pass’ ich auf, dass
der nicht reinkommt. Da sag’ ich: Geh weg, du Lowe! Du darfst hier nicht rein!“. Sie
begleitet den letzten Satz mit erhobenem wedelndem Zeigefinger. Die Fachkraft fuhrt
weiter fort: ,,Dann schimpf” ich mit dem ganz doll“. Valentina zieht nun ihre Augenbrauen
hoch und sagt nun selbst mit erhobenem Zeigefinger: ,,Nur Pferd darf rein“. Die Fachkraft
hackt nach und fragt: ,,Wer darf rein? Ein Pferd?*, worauf Valentina ihr zunickt. Die
Fachkraft zieht dann ihre Augenbrauen hoch und sagt: ,,Ooouuu! Ein Pferd ist aber ganz
schon grof3!“. Valentina hiipft zwei Mal von ihrem Stuhl, hidlt ihre Arme vor ihrem
Oberkdrper hoch und sagt mit einem Lécheln: ,,Und dann kann man reiten“. Die Fachkraft
sagt darauf: ,,Na, da tun wir doch schlafeeen. Sie beugt sich so vor Valentina, dass sich
fast ihre zwei Kopfe berlhren. Beide schauen sich an und fangen an zu lachen. Die
Fachkraft schiebt sich dann mit ihrem Drehhocker zu Lukas auf dem Hochstuhl und beginnt
seinen Mund mit einem nassen Waschlappen zu sdubern. Valentina sagt dann: ,,Dann kann
man mit Pferd schlafen®, und nimmt eine Schlafposition ein, indem sie ihren Kopf in ihre
rechte Handinnenflache legt. Sie sagt: ,,Ein kleines Pferd und nimmt daraufhin ihren
letzten Bissen Auflauf und trinkt ihr Glas aus. Die Fachkraft sagt darauthin: ,,Ein kleines
Pferd? Achsoooo®, und ldchelt Valentina an. Sie wischt nun Lukas’ Hénde ab, schaut ithn

172



Auswertungsergebnisse: Praktiken der Mahlzeitgestaltung

lachelnd an und sagt: ,,Ein kleines, kleines Pony. Stimmt’s, Lukas?*. Das Kind schaut sie
an, worauf die Fachkraft wiederum ldchelnd sagt: ,,Ja? Bist du satt? War’s gut?“. Valentina
hat wéhrenddessen ihr Latzchen ausgezogen und putzt sich nun mit ihrem Waschlappen
den Mund ab. Die Fachkraft schiebt sich zu ihrem gewohnten Platz zuriick als Valentina
beginnt sich mit dem Waschlappen ihre Ohren zu putzen. Die Fachkraft nimmt ihr
darauthin den Waschlappen weg und sagt: ,,Doch nicht die Ohreeen®, worauf beide zu
lachen beginnen. Die Fachkraft wischt ihr nun langsam den Mund ab und sagt: ,,Den Mund!
Hast du mit den Ohren gegessen?. Valentina sagt lachelnd: ,,Ein Ohr hat auch gegessen®,
worauf die Fachkraft sagt: ,,Ja? Das Ohr hat auch gegessen?*. Beide fangen wieder an zu
lachen. Die Szene schliet damit ab, dass die Fachkraft VValentinas Hande abwischt und
sagt: ,,So000. Jetzt konnen wir singen®.

Reflektierende Interpretation:

Valentina sagt zu Beginn der Szene zur Fachkraft: ,,Dann dunkel ist, kommt der
Sandmann®. Vermutlich spricht sie eine fiir sie vertraute Abfolge an und setzt sich bereits
mit dem nachsten Teil des Skripts gedanklich auseinander. Dieses Skript beinhaltet, dass
Valentina beim Schlafenlegen vermutlich eine dunkle bzw. abgedunkelte Umgebung
erfahrt und der Sandmann ,,kommt“. Die Fachkraft greift ihre Aussage auf und entgegnet
ihr lachelnd: ,,Der Sandmann kommt gleich, ja“. Sie bestitigt zum einen, dass nach dem
Essen ,,gleich® das Schlafenlegen folgt und damit auch ihre Skriptreihenfolge und zum
anderen, dass der Sandmann Bestandteil des Schlafengehens ist.

Valentina sagt darauthin: ,,Und dann kann man schlafen*, wéihrend sie ihren Kopf etwas
zur Seite neigt und so ihre Aussage nonverbal unterstreicht. Sie stellt dar, dass
abschlieend, also wenn das Essen vorbei und es dunkel ist und wenn ,,dann*“ der
Sandmann kommt, ,,man schlafen* kann. Die Fachkraft sagt dann: ,,Und bei uns kommt
immer das Schlafsockchen, ja?*“. Sie spricht damit vermutlich einen Bestandteil des
Rituals des Zubettgehens in der Einrichtung an. Dabei wird nicht klar, ob das
»Schlafsockchen den Sandmann ersetzt oder ergénzt, da sie die Worte ,,bei uns* dullert
und Valentina vielleicht die Funktion des Sandmannes von zu Hause kennt.

Die Fachkraft sagt in einem etwas leiseren Ton weiter: ,,Und der streicht dann so driiber*
und streichelt dabei Valentina langsam einmal mit ihrer Hand tber den Kopf. Die
Fachkraft stellt mit ihrer verbalen und nonverbalen Auffiihrung das Verhalten beim
Schlafenlegen dar. Dies impliziert, dass grundsatzlich leiser gesprochen wird und die
Bewegungen bzw. Berlihrungen langsamer und sanfter werden. Die Fachkraft stellt ihre
Stimme und ihren korperlichen Ausdruck sehr schnell und feinfiihlig ,themenabhéngig’
um und bezieht die Kinder in die Situation ein, indem sie beispielsweise — hier
stellvertretend fur das Schlafsockchens — dem Kind sanft tiber den Kopf streichelt. lhre

Bewegungen bzw. das Uber-den-Kopf-Streicheln sind dabei sehr langsam und behutsam
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und werden von ihr angekiindigt bzw. verbalisiert. Sie sind fiir die Kinder vorhersehbar
bzw. nachvollziehbar, da sie nicht abrupt aus dem Kontext heraus rasch vollzogen
werden. Dies scheint Valentina zu entsprechen, denn sie lachelt — wie die Fachkraft — so,
dass ihre Z&hne zu sehen sind. Daran ist zu erkennen, dass eine liebevolle Atmosphare
zwischen Kind und Fachkraft besteht. Diese greift das L&cheln dahingehend auf, dass sie
es als einen weiteren AnstoR sieht, mit Valentina in Interaktion zu bleiben, denn sie
streichelt sie ein weiteres Mal. Sie streichelt Valentina langsam ber das Gesicht, sodass
sie automatisch ihre Augen schlieBt. Die Fachkraft bleibt beim ,Nachspielen der
Situation ,Schlafen‘, womit zwangsldufig das SchlieRen der Augen einhergeht. Auch
diese Geste verbalisiert sie, indem sie sagt: ,,Und dann schlift die Valentina ein. Oder?*.
Auch hier ,passt‘ die Kérperbewegung mit der verbalen Aussage, beinhaltet die Aussage
doch das, was sie auch tut, ndmlich ihre Augen zum Schlafen zu schlieRen, was das
Verhalten fiir das Kind nachvollziehbar macht. Diese verbale Begleitung ist hier ebenfalls
— in einer etwas hoheren Tonlage und ausgedehnter — feinfiihlig auf die ,Schlafsituation*
abgestimmt. Obwohl sie dem Kind uber das Gesicht fahrt, wirkt es nicht aufdringlich, da
die Bewegungen langsam vollzogen werden und die Bertihrungen zartlich sind. Dass
Valentina das Verhalten der Fachkraft nicht als Grenzuberschreitung empfindet, wird
durch ihr L&cheln erkennbar.

Anscheinend angesteckt durch die Beobachtungen der freudigen Interaktion zwischen
Fachkraft und Valentina, greift nun Benjamin die Geste der Fachkraft auf und ahmt sie
nach. Auch er fahrt sich mit seiner Hand tber das Gesicht, schlie3t dabei die Augen und
blickt dann lachelnd zur Fachkraft, die seinen Blickkontakt ebenfalls mit einem L&cheln
erwidert. Darin dokumentiert sich eine gelockerte und freudige Gesprachsatmosphére,
bei der jeder gesehen wird und sich einbringen kann. Es scheint ein guter Nahrboden fir
kindliche Beitrdge zu sein, denn Valentina setzt erneut eine Proposition, indem sie mit
vielen Pausen dazwischen sagt: ,,Und dann kommt... ein... so ein... grof3e... grofler...
ein groBer Lowe®. Sie breitet dabei ihre Arme nahezu vollstindig horizontal aus und
schaut mit gerunzelter Stirn und heruntergezogenen Augenbrauen durch den Raum. Es
scheint, als ringe sie nach passenden Worten, denn sie macht einige lange Pausen.
Aullerdem erweckt ihr Umhersehen durch den Raum sowie das Stirnrunzeln und das
Herunterziehen der Augenbrauen den Eindruck, als ob sie nachdenke bzw. dartiber hinaus
die Beflrchtung habe, dass ein geféhrlicher Léwe eindringen konnte. Das Kind hat die

Moglichkeit sich sowohl sprachlich als auch korperlich ,auszudehnen‘. Sie nimmt bei
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ihrer Aussage einen groReren Bewegungsradius ein, indem sie ihre Arme weit ausbreitet,
womit sie die enorme GroRe des Lowen unterstreichen mochte.

Obwohl ihre Aussage durch die Pausen etwas Zeit in Anspruch nimmt, unterbricht die
Fachkraft sie nicht oder versucht nicht, ihre Worte zu antizipieren. Sie wartet geduldig,
bis Valentina ausgesprochen hat. Auch leitet die Fachkraft das Kind nicht dazu an, weiter
zu essen, obschon Valentina die Einzige am Tisch ist, die noch nicht fertig ist. Damit gibt
sie dem Kind den Freiraum, sich auszudriicken und vermittelt so, dass sich Erwachsene
und Kinder als gleichwertige Gespréachspartner begegnen. Gleichzeitig signalisiert sie,
dass Gesprache ein grundsatzlicher Bestandteil von Mabhlzeitsituationen sind und es
angemessen ist, sich entsprechend Zeit fir sie zu nehmen. Die Fachkraft ,gewahrt® nicht
nur die verbale und nonverbale Ausbreitung, sondern reagiert kindgerecht darauf und
setzt weitere Impulse zur Weiterftihrung der Konversation: Als das Kind ,,Hier* sagt und
auf einen bestimmten Punkt mit ihrem Zeigefinger deutet, ,reagiert® die Fachkraft
schockiert, indem sie ihre Augen weit aufreifdt, laut einatmet und etwas mit ihrem
Oberkdrper zuriickweicht. Damit verneint sie die Aussage nicht oder stellt sie als Unfug
dar, sondern geht einfuhlend mit entsprechenden Korperreaktionen (weit aufgerissene
Augen, Schnappatmung etc.) auf die Beflirchtung von Valentina ein, dass ein Lowe in
die Einrichtung eindringen konnte. Sie begleitet ihr nonverbales Verhalten passend mit
den Worten ,,Oh nein! Ein Lowe?! In den Schlafraum?*. Valentina scheint besorgt zu
sein, denn sie nickt ihr mit gerunzelter Stirn und niedergezogenen Augenbrauen zu. Auch
dies nimmt die Fachkraft feinflihlig wahr, sagt sie doch nun mit etwas erhobenerem Ton:
,»Neeiinn! Da pass’ ich auf, dass der nicht reinkommt. Da sag’ ich: Geh weg du Lowe!
Du darfst hier nicht rein!“. Sie begleitet den letzten Satz mit erhobenem wedelndem
Zeigefinger und fiihrt dann weiter aus: ,,Dann schimpf® ich mit dem ganz doll“. Die
Fachkraft geht zwar mit entsprechender Reaktion auf die schreckliche Beflirchtung von
Valentina ein, lasst sie jedoch nicht in der Angst. Sie stellt vielmehr dar, dass sie das Kind
beschditzt, indem sie mit dem Lowen schimpft und ihn wegschickt. Mit ihrer erhobenen
Stimme und dem erhobenen Zeigefinger sowie dem ernsten Blick unter den
zusammengekniffenen Augenbrauen, demonstriert sie Stiarke und Uberzeugung. Das
Kind kann sich beschiitzt fiihlen, denn die Fachkraft passt auf, ,,dass der nicht
reinkommt*.

