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Bernd Broskamp
Bildungspraktiken der frithen Kindheit

»The world experienced (...) comes at all times with
our body as its centre, centre of vision, centre of ac-
tion, centre of interest. Where the body is is >here
when the body acts is snow<; what the body touches is
>thisq all other things are >there< and >then< and >that-.
... The body is the storm-centre, the origin of coordi-
nates, the constant place of stress in all that experi-
ence-train. Everything circles round it, and is felt from
this point of view.«

William James (2008: 79)

I. Einleitung

Fragen Sie einen x-beliebigen Menschen, in welchen seiner beiden Schu-
he, Socken oder in welches Hosenbein er am Morgen zuerst geschliipft
ist! Er wird diese Frage moglicherweise nicht auf Anhieb beantworten.
Vermutlich misse er, so William James (1950: 115), den Ablauf zumin-
dest noch einmal imaginir durchspielen, um Gewissheit dariiber zu er-
langen. Und zwar deshalb, weil korperliche Gewohnheits- und sozia-
le Dingwelten eine ebenso wundersame wie unbewusste Allianz bilden,
eine Allianz, die im Leben von Kindern nur ganz allmahlich an Bestand
gewinnt. Sie sind ja erst dabei, beides moglichst dauerhaft ins Lot mit-
einander zu bringen. Was bedingt, dass sie im Krippen-, teils auch noch
im Kindergartenalter die tagtdgliche Erfahrung eines temporaren Ausei-
nanderdriftens beider Welten machen, bspw. im Zuge des Erwerbs einer
beliebigen sozialen Praktik wie der des Sich-Anziehens. Kleidung und
Schuhwerk, woraus auch immer gefertigt, erweisen sich hierbei nimlich
als auRerordentlich widerspenstige Materialien. Armel oder Hosenbei-
ne tragen, nach eiligem Ausziehen, oft genug noch die Spuren des letz-
ten Aktes an sich; sie verharren nicht selten in halb umgestiilpter Form
an der Garderobe. Mit der Folge, dass bei der nachsten Gelegenheit oder
Notwendigkeit des Anziehens der Arm im Armel oder das Bein im Ho-
senbein sich verfangt. Wie durch einen Knoten gebremst, bleibt er bzw.
es stecken und kommt nicht mehr voran (»Es geht nicht!«), und zwar
umso weniger, je mehr Druck ausgetibt wird.

Wo ein Wille ist, ist hier also weniger ein Weg, sondern eine Baustel-
le, die den Lauf der Dinge ins Stocken geraten lasst, auch bei den Knop-
fen. Sie entziehen sich ihrer Bestimmung und wollen trotz mihseligster
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Bearbeitung partout nicht ins Knopfloch. Schuhe erfordern unendlich
viel Geduld und strauben sich dagegen, wie von selbst den Fufs zu um-
fassen; selbst gutes Zureden kann sie nicht erweichen und geschmeidi-
ger machen. Manchmal ist es einfach zum Verzweifeln, so sehr, dass Ge-
sichtsziige entgleiten, Tranen fliefSen und die Welt einen Moment lang in
einem Meer aus Hoffnungslosigkeit oder, alternativ, Wut und Arger ver-
sinkt. So dass in letzterem Fall der Gegenstand, dieses unwillige Ding,
zur Rechenschaft gezogen, bestraft und beschimpft wird (»Du bloder
Schuh!«), insbesondere in der Autonomiephase, wenn Kinder Dinge zu-
nehmend »alleine machen« wollen. In diesem Licht besehen, mutet die
von Schniirsenkeln und »Schleifen machen« befreiende Erfindung des
Klettverschlusses an, als wire sie ein wahrer Segen.

Dass eine solche Erfindung mitnichten das Ende des tiglichen Ringens
um frithkindliche Autonomie einldutet, zeigen freilich drei- bis vierjahri-
ge Kinder, die sich schon mit Leichtigkeit selbstindig anziehen konnen.
Selbst ihnen kann es passieren, dass sie einen eher unfreiwilligen Tanz
mit den Dingen auffithren, bspw. dann, wenn die rechte Hand beim An-
ziehen einer Regenjacke in deren linken Armel eintaucht. Wihrend sie
in flussiger Bewegung aus diesem wieder herauskommt, stellt die linke
Hand fest, dass sie dort, wo sie den fiir sie bestimmten Armel erwartet,
ins Leere stofSt. Als ob so etwas wie tragische Ironie hier ihren Ursprung
hitte, miindet die Drehbewegung des Schwungs, in der Hoffnung, den
Abstand zwischen Arm und Armel zu verkiirzen, unversehens in einer
pirouettenformigen Kreisbewegung des ganzen Korpers. Drei mal dreht
sich der dreieinhalbjahrige Junge, der hier beobachtet wird, um die ei-
gene Achse, ohne dass der Armel fiir die Anstrengung Verstindnis zeigt
— bevor eine kindsthetische Intervention, eine sanfte Berithrung an der
Schulter des Kindes, dessen Drehbewegung stoppt. Es ist der Grof3va-
ter, der sein Enkelkind aus dem Kindergarten abholt und der, hinter ihm
stehend, das gesamte Manover wohlwollend liachelnd beobachtet hat.
Und der nun den Zeitpunkt fir gekommen hilt, dem Ganzen ein Ende
zu bereiten und das Kind bei den letzten Handgriffen zu unterstiitzen.