Die Fachkraft scheint mit ihrem selbstbewussten Auftreten Valentinas Angst genommen
zu haben, denn diese verandert ihren Gesichtsausdruck und zieht nun ihre Augenbrauen

und ihren Zeigefinger hoch und sagt: ,,Nur Pferd darf rein“. Die Fachkraft fragt darauthin:
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»Wer darf rein? Ein Pferd?*, worauf Valentina ihr zunickt. Die Fachkraft scheint
uberrascht zu sein und sich das ernsthaft vorzustellen, denn sie zieht ihre Augenbrauen
hoch und sagt ,,Ooouuu! Ein Pferd ist aber ganz schon groB3!*“. Auch hier beléchelt sie das
Kind nicht, sondern spielt mit ihm die Situation durch und macht es darauf aufmerksam,
dass flr den Schlafraum ein Pferd ,,ganz schon gro3 sei. Valentina tut nun so, als wirde
sie reiten, indem sie lachelnd zwei Mal von ihrem Stuhl hupft und ihre Arme vor ihren
Oberkdrper halt. Sie begleitet das mit den Worten ,,Und dann kann man reiten“. Die
Fachkraft weist das Kind darauf hin, dass im Schlafraum kein Pferdereiten méglich sei,
indem sie sagt: ,,Na, da tun wir doch schlafeeen®. Die Fachkraft beugt sich so vor
Valentina, dass sich ihre Kopfe fast bertihren. Die beiden schauen sich in die Augen und
fangen an zu lachen. Die Fachkraft ist den AuRerungen von Valentina nachgegangen,
mochte sie jedoch auf den ,Boden der Tatsachen® zuriickholen und sie daran erinnern,
dass im Schlafraum geschlafen wird. Sie tut dies jedoch humorvoll, indem sie ihr sehr
nahekommt und so ihrer Aussage mehr Bedeutung verleiht. Dass es sich um Spal3 handelt
dokumentiert sich darin, dass beide anfangen zu lachen.

Die Fachkraft widmet sich daraufhin Lukas und beginnt seinen Mund mit einem nassen
Waschlappen zu séubern. Die Idee eines Pferdes im Schlafraum scheint fir Valentina
noch nicht abgeschlossen, denn sie sagt: ,,Dann kann man mit Pferd schlafen‘ und nimmt
dabei eine Schlafposition ein, indem sie ihren Kopf in ihre rechte Handinnenflache legt.
Da die Fachkraft eben ein Pferd als ,,ganz schon grof3* fiir den Schlafraum befunden hat,
sagt Valentina nun weiter: ,,Ein kleines Pferd* und spekuliert eventuell darauf, dass dies
moglich ware. Valentina nimmt daraufhin ihren letzten Bissen Auflauf und trinkt ihr Glas
aus. Es wird deutlich, dass sie zu keinem Zeitpunkt aufgefordert wurde, mit dem Reden
aufzuhdren und stattdessen weiter zu essen. Sie wird nicht gehetzt, sondern kann in Ruhe
zu Ende essen, wéhrend sich die anderen schon ihre Hande und Munder mit dem
Waschlappen abputzen.

Die Fachkraft sagt nun: ,,Ein kleines Pferd? Achsoooo®. Mit dem ,Ach so‘ und ihrem
Lacheln formuliert sie scherzhaft, dass ein kleines Pferd im Schlafraum durchaus denkbar
waére. Sie macht Valentina gegenuber keine direkte Anmerkung, sondern spricht mit
Lukas, indem sie lachelnd zu ihm sagt: ,,Ein kleines, kleines Pony. Stimmt’s, Lukas?.
Sie wiederholt nicht das Wort ,Pferd‘, sondern méchte aufzeigen, dass dann, wenn von
einem ,kleinen Pferd‘ die Rede ist, von einem ,Pony‘ gesprochen wird. Diese
Wortschatzerweiterung macht sie nicht explizit zum Thema, indem sie es erlautert oder

Valentina verbessert, sondern indem sie den korrekten Ausdruck lediglich ausspricht. Sie
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schlieBt das ,Pferde-Thema“ ab, indem sie Lukas fragt: ,,JJa? Bist du satt? War’s gut?*.
Sie zeigt insgesamt, dass Themen abseits des Essens ebenfalls Gespréchsgegenstand bei
den Mahlzeiten sein kdnnen.

Valentina hat nun ebenfalls einen Waschlappen in der Hand und beginnt sich damit die
Ohren zu putzen. Als die Fachkraft das sieht, nimmt sie ihr den Waschlappen weg und
sagt: ,,Doch nicht die Ohreeen®, worauf beide zu lachen beginnen. Die Fachkraft nimmt
ihr zwar den Waschlappen weg und gibt deutlich zu verstehen, dass der Waschlappen
nicht zum Ohrenputzen gedacht ist. Dies passiert jedoch in einer scherzhaften
Atmosphére des Lachens, indem die Fachkraft Valentina mit Spal3 aufzieht. Sie wischt
ihr langsam den Mund ab und sagt: ,,Den Mund! Hast du mit den Ohren gegessen?*.
Valentina fiihlt sich nicht belehrt, sondern steigt in den Spal3 ein und sagt ldchelnd: ,,Ein
Ohr hat auch gegessen“. Die Fachkraft entgegnet ihr darauf: ,Ja? Das Ohr hat auch
gegessen?*, worauf beide wieder zu lachen beginnen. Die Situation macht deutlich, dass
die Mabhlzeitsituation durchaus als Ort zum Quatschmachen genutzt und das Vermitteln
von Tischmanieren — was meist durch eine strenge Flhrung der Erwachsenen in einer
angespannten Atmosphére erfolgt — mit Humor vollzogen werden kann, ohne dass es
dabei in einem ungezigelten Verhalten enden muss. Die Fachkraft spielt ihre Position
nicht aus, sondern macht auf humorvolle Art und Weise deutlich, dass das Verhalten des
Kindes nicht korrekt war. Die Szene findet ihren Abschluss, als die Fachkraft noch
Valentinas Hénde abwischt und sagt: ,,Sooo. Jetzt konnen wir singen®.

Die gesamte Szene ist durch eine intergenerationale konjunktive Interaktionssphéare
(Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018) bzw. habituelle Reziprozitdt (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2017) und damit durch eine Rahmenkongruenz gekennzeichnet:
,Die Akteure sind auf der verbalen, korporierten und emotionalen Ebene habituell
aufeinander eingespielt und eingestimmt und verstehen sich daher wie
selbstverstandlich (ebd., S. 72).
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6 Die Mahlzeit zwischen erwachsenenzentrierter und
kindorientierter Praxis — Fazit und Diskussion

Die Ergebnisse zeigen unterschiedliche Inszenierungen und Auffiihrungen von Praktiken
im Ritual der Mabhlzeit, die zur Hervorbringung unterschiedlicher sozialer Ordnungen
gefuhrt und dadurch auch zu unterschiedlichen Beziehungs- und Interaktionsgestaltungen
zwischen den Teilnehmenden beigetragen haben. Im Nachfolgenden werden die
Ergebnisse anhand ausgewéhlter Interpretationsergebnisse zusammengefasst und aus
unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. Hierbei soll zunéchst eine Kontrastierung der
in den Analysen herausgearbeiteten Praktiken mit Anspriichen an eine professionelle
frihpadagogische Praxis im VVordergrund stehen. Erkenntnisse aus der Forschung kénnen
sich den aktuellen normativen Setzungen der Frihpadagogik nicht entziehen. Das
gegenwartige Bild vom Kind sowie die Vorstellung davon, wie frihkindliche Erziehung
und Bildung auszusehen hat, gehen zwangslaufig mit einer bewertenden Perspektive auf
die padagogische Praxis einher. Dabei werden ausgewahlte Ergebnisse unter dem
Gesichtspunkt des ,,aktuellen frithpddagogischen Common Sense* kritisch diskutiert
(Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015a, S. 173). Dartiiber hinaus sollen die Chancen eines
audio-visuellen Zugangs zum péadagogischen Alltag erldutert und im Hinblick auf
Professionalisierungsprozesse des padagogischen Fachpersonal diskutiert werden. In
diesem Zusammenhang werden weitere Mdglichkeiten aufgefiihrt, wie bereits in der
Ausbildung frihpédagogischer Fachkrafte die Selbstreflexion gefordert werden kann.
Abschlielend werden auf der Basis von method(olog)ischen Reflexionen die Grenzen

und Potentiale der Arbeit ausgelotet.

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Rahmen der Analysen konnten zwei Typen der Mahlzeitgestaltung rekonstruiert
werden. Der erste Typus ,,Mahlzeit als Differenzerfahrung* ist durch die Inszenierung
und Auffihrung von normorientierten Praktiken gekennzeichnet. Diesen Praktiken liegt
ein distanzierender, hierarchisch-kontrollierender Habitus der Fachkréfte zugrunde, der
uber die videographische Beobachtung der Performanz rekonstruiert wurde. Die
padagogischen Fachkréfte (re-)produzieren durch die Praktiken eine Ungleichheit bzw.
Differenz zwischen sich und den Kindern, die insbesondere durch die Orientierung an
einer von ihnen festgesetzten normativen Rahmung hervorgebracht wird. Diese

normative Rahmung beruht auf einer erwachsenenzentrierten Choreographie des Rituals,
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die mit bestimmten Vorstellungen und Handlungsabldufen verbunden ist und die sich
zentral Uber die Dimensionen Korper, Dinge und Zeit manifestiert. Die strikte
Orientierung und Einhaltung der erwachsenenorientierten Choreographie konnte als
primére Rahmung in allen Mabhlzeitsituationen, die zur Ausformulierung dieses Typus
fihrten, rekonstruiert werden. Die pé&dagogischen Fachkrafte Ubernehmen in der
Inszenierung und Auffiihrung des Rituals entsprechend die Rolle der ,Normwéchter*, die
,Methoden‘ der Uberwachung und Kontrolle einsetzen, um das Skript aufrechtzuerhalten.
Die Kinder Ubernehmen die Rolle der passiven Statisten und werden nicht als
gleichwertige Interaktionspartner adressiert. Vielmehr sind sie lediglich ,Anwesende®,
die dann in Erscheinung treten, wenn sie bei ,RegelverstoBen von Erwachsenen
zurechtgewiesen, diszipliniert oder sanktioniert werden. Dies fuhrt dazu, dass Beitrage
von Kindern als Storfaktor der erwachsenenorientierten Choreographie angesehen und
dementsprechend be- oder verhindert werden.

Die praktische Herstellung von Hierarchie bzw. Ungleichheit ist entlang der
generationalen Ordnung festzumachen. Die hervorgebrachte Differenz zwischen
Erwachsenen und Kindern wird insbesondere durch ein unterschiedliches Mal3 der
Teilhabe an Praktiken und damit zentral an der korperlich-materiellen Dimension
verdeutlicht. Die padagogischen Fachkrifte ibernehmen die ,aktive® Rolle im Prozess
der Mahlzeitgestaltung, d.h. sie ibernehmen die gesamte Organisation und Koordination
des Rituals. Dies kommt bei den hervorgebrachten Praktiken im Vollzug des Geschehens
mafgeblich zum Ausdruck, indem beispielsweise die Fachkrafte im Rahmen der Praktik
des Vorbereitens — Verteilens — Anbietens tber die alleinige Zugriffsmoglichkeit auf die
Dinge verfiigen und als ,Dingwichter® jegliche Berithrung der Kinder mit diesen
ausschlieBen. Damit geht einher, dass sich die korporierten Praktiken der Erwachsenen
deutlich von denen der Kinder unterscheiden. Indem die Fachkréfte alle VVorgange
koordinieren, kommen ihre Korper deutlich 6fter ,zum Einsatz‘. Durch die alleinige
Handhabung der Dinge und das gegenseitige Zureichen mit ausgestreckten Armen,
nehmen die Erwachsenen einen grof’en Bewegungsradius fir sich in Anspruch. Der
Bewegungsradius der Kinder ist hingegen durch ihre weitgehend ,passive‘ Rolle im
Vollzug der Mahlzeit deutlich geringer. Indem eine strikte Trennung zwischen Kindern
und Dingen von den Erwachsenen praktiziert wird, zirkulieren die Materialien und
Lebensmittel regelrecht tber ihre Képfe hinweg. Die Differenz zwischen Erwachsenen

und Kindern ist sehr gut an den Gesten zu erkennen: Wahrend die Fachkréfte die aktivere
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gestische Ausdrucksweise des ,Gebens® zeigen, werden die Kinder auf die passivere
Ausdrucksform der Geste, das ,Nehmen‘, beschrénkt (Gebauer & Wulf, 1998).
Grundsatzlich sind die Korperbewegungen der Fachkréfte im ersten Typus schnell und
nicht von einer Responsivitdit den Kindern gegeniber gekennzeichnet. In den
interpretierten Mahlzeitsituationen wurde Kindern Essen aus dem Mund genommen, sie
wurden gegen ihren Willen festgehalten und die Fachkrafte wurden ihnen gegentiber
korperlich tbergriffig. Neben der volistandigen Kontrolle tber die Dinge haben die
Fachkrafte auch jederzeit alle Zugriffsmdglichkeiten auf die Korper der Kinder, die sich
— wie Objekte — der Szenerie der erwachsenenorientierten Choreographie anzupassen
bzw. unterzuordnen haben.

Die Mahlzeitsituationen sind durch machtstrukturierte Interaktionen (Nentwig-
Gesemann & Gerstenberg, 2018) gekennzeichnet und schaffen durch die Interaktionen,
die vielfach von Willkir gepragt sind, keine Nahe, Vertrauen und Gemeinschaft zwischen
den Teilnehmenden, sondern vielmehr Distanz, Zweifel und Differenz. Dies wird dadurch
verstarkt, dass sowohl die Kinder als auch die Erwachsenen untereinander kaum
kommunizieren. Der verbale Austausch zwischen den péadagogischen Fachkraften
beschréankt sich auf die Koordination der Lebensmittel. Die Kommunikation zwischen
Erwachsenen und Kindern findet ausschlieflich in Form von Ermahnungen und
Zurechtweisungen statt. Dichte peerkulturelle Interaktionen konnten bei den
Mahlzeitsituationen des ersten Typus nicht beobachtet werden. Darlber hinaus finden
grundsatzlich weder Tischgesprache statt, noch werden Gesprache mit den Kindern, z.B.
uber das Essen, initiiert. Mit Formulierungen wie ,,das Néchste reinschieben oder ,,den
Mund leer machen* wird ausschliellich der mechanische bzw. funktionelle Vorgang des
Essens thematisiert, was wesentlich zu einem Modus des ,Abfertigens® beitrégt. Durch
die Tatsache, dass dem sozialen Miteinander und generell der Begegnung und Beziehung
zwischen den Teilnehmenden keine Bedeutung beigemessen wird, sind die
Mahlzeitsituationen durch eine lieblos und angespannt wirkende Atmosphare
gekennzeichnet. Die Mahlzeitsituationen werden von einer normativ gesetzten Ordnung
der Erwachsenen gerahmt und kontrolliert, in der den Kindern lediglich eine passive,
Anweisungen ausfiihrende und Erwartungen erfillende Rolle zugewiesen wird. Die
padagogischen Fachkréfte zeigen kein Interesse an den Orientierungen der Kinder und
setzen im Vollzug der Mahlzeit durchgehend ihre Deutungs- und Handlungsskripte durch,
womit die Kinder lediglich als Objekte adressiert werden. Das Machtgefélle zwischen

Kindern und Fachkréften wird damit permanent stabilisiert.
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Der zweite Typus ,,Mahlzeit als Gemeinschaftserlebnis® ist durch die Inszenierung und
Auffuhrung von beziehungsorientierten Praktiken gekennzeichnet. Diesen Praktiken liegt
ein beziehungsorientierter Habitus der Fachkrafte zugrunde. Die primare Rahmung des
Rituals ist hier die Beziehungs- und Interaktionsgestaltung zwischen den Teilnehmenden,
sodass durch den Vollzug der Praktiken — im Kontrast zum ersten Typus — eine
Gemeinschaft hervorgebracht und gesichert wird. Hinsichtlich des Umgangs mit und der
Verwendung von Dingen ist jedoch kein wesentlicher Unterschied zum ersten Typus
festzustellen. Bis auf die Tatsache, dass einigen Kindern ein Messer zur Verfligung
gestellt wird, mit dem sie sich selbst das Brot bestreichen kdnnen, werden ihnen kaum
Madglichkeiten eingerdumt, sich an den Prozessen der Mahlzeitgestaltung zu beteiligen.
Die Beteiligung zeigt sich insbesondere im Rahmen der Tischgesprache: Die
Mahlzeitsituation im zweiten Typus sind durch viel Kommunikation zwischen Kindern
und Erwachsenen gekennzeichnet. Die Fachkréafte nutzen die Mahlzeitsituationen vor
allem im Sinne einer alltagsintegrierten Sprachférderung. Dartiber hinaus wird mit
parasprachlichen Ausrufen und Lautmalereien die Freude am Essen und der Genuss
unterstrichen sowie eine lebhafte Atmosphare geschaffen. In den Gesprachen steht jedoch
nicht ausschlieBlich das Essen im Fokus, sondern es werden auch andere Themen
angesprochen, womit die Nahrungsaufnahme und die funktionellen Vorgénge zur
Vorbereitung und Koordination der Mahlzeit in den Hintergrund treten. Das Ritual wird
als Ort der Begegnung genutzt, an dem Gemeinschaft erlebt und genossen werden kann.
Dies kommt vor allem dadurch zum Ausdruck, dass wéhrend des Essens geldachelt und
gelacht wird sowie den Kindern Lob ausgesprochen und dadurch die Bedeutung der
Tischgemeinschaft unterstrichen wird. Im Unterschied zum ersten Typus sind die
Korperbewegungen der Fachkrafte langsam und bedacht und werden von diesen
verbalisiert und angekindigt. Es wird zum Beispiel nicht ohne Weiteres nach der Hand
des Kindes gegriffen, sondern die Fachkréfte vergewissern sich im Vorfeld des
Einverstandnisses des Kindes. AuBerdem zeigen die Fachkrafte mit der Praktik des
feinfihligen und transparenten VVorgehens, dass sie ihre Handlungsschritte fir die Kinder
nachvollziehbar machen. So kénnen die Kinder im Unterschied zum ersten Typus, die
Interaktionen im Modus der Willkir erleben, eine Reziprozitat auf der Ebene der Akte
und somit ein ,,Systemvertrauen“ (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018, S. 138)
entwickeln. Indem die Mahlzeitsituationen durch einen dialogorientierten
Interaktionsmodus (ebd.) gekennzeichnet sind, mussen die Kinder nicht befiirchten, dass

sie bei ,Fehlern® oder Missgeschicken sanktioniert werden, sondern konnen darauf
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vertrauen, dass Orientierungsdiskrepanzen metakommunikativ. — im Sinne einer
reflexiven Reziprozitat und ,,‘Reparatur (ebd., S. 140) — bearbeitet bzw. verhandelt
werden konnen.

Daruber hinaus wird zum Beispiel mit dem L6ffel vor dem Mund des Kindes gewartet,
womit die Fachkréfte sich auf das Tempo des Kindes einlassen. Grundsétzlich folgen die
Erwachsenen keinem Skript, das in der Auffuhrung der Mahlzeit prioritar ist und
umgesetzt werden muss. Vielmehr orientiert sich die Praxis der Mahlzeitgestaltung
wesentlich an den Kindern, deren Bedirfnisse und Orientierungen im VVordergrund stehen.
Beispielswiese konnen Kinder ihre Geschichte noch zu Ende erzahlen, obwohl die
Mabhlzeitsituation bereits abgeschlossen ist. Die Fachkrafte folgen demnach keiner
vorgegeben zeitlichen Taktung, sondern lassen sich auf die Themen der Kinder ein.
Dartber hinaus werden Kinder bei nicht ,normkonformen‘ Verhalten am Tisch nicht
zurechtgewiesen bzw. sanktioniert. Auflierdem sind Fachkréfte des zweiten Typus bereit
bei Missverstandnissen ihre Rahmungen auch ,,zuriick[zu]stellen sowie ,,um- und
neu[zu]denken* (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017, S. 72).

Fur diesen Typus ist kennzeichnend, dass die padagogischen Fachkrafte sowohl in der
verbalen Kommunikation als auch im nonverbalen Austausch mit den Kindern ein
responsives und emotional zugewandtes Verhalten zeigen. Diese ,Qualitdt® der Praktiken
bzw. Interaktionsgestaltung schafft im Kontrast zum ersten Typus keine Distanz, sondern
vielmehr Néhe und ein gemeinschaftliches Gefuihl innerhalb der Tischgemeinschaft und
mafgeblich zwischen Erwachsenen und Kindern.

Die rekonstruierten inkludierenden bzw. dialogorientierten Interaktionsmodi (Nentwig-
Gesemann & Gerstenberg, 2018; Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015, 2017) fuhren
dazu, dass Kinder als gleichwertige Interaktionspartner mit eigenem Willen anerkannt
werden. Das Ritual der Mahlzeit symbolisiert Gemeinschaft und riickt damit die

Beziehungsgestaltung zum Kind in den Mittelpunkt des Geschehens.

6.2 Bild vom Kind, didaktisches Handeln und Rolle der Fachkraft

Die herausgearbeiteten Praktiken werden im Nachfolgenden vor dem Hintergrund der
aufgefiihrten Dimensionen der Bildungsprozesse von Krippenkindern eingeordnet. Dazu
werden die didaktischen Schlissel in der friihpddagogischen Arbeit mit Kindern in den
ersten drei Lebensjahren nach Viernickel und Stenger (2010) herangezogen, die ,,die

Mehrdimensionalitdt des Bildungsbegriffs fir die frihste Kindheit systematisch
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[aufgreifen] und die Besonderheiten friiher Lernprozesse [beriicksichtigen]* (Viernickel
& Stenger, 2010, S. 175). Die Autorinnen verstehen in diesem Zusammenhang
didaktisches Handeln als ,,die Gestaltung von Interaktionen und der physischen, sozialen
und kulturellen Umwelt mit dem impliziten oder expliziten Ziel, Bildungsprozesse der
Kinder entlang der [...] genannten Bildungsdimensionen zu initiieren und positiv zu
beeinflussen” (ebd., S. 181). Hierbei ist zu erwéhnen, dass das didaktische Element
,Dokumentationen in den Alltag integrieren” (ebd., S. 196) keine Beriicksichtigung
findet, da die Mahlzeitgestaltungen im Vollzug fokussiert wurden und daher dieses
Element als Reflexionsgrundlage fir die Ergebnisse ungeeignet ist. Dariber hinaus
werden in diesem Zusammenhang die Ergebnisse hinsichtlich des aktuellen Bildes vom

Kind und die Rolle der padagogischen Fachkraft reflektiert.

Viernickel und Stenger (2010, S. 182) fithren die ,,Beobachtung als padagogische
Grundhaltung™ als ein Element didaktischen Handelns und Planens in der
frihpadagogischen Arbeit mit null- bis dreijahrigen Kindern auf. Darunter ist die
Beobachtung und Aufmerksamkeit der padagogischen Fachkréfte gegentber kindlichen
Signalen und Bedurfnissen gemeint. Dabei sollen Fachkréafte darauf achten, die
unterschiedlichen Zugéange der WelterschlieBung von Kindern wahrzunehmen und zu
begleiten. Sie sollen den Kindern bei ihren Suchbewegungen und Fragen eine
angemessene Unterstiitzung und Hilfestellung anbieten, wobei der Bewahrung der
kindlichen Selbststandigkeit eine hohe Prioritdt beigemessen wird. Als bedeutsam
erscheint neben der Wahrnehmung von kindlichen Themen und Interessen das
einflhlsame Deuten des Beobachteten, um auf dieser Basis die padagogische Arbeit
auszurichten (Viernickel & Stenger, 2010).

Unter diesen Gesichtspunkten sind die beziehungsorientierten Praktiken, wie wir sie im
zweiten Typus finden, als sehr bedeutsam fur die kindliche Entwicklung einzustufen. Die
Fachkrafte gehen feinfuhlig mit den Kindern um, indem sie beispielsweise auf ihre
Signale achten und ihr Verhalten darauf abstimmen. Dies dokumentiert sich insbesondere
in den Praktiken des feinfuhligen und transparenten VVorgehens. Die Erwachsenen zeigen
behutsame und langsame Korperbewegungen und machen damit ihr VVorgehen fir die
Kinder vorhersehbar und nachvollziehbar. Beispielsweise greift eine Fachkraft beim
Tischspruch nicht einfach die Hand des Kindes, sondern macht nonverbal mit ge6ffneter
Hand dem Kind das Angebot, sich die H&nde zu reichen. Sie akzeptiert damit den Willen

des Kindes und seine Entscheidungsfreiheit. Diese Entscheidungsfreiheit kommt auch
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zum Tragen, wenn eine Fachkraft als nachzuahmendes Vorbild fungiert, indem sie
beispielsweise die Losungsmoglichkeit des ,Pustens® bei heilen Speisen aufzeigt. Die
Fachkraft drangt sich den Kindern nicht auf und tberlasst ihnen die Entscheidung diesen
Losungsvorschlag anzunehmen. Diese responsive, auf die Bedurfnisse des Kindes
abgestimmte Praxis (Gutknecht, 2012) zeigt sich darlber hinaus beim Fittern. Die
Fachkraft lasst sich auf das Tempo des Kindes ein und wartet mit dem L&ffel vor dem
Mund des Kindes. Das Kind kann so selbst entscheiden, wann es bereit fur den ndchsten
Bissen ist. Die Fachkraft stellt sich flexibel und emphatisch auf die Bedirfnisse der
Kinder ein, indem sie beispielsweise bei der Verletzung eines Kindes ihre emotionale
Betroffenheit ausdriickt und ihm anbietet, ein Pflaster anzubringen.