Diese knappen ethnographischen Vignetten machen auf etwas auf-
merksam, das Erwachsene, auch wenn die Erinnerung daran weitge-
hend verblasst ist, zumindest praktisch wissen: Dass die Beherrschung
der (korperlichen) Praktiken des Alltags ebenso wie die Praktiken der
(Selbst-)Beherrschung langjidhrige Lernprozesse einfordern, deren Ver-
lauf und Harten, all die tagtaglichen kleinen Dramen nicht weniger als
die tausend kleinen Wahrnehmungen des Alltags, die primaren Erfah-
rungen der Faszination, des Entziickens und des Gliicks, von Neugierde
und Enthusiasmus oder des ersten Konnens und praktischen Erkennens,
zu spateren Zeitpunkten im Leben dem Vergessensein anheimfallen. Und
zwar deshalb, weil die Routinen des Alltags dann so tief im Korper-
schema verankert sind, dass ihre Ausfithrung diesem tiberlassen werden
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kann und die Aufmerksamkeit wihrenddessen frei wird fiir andere Din-
ge. Sprechen kann man dann, wenn dieser Punkt erreicht ist und die ba-
salen Erwerbsprozesse abgeschlossen sind, wenn berechtigter Stolz zei-
gen lasst, was man gelernt hat und wofiir man von jenen Erwachsenen,
die einem wichtig sind, Anerkennung einfordert (» Guck mal, was ich
kann!«), von einem »Koénnens-Korper«, und zwar in der Weise, dass
»sich bei reibungslosem Objektgebrauch Korper und Dinge komplemen-
tar zueinander« verhalten (Gebauer 1997: 506).

I. Der Korper als Dreh- und Angelpunkt
von Bildungsprozessen

Wer frithkindliche Bildungspraktiken verstehen méchte, kommt nicht
umbhin, die zentrale Rolle der »korperlichen Gewohnung« (Kaufmann
1999: 52f.) zur Kenntnis zu nehmen. Die neuere praxistheoretische Bil-
dungsforschung nimmt eine Verschiebung der Forschungsoptik in diese
Richtung vor. Sie wendet sich gegen ein traditionelles Verstandnis, das
von der »Korperlichkeit der Bildung« (Alkemeyer 2009) absieht. Sie
vollzieht einen radikalen Bruch mit der »Illusion der geistigen Bildung«
und spricht einen ungeheuerlichen Zweifel aus, der an den »fundamen-
talen Glaubenssitzen nicht nur der deutschen, sondern der gesamten
abendlandischen Padagogik« (Liebau 2006: 46) riittelt. Sie stellt expli-
zit gesteuertes Lernen, soweit dessen formale Organisation den Bildungs-
institutionen anvertraut ist, zwar nicht grundsitzlich in Frage. In ihrer
Wirksamkeit jedoch stellt sie es hinter das ungesteuerte praktische Ler-
nen des Korpers (der, sofern seine Weisen des Weltverstehens und -erken-
nens ignoriert werden, sich stillschweigend anderes einverleibt als das,
was Lehrpliane und Unterrichtsziele vorgeben) zurtick (vgl. Alkemeyer
2006a; Liebau 2006).

In dieser neueren Perspektive leistet und erfihrt der Korper, begriffen
als ein sich ausbildender Habitus, von Geburt an eine » permanente For-
mierungs-, eine Bildungsarbeit« (Bourdieu 1997: 167; Herv. i.O. dtsch).
Lange Zeit hinter dem Modus der »geistigen Gewohnung« verborgen
und vergessen, zum Schweigen verdammt wie auch die Welt der Artefak-
te (Kaufmann 1999: 42ff.; Latour 1998), eignet sich das » Korperlernen«
(Althans 2009) als primarer Modus der Aneignung und Konstruktion
von sozialer Welt dazu, ins Zentrum einer friihkindlichen Bildungsso-
ziologie geruckt zu werden. Denn bei den Praktiken der Inkorporierung
handelt es sich ja um den Erwerb sozialer Basiskompetenzen, und selbst
dem ersten Anschein nach eher kognitive Tatigkeiten (Denken, Bewer-
ten, Klassifizieren usw.) zeigen sich bei genauerer Betrachtung doch im-
mer auch als Korporalitit in Aktion. Tatsachlich sind alle Kultur- und
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Kommunikationstechniken angewiesen auf erworbene, erlernte und ele-
mentare Gebrauchsweisen, Techniken und Zustinde des Korpers.