Im Gegensatz dazu lernen Kinder beim Ritual des ersten Typus vordergriindig sich der
Rahmungsmacht der Erwachsenen unterzuordnen und ihre Sichtweisen und Interessen,
auch zum Schutz vor den erwachsenen Ubergriffen, nicht zum Ausdruck zu bringen. Das
Bedirfnis der Kinder nach Beteiligung an der Essenssituation, das sich vor allem am
Interesse des dinglichen Gebrauchs bemerkbar macht, wird missachtet und Gbergangen.
Die Fachkrafte orientieren ihr pddagogisches Handeln nicht an den kindlichen Signalen
und zeigen insbesondere in ihrer nonverbalen Interaktion mit den Kindern keine
Responsivitat, was sich vor allem an den kérperlichen Ubergriffen zeigt. Dem ,,[Vorrang]
kindlicher[r] Eigenaktivitdt [...] vor erwachsenenzentriertem Input“ (Viernickel &
Stenger, 2010, S. 182), wie es im didaktischen Element ,,Beobachtung als padagogische
Grundhaltung® als ein grundlegendes Merkmal padagogischen Handelns dargestellt wird,
steht eine streng erwachsenenorientierte Praxis der Mahlzeitgestaltung kontrar

gegenlber.

Auch beim néchsten Element des didaktischen Handelns, ,,Mentalisierungsfahigkeit und
Fiirsorgeverhalten (ebd., S. 183), zeigt sich bei den zwei Typen eine differente Praxis.
Dabei geht es bei diesem didaktischen Schlissel vordergriindig um den Aufbau einer
sicheren Beziehung zwischen Kind und padagogischer Fachkraft. Dies gelingt vor allem
durch einen bedurfnisorientierten Umgang mit den Klein(st)kindern (Viernickel &
Stenger, 2010).

Das Bild vom Kind als aktiver und ,,sozialer Akteur (Tietze & Viernickel, 2016, S. 26)
betont zum einen den Akteursstatus des Kindes in seinem Bildungs- und
Entwicklungsprozess und zum anderen die Bedeutung der sozialen Beziehungen.

Insbesondere fur Kinder in den ersten drei Lebensjahren bilden verlassliche Beziehungen
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zu erwachsenen Bezugspersonen die Voraussetzung fur Lern- und Bildungsprozesse.
Kinder brauchen die Sicherheit, verstanden und wertgeschétzt zu werden und bei der
Bewdltigung von Entwicklungsaufgaben und herausfordernden Situationen Begleitung
und Unterstiitzung von Erwachsenen zu erfahren. Erst mit diesem Sicherheitsgefihl ist
das Kind in der Lage, sich offen seiner Umwelt zu widmen sowie zu explorieren und
letztlich auch zu lernen (Ainsworth & Bell, 2003; Ahnert & Gappa, 2010; Becker-Stoll,
Niesel & Wertfein, 2014).

,Was Kinder unter drei Jahren vor allem von ihrer Erzieherin brauchen, ist eine
Beziehung* (Bensel & Haug-Schnabel, 2008, S. 136). Der Aufbau dieser Beziehung
zwischen pédagogischen Fachkréften und Kindern spielt nicht ausschlieBlich zu Beginn
der institutionellen Betreuung in der Eingewohnungszeit eine Rolle. Vielmehr wird die
Beziehungsqualitat in alltdglichen Situationen immer wieder neu hergestellt und justiert
(Bensel & Haug-Schnabel, 2008). Insbesondere die ,,Schliisselsituationen* (Ferber, 2016,
S. 106) kdnnen im Krippenalltag zur Befriedigung der kindlichen Grundbedurfnisse nach
sozialer Beziehung und Exploration genutzt werden (Maywald & Schon, 2008). So
werden in der Mabhlzeitsituation nicht nur physiologische Bediirfnisse, ,,sondern [...]
zugleich soziale Bediirfnisse [befriedigt] (Weber & Kempf, 2009, S. 181). Ein
feinfiihliger Umgang mit Kleinkindern ,,stirkt die Beziehung und ldsst das Kind und
seinen Korper als liebens- und schiitzenswert erleben® (Bensel & Haug-Schnabel, 2008,
S. 136).

Insbesondere Kinder in den ersten drei Lebensjahren sind auf erwachsene
Bezugspersonen angewiesen, die sich sowohl gedanklich als auch emotional in sie
hineinversetzen konnen und wollen. Die Mentalisierungsfahigkeit zeichnet sich dadurch
aus, dass die Fachkraft ,dem noch nicht intentionalen S&ugling gegeniiber eine
intentionale Haltung einnimmt, quasi absichtsvolles Handeln unterstellt, obwohl dies
noch gar nicht entwickelt ist (Viernickel & Stenger, 2010, S. 185). Das Ziel ist hierbei
den emotionalen Zustand des Kindes sowie seine Bedirfnisse und Gedanken
nachzuvollzienen und dem Kind gegentiber zu spiegeln. Beispielsweise geht die
Fachkraft im zweiten Typus auf das ,,Aua“ eines Kindes ein, indem sie ein
schmerzverzerrtes Gesicht macht und so dem Madchen emotionale Verfigbarkeit und
aufrichtiges Nachempfinden zeigt.

Grundsétzlich sind Fachkréafte den Kindern bei den beziehungsorientierten Praktiken
liebevoll und positiv zugewandt. Dies ist daran zu erkennen, dass sie die Kinder oft

anlécheln und sie behutsam berlhren. Beispielsweise streicht die Fachkraft dem Kind
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leicht mit der Hand tber den Hinterkopf und stellt so Gber Korperkontakt N&he her. Diese
Bespiele machen deutlich, dass die Praktiken der Mahlzeitgestaltung beim zweiten Typus
weniger die Nahrungsaufnahme forcieren, diese geschieht geradezu ,beildufig. Vielmehr
stehen die Beziehungen und das Miteinandersein im Vordergrund. Damit geht einher,
dass spontane Aktionismen (Bohnsack & Nohl, 2001, S. 17) entstehen kdnnen, die sich
aus der Situation heraus ergeben, da sich die Fachkréfte auf die Impulse der Kinder
einlassen. Beispielsweise kénnen sich wahrend des Essens spontane Gesprachsthemen
zwischen Erwachsenen und Kindern ergeben oder die Erwachsenen lassen sich nebenbei
auf einen Spall mit den Kindern ein. Die Unvorhersehbarkeiten, die zwangslaufig im
padagogischen Alltag mit Kindern einhergehen, werden von den Fachkraften nicht
abgewendet, sondern im Gegenteil, sie werden aufgenommen und weitergefiihrt.

Dies zeigt auf, dass im zweiten Typus weniger die ,Inszenierung‘ im Vordergrund steht
und die Fachkréfte sich stattdessen vielmehr auf die ,Auffiithrung® einlassen. Wéhrend
die Fachkrifte im ersten Typus einem strikten ,Inszenierungsplan‘ folgen und damit an
einer bestimmten ,szenischen‘ Ausgestaltung des Rituals festhalten, sind die Fachkrifte
im zweiten Typus bereit, sich im Vollzug der Auffithrung von ihrem ,Ritualskript® zu
I6sen und dadurch bis zu einem gewissen Grad Abweichungen zuzulassen, womit sie
sowohl sich selbst als auch den Kindern einen Handlungsspielraum ermdglichen
(Fischer-Lichte, 2013; Wulf, Gohlich & Zirfas, 2001). Das Ritual enthélt im zweiten
Typus mehr ludische Elemente, da die Fachkréfte ein ,,spontanes und kreatives Handeln*
(Wulf, 2005, S. 10) zeigen und so Verénderungen und Neues zulassen (Fritzsche, 2003;
Wulf, 2004a). Im Kontrast dazu folgen die Fachkrafte des ersten Typus ihrem Ritualskript
und zeigen sich nicht bereit, Anderungen vorzunehmen. Aufkommende maogliche
Abweichungen vom  Ritualskript bzw. Orientierungsdiskrepanzen  zwischen
Erwachsenen und Kindern werden durch machtstrukturierte Interaktionen (Nentwig-
Gesemann & Gerstenberg, 2018) unterbunden.

Die Fachkrafte nehmen in beiden Typen die Rolle der Versorgerinnen ein. Diese Rolle
verschérft sich im ersten Typus, indem die Fachkréafte zusatzlich die Rolle der
Dingwachter flr sich beanspruchen und teilweise auch gewaltsam gegen die Versuche
der Kinder, die Dinge in Anspruch zu nehmen, vorgehen. Verstorend ist in diesem
Zusammenhang die gewaltformige Sanktionierung und Erniedrigung von Kindern und
die damit dominant ausgepragten machstrukturierten Interaktionen, die nicht nur allen
Grundsétzen einer professionellen Krippenpadagogik entgegenstehen, sondern mit ihren

Entwirdigungspraktiken auch den Kinderrechten grundlegend zuwiderlaufen. Dies ist im
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Hinblick darauf, dass es sich um eine Pflegesituation mit einer vulnerablen Gruppe
handelt, die im besonderen Male in einem Abh&ngigkeitsverhéltnis zu Erwachsenen
stehen, besonders besorgniserregend. Maywald (2013, S. 55) betont in seinem Beitrag
,Frihe Tagesbetreuung in Krippe und Kindertagespflege wie wichtig ein
wertschatzender Dialog mit Klein(st)kindern ist und dass die paddagogischen Fachkrafte
»eine demokratische Erziehungshaltung [vertreten] sollen, die von seelischen

Verletzungen absieht.

»Pflegesituationen haben einen entscheidenden Einfluss darauf, wie das Kind sich und
seine Position in der Welt und damit seine eigenen Handlungs- und
Gestaltungsmdglichkeiten einzuschédtzen lernt: Spielen meine Bedirfnisse und
AuBerungen eine Rolle? Werden sie beachtet? Kann ich mich einbringen? Ist es auch in
Ordnung zu zeigen, dass ich mit etwas nicht einverstanden bin? Oder spiele ich gar keine
Rolle, keinen aktiven Part in der Welt (in den Hénden des Erwachsenen)?“ (Rehmann,
2016, S. 145).

Ostermayer (2007) geht ebenfalls darauf ein, dass Kinder im Austausch mit Fachkraften
durchaus wahrnehmen, welchen Stellenwert sie in den Augen erwachsener
Bezugspersonen haben. Die Autorin unterstreicht in diesem Zusammenhang die
Bedeutung der responsiven Pflege, da der kindliche Zugang zur Welt und zu anderen
Menschen die Beriihrung und der Korperkontakt darstellt. ,,Aus ihr kann Lust oder
Erschrecken erwachsen, kann Bindung entstehen oder nicht* (ebd., S. 86).

Die mangelnden Handlungs- und Gestaltungsspielraume, die Kinder im ersten Typus
erleben, werden iiber die mimetischen Féahigkeiten ,gelernt® und ,,ohne den Weg iiber
Diskurs und BewuBtsein zu nehmen* (Bourdieu, 1987b, S. 136) cinverleibt. Kinder
werden im ersten Typus als Objekte, die sich den Handlungsverlaufen von Erwachsenen
anpassen mussen, adressiert. Es stehen in keinem Moment ihre Bedirfnisse und
Interessen im Vordergrund. Diese werden im Gegenteil als Storfaktor im Skript der
Erwachsenen angesehen. Dies fiihrt zur regelmaRigen Erfahrung der Kinder, sich in einer
hierarchisch strukturierten Beziehung zu befinden, in der die Erwachsenen Uber die
Handlungs- und Deutungsmacht verftigen, wahrend sie selbst macht- und einflusslos
sind.

Kinder in den ersten drei Lebensjahren sind in besonderer Weise auf ihre erwachsenen
Bezugspersonen angewiesen und darauf, dass diese in einem asymmetrisch strukturierten
Beziehungsverhaltnis auf Machtmissbrauch verzichten (Nentwig-Gesemann & Nicolai,

2015b). Dabei kommt es beim ersten Typus zu einem deutlichen Machtmissbrauch der
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Erwachsenen gegentber den Kindern, die in den analysierten Mahlzeitsituationen in
keinerlei Weise um eine Begegnung mit Kindern auf Augenhdhe bemdht sind. In ihrer
professionellen Rolle stehen sie den Kindern weder als Beziehungspartnerinnen zur
Verfligung, noch unterstitzen sie die Kinder in ihren Selbstandigkeits- und
Autonomiebestrebungen (Viernickel & Stenger, 2010). Im Interaktionsmodus der
Willkir schaffen sie fir die Kinder keine Grundlage, Vertrauen in die padagogischen
Fachkrafte und in Interaktionsverldufe aufzubauen und damit Sicherheit zu gewinnen, die
eine wesentliche Grundlage fur Entwicklungs- und Bildungsprozesse im Kleinkindalter
darstellt (Nentwig-Gesemann & Gerstenberg, 2018). Die Fachkrafte Gibernehmen im
ersten Typus vielmehr die Rolle der Uberwacher und Wiederhersteller, der von ihnen

gesetzten Normen.

Als weiteres Element didaktischen Handelns fuhren Viernickel und Stenger (2010, S.
186) das ,,Dreieck Kind — Gegenstand — Bezugsperson auf, womit die ,,gemeinsame
Bezugnahme auf etwas Drittes — ein Objekt oder ein Ereignis — gemeint ist. Die Kinder
entwickeln hierbei die sozial-kognitive Fiahigkeit ,,ihre Aufmerksamkeit dabei
abwechselnd auf den Gegenstand und den Sozialpartner [zu] richten® (ebd., S. 186).

Die pdadagogischen Fachkrafte des zweiten Typus regen diese sozial-kognitive
Kompetenz dabei besonders an und gestalten die Mahlzeitsituation als padagogische
Lernsituation. Weber und Kempf (2009, S. 181) betonen, dass die Mahlzeit
beispielsweise dafiir genutzt werden kann, dass Fachkrifte sich mit den Kindern ,,iiber
Besonderheiten der Speisen, iiber die Konsistenz der Nahrungsmittel* oder tiber ,,den
Geschmack des Essens* austauschen. Dies geschieht in dieser Form beim zweiten Typus,
indem die Fachkraft die Kinder fragt, was im Auflauf drin ist und so ins Gesprach mit

ihnen kommt.

Die ,,sprachliche Anpassung und Erweiterung* (Viernickel & Stenger, 2010, S. 187) als
weiteres Element didaktischen Handelns knipft an dem vorausgehenden didaktischen
Schlissel nahtlos an, da die ,,Bezugnahme auf etwas Drittes* insbesondere mit einem
,,sozialen und sprachlichen Austausch* verbunden ist (ebd., S. 186). Die Anregung der
sprachlichen Entwicklung von Kindern hat fir die frihkindlichen Bildungsprozesse einen
hohen Stellenwert (Kdnig, 2008, zitiert nach Viernickel & Stenger, 2010). Dabei wird die
Rolle der erwachsenen Bezugsperson fur die Unterstitzung der Kkindlichen

Sprachentwicklung besonders betont. ,,Hierbei ist es von besonderer Bedeutung,
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inwieweit sich der Erwachsene mit seinen sprachlichen Angeboten auf die Kompetenzen
des Sauglings bzw. Kleinkindes zur Informationsaufnahme und -verarbeitung
einzustellen vermag®“ (Viernickel & Stenger, 2010, S. 187). Dabei eignen sich zur
Unterstutzung der Sprache besonders Situationen, in denen Kinder aktiv involviert sind
und die ihre Interessen ansprechen (ebd.). Hohn (2014, S. 19) spricht in diesem
Zusammenhang vom ,,Bildungsort Mahlzeit und die Moglichkeit, dass Fachkréfte die
Essenssituation als Forderung ,,sprachlicher Kompetenzen* nutzen konnen. Auch dies ist
im zweiten Typus zu finden, wenn Fachkréfte sich mit den Kindern Gber den Auflauf und
die verwendeten Lebensmittel unterhalten und sie dadurch die Situation als
alltagsintegrierte Sprachforderung und Wortschatzerweiterung nutzen. Die sprachliche
Anregung findet an bestimmten Stellen gezielt statt, indem die Fachkraft die Kinder
konkret nach dem Begriff des Nahrungsmittels fragt. Der sprachliche Input erfolgt
auBerdem beildufig, indem die Fachkréfte beispielsweise ihre Handlungen und
Vorgehensweisen sprachlich begleiten. Grundsétzlich zeigen die pédagogischen
Fachkrafte im zweiten Typus in nahezu jeder Praktik einen hohen sprachlichen
Anregungsgehalt, was als aulerst positiv fir die sprachliche Entwicklung von Kindern
einzuschétzen ist. Zum einen ist die sprachliche Forderung der Fachkréfte
entwicklungsangemessen, zum Beispiel zeigen die Fachkrafte bei jungeren Kindern ,,ein
eingeschriinktes Vokabular, [...] viele Wiederholungen [...] sowie [...] die Ubertreibung
der prosodischen Konturen“ (Klann-Delius, 2004, S. 167, zitiert nach Viernickel &
Stenger, 2010, S. 187f.). Zum anderen sind die Situationen durch eine responsive
Sprachférderung durch die Fachkrafte gekennzeichnet, da sie die Gesprachsthemen der
Kinder aufgreifen und weiterflihren, was beispielsweise in der Praktik des
Quatschmachens zum Ausdruck gebracht wird. Die sprachliche Erweiterung setzt dabei
an die kindlichen Themen an, fiir die ,,es eine subjektive Bedeutsamkeit besitzen*
(Viernickel & Stenger, 2010, S. 187). Der sprachliche Input durch die padagogischen
Fachkréfte ist somit situationsangemessen und bezieht Kinder aktiv in die Tischgespréche
ein. Die Kinder im zweiten Typus bekommen die Gelegenheit sich entsprechend ihrer
Maoglichkeiten (sprachlich) auszudriicken. Dies zeigt sich dadurch, dass Fachkréfte
responsiv auf den sprachlichen Ausdruck von Kindern eingehen, was sich durch
geduldiges Zuhéren und Aufgreifen ihrer Themen zeigt. Die Mahlzeitsituationen sind im
zweiten Typus grundséatzlich von einer Gesprachskultur zwischen Erwachsenen und
Kindern gekennzeichnet, was die Position der Kinder als gleichwertige Partner

unterstreicht und zum Bild einer gemeinschaftlichen Tischgemeinschaft beitrégt.
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Im Kontrast dazu stehen die Praktiken des ersten Typus. Vor dem Hintergrund der
Bedeutung der sprachlichen Anregung fiir die Bildungsprozesse von Kindern, sind diese
kritisch zu bewerten. Die Mahlzeitsituationen werden von den Fachkréften nicht fir
Gesprache und zur Unterstiitzung der sprachlichen Entwicklung von Kindern genutzt.
Uberdies werden Gespréche teilweise von den padagogischen Fachkraften unterbunden,
was beispielweise in der Praktik der Normwiederherstellung zu beobachten ist. Des
Weiteren findet ein sprachlicher Austausch zwischen den Fachkraften kaum statt. Die
Kommunikation untereinander begrenzt sich dabei auf die Organisation des Essens,
beispielsweise das Verteilen von Lebensmitteln. Dies fuhrt zu einer sehr angespannten
Atmosphére, die nicht zu einem sprachlichen Austausch einladt, sondern stattdessen

Tischgesprache aktiv unterbindet.

Viernickel und Stenger (2010, S. 189) fuhren als weiteres Element didaktischen Handelns
»Wahrnehmungserfahrungen ermoglichen, Ausdrucksformen entwickeln®  auf.
Insbesondere in den ersten drei Lebensjahren spielen die sensomotorischen Erfahrungen
flr die Weltaneignung eine entscheidende Rolle. Der Koérper mit seinen Sinnen bildet
dabei das wichtigste Wahrnehmungsinstrument und der wichtigste Zugang zur Welt. Vor
diesem Hintergrund soll die kindliche Bewegungsentwicklung unterstiitzt und die Sinne
angeregt werden. ,,Sinneserfahrungen konnen in allen Alltagssituationen aufgespirt und
thematisiert werden* (Viernickel & Stenger, 2010, S. 190). Diese bieten sich besonders
an, da keine isolierten Sinnesreize gesetzt, sondern vielmehr die Sinnes- und
Kdrpererfahrungen in einem gesamten Handlungsablauf bzw. -prozess gemacht werden.
Diese Prozesse sind ,,schon sehr friih in szenische Erfahrungen eingebettet und emotional
bewertet (Schéfer, 2005, zitiert nach Viernickel & Stenger, 2010, S. 189f).

Ferner sollen Kinder dabei ,mannigfaltige Gelegenheiten haben, kulturelle
Sinngestaltungen und Praktiken kennenzulernen (Viernickel & Stenger, 2010, S. 190).
Dadurch erproben sie entsprechende Materialien und Handlungen. Neben der
Wahrnehmung und Erkundung kultureller Praktiken und Formen, entwickeln sie darlber
hinaus zunehmend die Fahigkeit, diese selbststandig einzusetzen und sich darlber
auszudricken. Um Kindern dahingehend kulturelle Teilhabe zu ermdglichen, ist es
bedeutsam, dass die Fachkrafte ihnen im Alltag kulturelle Praktiken anbieten und sie
daran beteiligen. Dazu gehoren beispielsweise ,yvielfaltige Angebote zu
Materialerkundungen® (ebd., S. 191), damit ,,Kinder eine Vorstellung von den jeweiligen

Eigenschaften und Moglichkeiten [gewinnen]* (ebd., S. 190).
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In beiden Typen werden die sinnlichen Erfahrungen des Essens kaum genutzt. Dies ist
vor dem Hintergrund der Bedeutung der Sinneserfahrungen fiir null- bis dreijahrige
Kinder als unangemessen einzustufen. Wie bereits aufgefiihrt, sollten insbesondere
Alltagssituationen fur vielféltige Sinneserfahrungen genutzt werden, wobei sich hierfur
in besonderem MaRe das Alltagsritual der Mahlzeit anbietet. In den Essenssituationen
werden beispielsweise der Geruch und Geschmack sowie die Konsistenz des Essens nicht
thematisiert. Beim zweiten Typus geht in der Praktik des feinfiihligen und transparenten
Vorgehens bei Erwachsenen eine Fachkraft lediglich darauf ein, dass das Essen heil sein
kdnnte. Im ersten Typus haben die Kinder beim Friihstuick zwar die Méglichkeit ,,mit den
Fingern zu essen (Ferber, 2016, S. 114), jedoch stellt sich hierbei die Frage, ob die
Fachkréfte das bewusst tun, um den Kindern das ,,Essen mit allen Sinnen* (Ferber, 2016,
S. 113) zu ermdglichen, damit sie ,,die Eigenschaften der Lebensmittel mit den Hénden
und dem Mund [...] erspuren (v. Dieken, 2015, S. 80) oder nicht vielmehr eine
mangelnde Bereitschaft zur Beteiligung der Kinder im Vordergrund steht.

Des Weiteren ist zu konstatieren, dass padagogische Fachkréfte den Kindern im Rahmen
der Mahlzeit — abseits der Nutzung von Besteck — kaum Madoglichkeiten zur
Materialerkundung bieten. Dies sollte jedoch angeboten werden, um die ,,Aneignungs-
und Ausdruckstitigkeit in Bezug auf kulturelles Wissen und kulturelle Praxen®
(Viernickel & Stenger, 2010, S. 177) zu unterstutzen. In den Praktiken des ersten Typus
haben Kinder nicht die Mdglichkeit, soziale und dingliche Erfahrungen zu machen, und

sind demnach auch nicht in der Lage, sich dahingehen zu beteiligen und auszudricken.

Das nichste didaktische Element ,,Autonomie und Personlichkeitsbildung unterstiitzen*
(Viernickel & Stenger, 2010, S. 192f.) knipft daran an und unterstreicht die Bedeutung
der Selbstbestimmung und der Individualitat jedes Kindes, die insbesondere im Alltag
verwirklicht werden sollen. Kindern werden ,,diese autonomen Handlungsvollziige
immer wichtiger” (ebd., S. 193) und sie sind bestrebt selbstindig ihren inneren Impulsen
nachzugehen, wobei das Kind auf eine Fachkraft angewiesen ist, die ,,feinfiihlig reagiert
und die Signale [...] angemessen spiegelt™ (ebd., S. 193) und unterstiitzt.

Eine mangelnde Beteiligung der Kinder am Gebrauch von Dingen ist bei beiden Typen
zu verzeichnen. Den Kindern im zweiten Typus steht beispielsweise lediglich ein Messer
zur freien Verfigung, mit dem sie sich ihr Brot selbst schmieren kénnen. In dieser
Hinsicht werden die Kinder — wenn auch in begrenzter Form — teilweise am Prozess der

Vorbereitung der Mahlzeit beteiligt. Alles Weitere wird von den Fachkraften organisiert
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und bereitgestellt oder aber den Kindern vorenthalten. Die Kinder kommen — abgesehen
von ihrer eigenen Tasse und dem Essen, welches sie verzehren — mit den Dingen auf dem
Tisch nicht in Bertihrung. Sowohl im ersten als auch im zweiten Typus findet kaum eine
Beteiligung der Kinder an den Prozessen der Mahlzeitgestaltung statt, was im Zuge der
Diskussion um das Bild vom Kind als aktiver Akteur seiner Entwicklung und den
entwicklungspsychologisch begrundeten Autonomie- und
Selbststandigkeitsbestrebungen in den ersten drei Lebensjahren Kritisch reflektiert
werden muss.

Die Verwirklichung der beginnenden Selbststandigkeit kann ohne eine entsprechende
Bereitstellung der Dinge nicht realisiert werden. ,,Natiirlich sind kleines, handgerechtes
Geschirr, Bestecke, Kannen, Schiisseln und Ahnliches notwendige Voraussetzungen fir
gutes Gelingen* (Weber & Kempf, 2009, S. 180). Die Dinge, also beispielsweise Kannen
oder Schusseln, sind in den untersuchten Einrichtungen in GroRe und Gewicht nicht auf
Kleinkinder angepasst. Den Kindern wird die Moglichkeit, die ,,Kulturwerkzeuge und
Artefakte (Tomasello, 2006, S. 113) ihres kulturellen Umfeldes kennenzulernen und sich
in ihrem Gebrauch zu tben (Berk, 2005), weitestgehend vorenthalten.

Obschon auch im zweiten Typus Kindern kaum eine Partizipation bezuglich materieller
Aktivitaten ermdglicht wird, zeigen sie — im Unterschied zum ersten Typus — eine hohe
Beteiligung an Gesprachen. Padagogische Fachkréfte bringen ihnen auf Beziehungsebene
viel Aufmerksamkeit und Wertschatzung entgegen. Insbesondere wenn Kindern
Missgeschicke passieren, sie beispielsweise ein Glas umwerfen oder kleckern, bringen
sie ihnen Verstdndnis und positive Bestarkung entgegen, was ihre professionelle Rolle
als Beziehungspartnerin unterstreicht. lhre positive und liebevolle Zugewandtheit bei
,Fehlern® zeigt, dass weniger die Nahrungsaufnahme und die Umsetzung eines Skriptes,
als vielmehr die Beziehungsgestaltung und damit die Tischgemeinschaft im VVordergrund
steht.

Frihpadagogische  Fachkréfte haben im Rahmen einer anspruchsvollen
Krippenpéadagogik dartber hinaus die Rolle von Ko-Konstrukteuren zu tibernehmen und
Kinder ,,im sozialen Austausch® in ,kulturelle Bedeutungen* (Viernickel & Stenger,
2010, S. 180) einzufiihren. Dazu gehort beispielweise der Einsatz von Besteck oder dass
nach der Nahrungsaufnahme der Mund abgewischt wird. Auch dies geschieht im Rahmen
der Mahlzeitsituationen des zweiten Typus in einer positiv aufgelockerten Atmosphare,

in der ,Fehler dazugehdren und die Fachkréfte fiir einen verstdndnisvollen Umgang bei

192



Die Mahlzeit zwischen erwachsenenzentrierter und kindorientierter Praxis — Fazit und Diskussion

Missgeschicken unter den Kindern appellieren und so Formen eines respektvollen
Miteinanders untereinander betonen (Bodenburg & Kollmann, 2014).

Die hier erworbenen sozialen Kompetenzen im Ritual (Wulf, 2004c) werden in einer
positiv konnotierten Stimmung vermittelt, wahrend die angespannte Atmosphare in den
Mabhlzeitsituationen des ersten Typus als bedenklich einzuschétzen ist. Da Rituale an der
,Empfindungs- und Erlebnisfahigkeit” (Schultheis, 1998, S. 187) der Kinder ansetzen,
inkorporieren sie diese Formen der Degradierung und Ohnmacht. Ohne den Weg Uber
das kognitiv-reflexive Bewusstsein zu nehmen, werden Uber die Inszenierung und
Auffihrung von Ritualen Machtverhéltnisse neu hervorgebracht und stabilisiert sowie
gleichzeitig in die Korper der Kinder eingeschrieben (Wulf, 2017).

Die Ergebnisse des ersten Typus sind vor dem Hintergrund des Kindbildes als ,, Trager
allgemeiner Grundrechte und spezifischer Kinderrechte (Tietze & Viernickel, 2016, S.
24) und der Kindertageseinrichtung als Ort der sozialen Teilhabe und
Demokratieerziehung als alarmierend zu bewerten. Kinder sind auf Wahrung und
Achtung ihrer ,,unverduBerlichen Wiirde“ auf Erwachsene angewiesen und besitzen
dariiber hinaus ,,Entwicklungs- und Partizipationsrechte* sowie ,,das Recht auf Bildung
und Freiheit des Denkens und das Recht auf Anhodrung, MeinungsduRerung und
Berucksichtigung ihrer Standpunkte (ebd., S. 32). Eine Einordnung der Ergebnisse des
ersten Typus nach ,,moralischen resp. diskursethischen Prinzipien* (Bohnsack, 2020, S.
112), die grundsitzlich ,,Bedingungen der Moglichkeit der Verstindigung iiber
unterschiedliche Norm(alitats)vorstellungen* (ebd.) in den Blick nehmen, zeigt, dass die
Fachkrafte sich weder nach padagogischen, noch nach diskursethischen Malistaben
orientieren, sondern die Mabhlzeitsituation vielmehr als hierarchisch strukturierte Praxis

organisieren, in der sie Kinder als Objekte adressieren.

Das didaktische Element ,,Creating Togetherness — Peerkontakte anbahnen und
unterstiitzen™ (Viernickel & Stenger, 2010, S. 193f.) unterstreicht die Bedeutung des
Kontakts und der Interaktionen zwischen Klein(st)kinder. Sie beginnen mit
fortschreitendem Alter mehr Interesse an Peerinteraktionen zu zeigen, was beispielsweise
durch gegenseitiges Beobachten und dem Austausch von Blicken und Bertihrungen zum
Ausdruck gebracht wird. Pé&dagogische Fachkrafte koénnen Peerinteraktionen
unterstltzen, indem sie beispielsweise auf Aktivitdten anderer Kinder hinweisen oder sie
gemeinsam in Spiele involvieren. , Alltagsrituale mit der gesamten Gruppe (z. B.

Tischspriuche) und fest installierte Gelegenheiten zum Austausch und zur wechselseitigen
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Bezugnahme sind hierfiir von Bedeutung™ (ebd., S. 195). Bei diesen sozialen Ereignissen
wird der Zusammenhalt innerhalb der Gruppe gestarkt und gesellschaftliche Normen und
Werte werden eingelibt (ebd.).

Grundsétzlich sind in den Mahlzeitsituationen kaum Peerinteraktionen beobachtet
worden. Dies konnte unter anderem darauf zurlickgefuhrt werden, dass lediglich die
Erwachsenen Zugriffsmdglichkeit auf die Materialien haben. Ein Materialaustausch unter
den Kindern, der zwangslaufig zu einem Kontakt untereinander fihren wirde, kommt
dadurch gar nicht erst zustande. Dadurch fehlen den Kindern wichtige Lernmoglichkeiten
und soziale Handlungskompetenzen konnen zumindest in diesem Rahmen kaum
erworben werden.

Im ersten Typus sind auf3er Blicke unter den Kindern und dem Tischspruch zu Beginn
jeder Mahlzeit keinerlei Peerinteraktionen zu beobachten. Die padagogischen Fachkrafte
sitzen zumeist zwischen den Kindern, wodurch der Kontakt unter ihnen erschwert wird.
Dies verscharft sich durch die Tatsache, dass die Fachkréfte dariiber hinaus keinen
Austausch zwischen den Kindern initiieren.

Im zweiten Typus lassen sich abseits des Tischspruchs vereinzelt peerkulturelle
Interaktionen beobachten. Beispielsweise beobachtet Benjamin Valentina beim Pusten
und ahmt diese Tatigkeit nach. AuRerdem macht er sie ein paar Augenblicke spater auf
ihr ,,Aua“ aufmerksam. In der Praktik der Gespréchsinitiierung zeigt die Fachkraft auf
ein Lebensmittel in Valentinas Teller, was die Aufmerksamkeit von Benjamin erregt und
er die Frage der Fachkraft, was das genau im Auflauf sei und die urspringlich an
Valentina gerichtet war, beantwortet. Eine weitere kurze Interaktion zwischen Benjamin
und Valentina spielt sich ab, als der Junge sein Glas umstot und Valentina dieses
daraufhin wegschiebt und ihn darauf hinweist, dass es fir ihn kein Trinken mehr gibt. In
diesem Kontext stellt die Fachkraft unmissverstdndlich Normen und Werte
gesellschaftlichen und sozialen Miteinanders klar, indem sie Benjamin in Schutz nimmt
und fir mehr Verstéandnis bei Missgeschicken pladiert. Dies ist vor dem Hintergrund, dass
die Fachkraft ,,auch in das Verhalten bei Tisch und die Kulturtechniken ein[fiihrt]*
(Gutknecht & Hohn, 2017, S. 82) als padagogisch angemessen zu bewerten.

6.3 Chancen fur Professionalisierungsprozesse
Wie bereits mehrfach ausgefiihrt, hat die Gestaltung des Alltags eine hohe Bedeutung fur

die Erziehungs- und Bildungsarbeit mit jungen Kindern. Die padagogische Ausgestaltung
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von (ritualisierten) Alltagssituationen wird jedoch mafigeblich durch eine ,,verinnerlichte
Alltagspadagogik* (Schafer, 2010c, S. 38) der Fachkrafte hervorgebracht. Das bedeutet,
dass die péadagogische Arbeit zentral von einem weitgehend unbewussten Verhalten
sowie unhinterfragten Vorstellungen und Glaubenssatzen gesteuert wird (ebd.). ,,Will
man padagogisches Verhalten professionalisieren, also an wissenschaftlich reflektierten
Vorstellungen ausrichten, dann muss man nicht nur das Wissen, sondern auch diese
internalisierte Alltagspadagogik verdndern (ebd., S. 39). Vor diesem Hintergrund sollte
(in der Ausbildung friihpaddagogischer Fachkrafte) insbesondere die Forderung von
professionellem Handeln bzw. einer professionellen Reflexivitdt im Fokus stehen
(Nentwig-Gesemann, 2013c; Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2014). Dabei zeichnet sich
Professionalitdt dadurch aus, dass die Fachkrédfte in der Lage sind, ihr eigenes
padagogisches Handeln zu reflektieren (Nentwig-Gesemann, 2013c). ,Der/die
Professionelle ist dazu in der Lage, auch spontan Planungen zu veréndern, verschiedene
Perspektiven einzunehmen, kreative und divergente Losungen zu finden, also nicht auf

»Rezeptwissen* zuriickzugreifen* (ebd., S. 12).

Dabei ist eine forschende Haltung nach Nentwig-Gesemann und Nicolai (2014) ein
zentrales Merkmal von Professionalitat. Mit der forschenden Haltung wird die Fahigkeit

bezeichnet, verschiedene Perspektiven einzunehmen:

,Dazu gehort zum einen die Entwicklung fallrekonstruktiver und -verstehender
Basiskompetenzen, also eines handhabbaren methodischen Instrumentariums, um sich den
Sinn von Situationen und die Struktur von Fallen systematisch erschlieBen zu kdnnen. Zum
anderen geht es um die Fahigkeit, Gber den systematischen Fallvergleich zu Erkenntnissen
zu gelangen, die tiber den Einzelfall hinausreichen* (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2014,
S. 158).

Um den forschenden Habitus bzw. eine professionelle Reflexivitat zu entwickeln,
empfehlen die  Autorinnen die ,videogestiitzte  Analyse padagogischer
Schlisselsituationen® (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2014, S. 149). Die Betrachtung
von videographisch  aufgenommenen  Alltagssituationen kann  dabei  zur
Kompetenzerweiterung und Reflexionsarbeit genutzt werden. Da es sich bei den Videos
um die Fachkréfte selbst und ihre Praxis im péadagogischen Alltag handelt, ist die
Auseinandersetzung mit dem Videomaterial mit einem hohen persénlichen Engagement
verbunden. In diesen Prozessen kann gemeinsam uber die Herausforderungen in der

padagogischen Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren sowie Uber die
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individuellen Starken und Schwachen bzw. personlichen Denk- und Handlungsmuster

diskutiert und reflektiert werden (ebd.).

Wenn ,,Kompetenz vor allem als ein performatives, kontextrelatives, dynamisches und
perspektivisches Konstrukt betrachtet [wird], das in Situationen von den handelnden
(professionellen) Akteuren immer wieder neu hergestellt werden muss, dann kdnnen
Bildungsprozesse tatsachlich von den Potenzialen und Impulsen der Lernenden selbst
ausgehen und zu ihnen zurlickkehren* (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2014, S. 152).

Dabei kdnnen padagogische Fachkréfte — anders als im konkreten Vollzug paddagogischer
Situationen — sich tiber mogliche Handlungsoptionen unterhalten. ,,Die Eigen-Dynamik
und Eigen-Sinnigkeit einer Situation kann rekonstruiert und verstanden werden,
Diskrepanzen zwischen den eigenen Uberzeugungen und Orientierungen und dem
tatsdchlichen Handeln werden im wahrsten Sinne des Wortes ,augenfdllig** (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2017, S. 78). Insbesondere hinsichtlich der Interaktionsqualitat ist
es von hoher Bedeutung, ob Fachkrafte in der Lage sind mit Rahmendiskrepanzen
zwischen ihnen und den Kindern umzugehen und gemeinsam mit den Kindern ,,auf einer
expliziten und impliziten Ebene zu reflektieren* (Nentwig-Gesemann, Walther & Munk,
2020, S. 279). Damit ,,ist die Bereitschaft zur Verstandigung Uber die Unterschiede
zwischen den eigenen Normalitatsvorstellungen und denen von Kindern und/ oder Eltern

ein zentrales Merkmal von Professionalitit® (ebd., S. 280).

Gutknecht (2012, S. 150) betont ebenfalls, dass der Einsatz von ,,Filmanalysen® in der
Praxis und in der Ausbildung frihpadagogischer Fachkrafte von hoher Bedeutung ist.
Ziel dieses Verfahrens ist eine ,,Blick- und Wahrnehmungsschulung* (ebd., S. 150), um
die padagogischen Fachkrafte fir ihre (korperlichen) Handlungsvollziige zu
sensibilisieren. Dies soll Fachkrafte dabei unterstiitzen ihre Interaktionen mit den Kindern
— insbesondere in den Alltagsinteraktionen wie Essen und Wickeln — zu analysieren und

eine professionelle Responsivitat zu entwickeln (Gutknecht, 2012).

Eine weitere Mdglichkeit die professionelle Reflexivitdt und forschende Haltung bei
frihpadagogischen Fachkraften anzustoen ist der Einsatz von ,schriftlichen
Fallskizzen* (Gutknecht, 2012, S. 150) bzw. ,,Dilemmasituationen‘ (Nentwig-Gesemann
& Nicolai, 2014, S. 151).

»Dilemmasituationen [...] sind komplexe bzw. uneindeutige und herausfordernde — zum
Teil auch kritische und konflikthafte — padagogische Situationen, in denen sich Akteure in
ihrer Kompetenz herausgefordert oder sogar Uberfordert fiihlen. Eine Situation kann nicht
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ohne Weiteres mit bisherigen Handlungsroutinen bewaltigt werden und/oder der Akteur
befindet sich in einem inneren Konflikt* (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2014, S. 151).

Dabei werden die (angehenden) Fachkrafte gebeten, eine konkrete Dilemmasituation aus
ihrem padagogischen Alltag aufzuschreiben. Anschliefend wird diese Situation unter
Einbezug von Theoriewissen, ihrer bisherigen Praxiserfahrung und der eigenen
Biographie reflektiert. Dilemmasituationen kénnen Lernprozesse initiieren, da sie bei den
Fachkraften in ihrer padagogischen Alltagspraxis Irritationen hervorrufen. Das eréffnet
die Mdoglichkeit, dass Dilemmasituationen bei entsprechender Anwendung ,,zu Knoten-
und Wendepunkten der personlich-biografischen wie auch der professionellen
Entwicklung werden* (ebd., S. 151). Grundsatzlich ist hierbei wichtig zu beachten, dass
nach der dokumentarischen Evaluationsforschung die ,,Prinzipien der Responsivitat und
des Gespréachscharakters® (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2014, S. 152) eingehalten
werden. Dieses VVorgehen kann dazu beitragen, dass friihpddagogische Fachkréfte ihre
Fahigkeiten und Kompetenzen besser beurteilen kénnen. lhre Kompetenzen werden
demnach nicht anhand einer vorab festgelegten normativen Folie evaluiert (Bohnsack &

Nentwig-Gesemann, 2020).

In seiner Monographie ,,Professionalisierung in praxeologischer Perspektive® erldutert
Bohnsack (2020), dass es vor allem darum geht, sich auf die Logiken des
Praxisgeschehens einzulassen und weniger das padagogische Handeln zu evaluieren.
Laut Bohnsack (2020, S. 17) entwickeln sich ,,Tendenzen eines ,Ethnozentrismus des
Gelehrten‘“, die sich dadurch auszeichnen, dass die Praxis aus einer Position der
,»,hoheren‘ Rationalitdit des Professionellen” (ebd., S.129) betrachtet und nach
nomologisch-deduktiven MafBstidben und Konzepten der ,,Theorien des Common-Sense*
(ebd., S.113) bewertet wird. Dadurch entwickelt sich eine ,,Hierarchisierung des
Besserwissens* (ebd., S.121), die sich immer weiter von der Eigenlogik der
vollziehenden Praxis entfernt. Vor diesem Hintergrund darf die Professionalisierung von
padagogischen Fachkraften auf der Ebene der Bewertung nicht enden. Eine
Professionalisierung, im Sinne einer Steigerung der Reflexionsféhigkeit und einer
Orientierung nach grundlegenden Werten und ,,diskursethischen Prinzipien* (Bohnsack,
2020, S 111), muss an der Selbstreflexion ansetzen. Vor diesem Hintergrund ist die
,Explikation dieses impliziten oder atheoretischen Erfahrungswissens® (Bohnsack &
Nentwig-Gesemann, 2020, S. 16) und damit letztendlich die Auseinandersetzung mit der

eigenen Handlungspraxis entscheidend.
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Eine weitere Moglichkeit, das implizite Wissen bzw. die handlungsleitenden
Orientierungen explizit zu machen, ist die Biografiearbeit.

,,Professionelle sollten sich ihrer eigenen biografischen Gewordenheit bewusst sein und
damit die Standortverbundenheit der eigenen Perspektive kritisch reflektieren kdnnen.
Professionell ist es, die eigenen (berufs-)biografisch gepragten Erfahrungen und
Orientierungen nicht unreflektiert als Interpretations- und Bewertungsfolie flr die Praxis
heranzuziehen bzw. sich darliber bewusst zu sein, wie leicht das passiert (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2014, S. 154).

Dabei kdnnen Gber bestimmte Fragen und/oder asthetische Zugénge Reflexionsprozesse
angeregt werden. Ziel ist es dabei, sich seiner Lebensgeschichte bewusst zu werden
(ebd.).

Auf die ,,Bedeutung biografischer Selbstreflexion* (v. Dieken & v. Dieken, 2014, S. 35)
— insbesondere in der Arbeit mit Klein(st)kindern — weist ebenfalls v. Dieken (2015, S.
61) hin, die erldutert, dass es vielen padagogischen Fachkraften im Umgang mit den
Kleinsten schwerfallt ,,nicht die gleichen [...] Methoden anzuwenden, die zum Beispiel
die eigenen Eltern eingesetzt haben®. Vor diesem Hintergrund, so betonen v. Dieken und
v. Dieken (2014) sowie Ferber (2016, S. 113), ist es wichtig, ,,sich mit eigenen Pragungen
auseinanderzusetzen®. Dies sollte insbesondere fiir die Schlisselsituation Essen erfolgen,
indem die padagogischen Fachkréfte Reflexionsfragen beantworten, wie beispielsweise
»Welche Einstellungen hatten meine eigenen Erzieher [...] zum Thema ,,Essen*? Wie
wurde ich dadurch gepragt?* (Ferber, 2016, S. 113). Weitere Fragen bezugnehmend auf
kulturbedingte Unterschiede oder verschiedener Essgewohnheiten sollen den Austausch
in Teambesprechungen anregen und dazu dienen, dass sich das Team reflektiert und
gemeinsame Richtlinien fir das Ritual der Mahlzeit festgelegt werden (Ferber, 2016).
Gutknecht und Hohn (2017) erlautern, dass die biografischen Erfahrungen der Fachkrafte
die Essenssituationen in der Krippe durchaus beeinflussen kénnen und daher eine
Auseinandersetzung mit der eigenen Ess-Geschichte unabdingbar ist. ,,Pddagogische
Fachkréfte haben es bei ihrer Arbeit in der Krippe immer mit zwei Kindern zu tun: dem
Kind in sich und dem Kind vor sich* (ebd., S. 103). Die Autorinnen schlagen demzufolge
vor, die Biografiearbeit in der Ausbildung frihpadagogischer Fachkréafte fest zu
verankern. Ohne die Reflexion der eigenen Ess-Erlebnisse bestdnde die Gefahr, dass die
Essenssituationen von den Pragungen der Fachkrafte gelenkt werden (ebd.).
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6.4 Method(olog)ische Reflexionen

Die Methode der Videographie bietet sich in besonderer Weise an die Praxis der
Mahlzeitgestaltung im Vollzug ihres Geschehens zu erfassen und die inszenierten und
aufgefiihrten Praktiken zu rekonstruieren. Dies héangt insbesondere mit ihrem
»~mikroanalytischen Zugriff* (Wagner-Willi, 2005, S. 258) auf das Performative
zusammen. Aullerdem erdffnet sie ,,einen Zugang zur Logik der Praxis des prozessualen
Ineinanderwirkens von Korperlichkeit, Sprache, Territorialitdt und Materialitat in der
Hervorbringung von Wirklichkeit* (Blaschke, 2015, S. 92).

Insbesondere im Rahmen von Essenssituationen mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren bietet sich das Erhebungsverfahren der Videographie an, da fur Kleinkinder
die Wahrnehmungs- und Ausdrucksmoglichkeiten zentral Uber die Korperlichkeit
verlaufen (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2015a). Uber die technischen Funktionen der
Wiederholbarkeit und Zeitlupe kénnen in diesem Zusammenhang die korperlichen
Prozesse in geeigneter Weise erfasst werden (Huhn & Schneider, 2003). Besonders die
Interaktionspraxis zwischen padagogischen Fachkraften und Kindern kann in diesen
performativen Zusammenhdngen feinanalytisch betrachtet und ausgewertet werden
(Nentwig-Gesemann & Wagner-Willi, 2007).

Vor dem Hintergrund einer praxistheoretischen Ausrichtung der Arbeit wurde der Blick
zu Beginn der Analysen bewusst auf die inszenierten und aufgefiihrten Praktiken und
weniger auf ,,die Personen® (Reckwitz, 2003, S. 292) gerichtet. Dies wurde mithilfe einer
phanomenologischen Analyseeinstellung realisiert, um die Auswertung nicht bereits im
Vorfeld in eine bestimmte Richtung zu lenken, da beispielsweise eine ,,Machtverteilung
[auch] innerhalb von Praktiken, [...] quer zu einem strukturell asymmetrischen
Machtverhéltnis zwischen Erwachsenen und Kindern, liegen kann® (Bollig & Kelle,
2014, S. 275). Erst {iber die ,,vorurteilsfreie Einstellung™ (Danner, 2006, S. 165) wurden
die Praktiken und die daraus resultierenden sozialen Ordnungen herausgearbeitet. Die
Auswertungen haben gezeigt, dass sich Differenzen zwischen den Teilnehmenden
entlang der generationalen Differenz manifestiert. Ob die Mahlzeitsituation mehr
Differenz oder Gemeinschaft unter den Teilnehmenden symbolisierte, stand dabei in
starker Abhéngigkeit zu den aufgefiihrten Praktiken der Erwachsenen.

,Die professionelle und pédagogische Verantwortung fiir das Herstellen, Sichern und
Aufrechterhalten einer geteilten Interaktionssphare [...], fur die auf Machtmissbrauch

verzichtende Anerkennung der Kinder und ihrer Rahmungen als prinzipiell gleichwertige
tragen die Erwachsenen. Das Kind ist noch nicht autonom, es ist darauf angewiesen, dass
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Erwachsene seine Autonomiebestrebungen erkennen und anerkennen® (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2015b, S. 68).

Da die Praktiken zentral in Interaktionen eingebettet sind, wurden die Videosequenzen
mithilfe  der  Dokumentarische  Videointerpretation  bzw.  Videobasierten
Dokumentarischen Interaktionsanalyse (Bohnsack, 2010a; Nentwig-Gesemann &
Nicolai, 2015a, 2015b, 2017; Nentwig-Gesemann, Walther & Munk, 2020) ausgewertet,
wobei alle drei Forschungsschwerpunkte, also die Rekonstruktion von Inszenierungen
und Auffihrungen von Praktiken sowie der sozialen Ordnungen und der Beziehungs- und
Interaktionsqualitét, zentral uber den dokumentarischen Analysefokus und damit tiber die
Analyse der Interaktionsorganisation nach Dokumentarischen Methode erfolgte
(Bohnsack, 2007a; Bohnsack, 2007b; Bohnsack, 2010a; Nentwig-Gesemann &
Gerstenberg, 2018).

Grenzen der Arbeit sind in diesem Zusammenhang insbesondere dahingehend fest zu
machen, dass sowohl organisationale als auch gesellschaftliche Milieus in den Analysen
keine Berlicksichtigung fanden, obschon sie das Interaktionssystem mafRgeblich pragen.
Weitere Forschungsvorhaben miissten ,,zukiinftig so angelegt sein, dass iiber den
empirischen Zugriff auf interaktionale Erfahrungsraume hinaus, systematisch und auf
Komparation beruhend, auch organisationale und gesellschaftliche Milieus einbezogen
werden, um sinn- und soziogenetische Typologien generieren zu konnen™ (Nentwig-
Gesemann & Gerstenberg, 2018, S. 148). Darlber hinaus wurden Vor- und
Nachbereitungen der Mahlzeitsituationen von den padagogischen Fachkréften im Feld
nicht videographiert, sodass hierzu keine Aussagen (ber Praktiken und die
Interaktionsverlaufe gemacht werden kdnnen. Dies hatte zu einem umfassenderen Blick
und Verstandnis der Mahlzeitsituationen in den untersuchten Krippen beigetragen, da das
vorausgehende Tischdecken und das Aufrdumen ebenfalls wichtige Elemente der

Essenssituation bilden.

6.5 Abschlief3endes Restimee

Durch die Zunahme einer institutionellen Betreuung von Kindern unter drei Jahren, riickt
das Interesse an Bildungsprozessen junger Kinder immer mehr in den Fokus der
Fruhpéadagogik (Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2014). Dabei vollzieht sich die
Erziehungs- und Bildungsarbeit mit null- bis dreijéhrigen Kindern zentral tber die
Gestaltung des Alltags (Ahnert & Schnurrer, 2006; Alemzadeh & Nentwig-Gesemann,
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2020; v. Dieken, 2015, Ostermayer, 2007; Weigl, 2009). Alltagliche und wiederkehrende
Situationen und Rituale, wie beispielsweise das Essen und Wickeln, gehdren zu den
,»Schliisselsituationen in der Krippe* (v. Dieken & v. Dieken, 2014, S. 9) und spielen vor
dem Hintergrund ihrer Bedeutung fir frihkindliche Lern- und Bildungsprozesse eine
bedeutsame Rolle fir die pddagogische Arbeit mit Klein(st)kindern (\VVon der Beek, 2014,
S. 134). ,,In diesen Alltagssituationen finden wesentliche Bildungsprozesse statt, die die
Grundlage flr alle spateren Erfahrungen im Leben des Kindes legen” (v. Dieken & v.
Dieken, 2014, S. 9). Dies héngt insbesondere damit zusammen, da Alltagssituationen alle
Dimensionen der frihkindlichen Bildungsprozesse bei Krippenkindern (Viernickel &
Stenger, 2010) anregen und demnach ,als Lernfelder keinen Kompetenzbereich
unberiicksichtigt” lassen (Von der Beek, 2014, S. 134).

Bildungsprozesse bei Klein(st)kindern sind in hohem Mal3e an soziale sowie korperliche
und praktische Erfahrungen geknupft (Viernickel & Stenger, 2010). Die leiblich-
sinnlichen Erfahrungsweisen gehéren zu den ersten Formen der kindlichen
Weltaneignung (Lippitz, 1983; Stieve, 2010a). Es sind weniger die rationalen und
individuell-intentionalen Denkweisen die friihkindliche Bildungsprozesse initiierten und
pragen, sondern vielmehr die sozial-eingebundenen, im praktischen Vollzug leiblich-
sinnlichen und préreflexiv-emotionalen Erfahrungen, die in Alltagssituationen, wie

beispielsweise dem Essen, gemacht werden (Kellermann & Wulf, 2009; Sting, 2009).

Die Entwicklung von Kindern in den ersten drei Lebensjahren ist insbesondere davon
gepragt, dass Kinder in die sie umgebenden Kulturen eingefuhrt bzw. einsozialisiert
werden (Brunner, 2013; Siegler et al., 2016; Textor, 2000). Demnach sind
Bildungsprozesse in der frihen Kindheit insbesondere dadurch gekennzeichnet, dass
Kinder an alltagskulturellen Praktiken teilnehmen und dadurch ein alltagspraktisches
Wissen erwerben, das im Kdorper verankert ist und dadurch auch als korperliches bzw.
inkorporiertes Wissen bezeichnet wird (Berk, 2005). ,,Das dabei erworbene Wissen ist
ein ,,implizites bzw. beildufig im alltdglichen Miteinanderhandeln praktisch angeeignetes
Wissen (Schulz, 2015, S. 93). Die Bedeutung der ,,Wiederentdeckung des praktischen
Wissens® (Horning, 2001) betont insbesondere das leibphdnomenologische
Bildungsverstandnis, das im Fachdiskurs in der Diskussion um frihkindliche
Bildungsprozesse eine untergeordnete Rolle spielt, jedoch in hohem MaRe die leiblich-

sinnlichen  Erfahrungsweisen von Kindern und die korperlich-praktischen
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Wissensformen unterstreicht (Meyer-Drawe, 1982, 2010; Lippitz, 1993). Kulturelle und
soziale Wirklichkeiten werden nicht durch kognitive Wissensbestande hervorgebracht,
sondern vielmehr ist es das soziale und praktische Wissen, das den Alltag bestimmt und
Menschen dadurch zum ,,Experten des Alltags® (Horning, 2001) macht. Folgt man
diesem Verstandnis bedeutet Bildung ,,die Erzeugung sozialer, im praktischen Wissen des
Korpers verankerter Kompetenzen® (Wulf, 2004c¢, S. 10). Indem Kinder am Alltag und
ihren Ritualen teilnehmen, Ubernehmen sie Uber die mimetischen Fahigkeiten die
,,szenische Inszenierung mit ihren Wert-, Einstellungs- und Handlungselemente in ihre
Vorstellungwelt” (Wulf, 1996, S. 168). Vor allem bedienen sich die Inszenierungen und
Auffuhrungen von Ritualen der Korper der Akteure und entfalten durch ihre prareflexive
Erlebnisfahigkeit ihre Kraft und Wirkung (Wulf, 2005; Audehm, 2009b). Vor diesem
Hintergrund hebt die Dissertationsarbeit die Bedeutung der Alltagsgestaltung fur die
frihpédagogische Arbeit mit Klein(st)kindern sowie das leibphd&nomenologische

Bildungsverstéandnis hervor.

Die péddagogische Ausgestaltung von (ritualisierten) Alltagssituationen, das hat diese
Arbeit gezeigt, wird maligeblich durch eine korperbezogene und prareflexive
Handlungsféhigkeit der Akteure hervorgebracht. Es stellt sich die Frage, in welchem
Ausmal} frihpadagogische Fachkrafte in Krippen einen reflexiven Zugang zur
padagogischen Alltagspraxis haben. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund Kritisch
zu diskutieren, da praktische und habitualisierte Wissensformen ,,von Praxis auf Praxis
iibertragen werden [...], ohne den Weg iiber Diskurs und BewuBtsein zu nehmen*
(Bourdieu, 1987b, S. 136). Auch padagogische Fachkrafte sind in ihrer Kindheit
Enkulturations- und Sozialisationsprozesse durchlaufen und wurden in alltagskulturelle
Praxen eingefihrt, weshalb auch bei ihnen von ,,sozialisierten Korpern® (Hillebrandt,
2016, S. 78) gesprochen werden kann. Diese Alltagsrituale sind fir die Akteure so
selbstverstandlich, dass sie nicht expliziert werden kdnnen, da sie auf einer impliziten

Ebene verhaftet sind und damit ,,Reflexivitit ausschalten* (Luhmann, 1984, S. 613)

Dies ist insbesondere dahingehend bedeutsam, da es sich bei null- bis dreijahrigen
Kindern um eine vulnerable Gruppe handelt, die im besonderen Malle in einem
Abhéngigkeitsverhaltnis zu Erwachsenen stehen (Maywald, 2013). Hierbei sollte in der
Ausbildung frihpadagogischer Fachkrafte insbesondere die FoOrderung einer

professionellen Reflexivitdt im Fokus stehen. Bereits in der Ausbildung sollten
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angehende padagogische Fachkréfte die Moglichkeit bekommen ihre pédagogische
Praxis zu beobachten, um vor allem die ,Explikation dieses impliziten oder
atheoretischen Erfahrungswissens® (Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2020, S. 16) zu
unterstiitzen und ihren eigenen Habitus zu reflektieren. In diesem Zusammenhang sollte
die Implementierung entsprechender Methoden in Aus-, Fort- und Weiterbildung
frihpéadagogischer Fachkréfte, wie sie in Kapitel 6.3 diskutiert worden sind, starker

forciert werden.

Vor diesem Hintergrund sollte die Dissertationsarbeit darlber hinaus dazu beitragen, die
Erkenntnisse der Alltagsgestaltung starker in den Professionalisierungsdiskurs einfliel3en
zu lassen. Frihpadagogische Fachkréfte sollten darauf aufmerksam gemacht bzw. daftr
sensibilisiert werden, wie sich ihre padagogische Alltagspraxis gestaltet und wie sich
diese auf das Erleben und Erfahren von Kindern auswirkt. Uber die Analyse der Praktiken
und den daraus resultierenden sozialen Ordnungen kénnen Aussagen dariiber getroffen
werden, wie sich Kinder und Erwachsene im institutionellen Kontext begegnen. Die
Arbeit sollte am Beispiel der Mahlzeitsituation eine ertragreiche Perspektive auf den
padagogischen Alltag in der Krippe einnehmen und Erkenntnisse unter anderem dartiber
gewinnen, wo wir hinsichtlich des Akteurstatus von Kindern und des didaktischen
Handelns von padagogischen Fachkréaften stehen. Wird die Mahlzeitsituation als
Begegnung genutzt, wo Gemeinschaft erlebt und genossen wird? Werden Praktiken
vollzogen, die Kinder als Partizipanden erleben lassen und sie in ihrem Akteursstatus
bekraftigen? Oder ist die Mahlzeit ein Ort, an dem Differenzen zum Ausdruck kommen;
wo Kinder einem machtstrukturierten Setting ausgesetzt sind? Es geht in diesem
Zusammenhang um die Frage, ,,0b das Kind als prinzipiell gleichwertiger Interaktions-
und Kooperationspartner geachtet und anerkannt wird und ob es dem Erwachsenen in der
asymmetrischen  Beziehung gelingt, sensibel mit seiner Deutungs- und
Handlungsméchtigkeit umzugehen und auf einen Missbrauch zu verzichten® (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2015b, S. 47). Wenn wir das Wissen dazu haben, wie
Machtstrukturen innerhalb p&dagogischer (Schlissel-)Situationen bzw. Interaktionen
entstehen, kann dies zu einem besseren Verstdndnis und einer erhéhten Achtsamkeit
beitragen. Ein Blick auf scheinbar ,kleine‘ und fliichtige Praktiken des Alltags kann eine
Sensibilisierung fir diese Prozesse und das Erkennen der Bedeutsamkeit solcher

Situationen beglnstigen.
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