Als Ausgangspunkt einer in diese Richtung zielenden praxistheore-
tisch begriindeten Bildungsforschung der frithen Kindheit eignet sich
Bourdieus (2001a: 194) pragnante Formel: »Der Korper ist in der so-
zialen Welt, aber die soziale Welt steckt auch im Koérper (als hexis oder
eidos).« Thre zentralen Gegenstiande bildeten die vielfiltigen, von je-
dem Individuum zu durchlaufenden Prozesse der »Vergesellschaftung
der Physiologie«, also jene Verwandlungen eines »wilden< Korper(s),
... der allzeit und auf der Stelle nach Befriedigung verlangt«, in »einen
>habituierten, das heif3t zeitlich strukturierten Korper« (Bourdieu 1979:
199). Zu erforschen wiren so gesehen Fragen wie diese: Auf welche Wei-
se kommen die sozialen Welten, die der frithen Kindheit zugdnglich sind,
in die Korper hinein? Wie ergreifen sie Besitz von Kindern, so dass diese
bzw. ihre Korper sich von »ihren« Welten »besessen« fithlen? Wie voll-
ziehen sich diese Transformationsprozesse in den Praktiken der Kindheit
bzw. des Kindseins an und in ihren Korpern? Auf welchem Weg schrei-
tet die Inkorporierung des Sozialen voran, so dass es (also das Sozia-
le) sich in Form elementarer sozial akzeptierter und zunehmend besser
beherrschten Praktiken, Gewohn- und Gewandtheiten des Korpers zu
erkennen geben kann? Wie eignen Kleinst-, Klein- und Vorschulkinder
sich die prinzipiell variablen und »scheinbar automatischsten Gebarden
und unbedeutendsten Korpertechniken — der Art, zu gestikulieren oder
zu gehen, sich zu setzen oder zu schneuzen, beim Sprechen oder Essen
den Mund zu bewegen —« (Bourdieu 1982: 727) an? Mit anderen Wor-
ten: Auf welche Weise transformiert sich bei aller Einzigartigkeit der In-
dividuen eine jeweilige kulturelle Willktir (bspw. die eines Habitats) im
Verlauf einiger weniger Jahre so, dass diese Willkiir sich (vermittelt iber
die generativen Schemata eines sich formierenden Habitus) situationsad-
dquat auf der Ebene des Unwillkiirlichen (blitzartig und somit schneller
als jede bewusste Aktion) dufSert, also in Form von nahezu automatisch
hervorgebrachten und jenseits des Bewusstseins angesiedelten Praktiken
und Routinen des Korpers?

Dariiber wissen wir im Detail relativ wenig. Bis vielleicht darauf, dass
Neugeborene mit entsprechenden Dispositionen zu deren Erwerb aus-
gestattet sind, dass im Rahmen eines mehrjdhrigen Prozesses die Beherr-
schung bestimmter unter den korperlich-kulturellen Praktiken anderen
ein wenig vorausgeht, und dass es sich dabei um Lernprozesse handelt,
die nicht delegierbar sind. Niemand kann fiir ein Kind wahrnehmen,
fithlen, (be-)greifen, (ver-)stehen, zeigen, sprechen, laufen, eine Haltung
einnehmen, singen, tanzen, klatschen, lachen, stampfen, schnalzen, Haa-
re kimmen, Zihne putzen, sich waschen oder anziehen usw. lernen. Es
kommt nicht darum herum, diese und ihnen entsprechende Kompeten-
zen sich selbst einzuverleiben. Und zwar, indem es unterschiedlichste
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Praktiken innerhalb der ihm zuginglichen Habitate (der Familie, einer
Tageseinrichtung) wieder und wieder performativ zur rechten Zeit und/
oder imaginar als auch spielerisch (im Als-Ob niitzlicher Fiktionen) voll-
zieht, diese teils unermiidlich variiert, teils virtuos miteinander verkniipft
und dabei gelegentlich (scheinbar) groffe Umwege beschreitet. Zweifel-
los, so Heinz von Forster, erhalten wir auf die Frage, was Lernen wirk-
lich ist, im akademischen Kontext (des, wenn man so will, »scholastic
view« von Psychologen, Padagogen, und gegenwirtig besonders promi-
nent, so sei hinzugefugt: Neurowissenschaftlern) vielfiltige Antworten:

»Wenn jedoch diese Frage in einem operativen Kontext gestellt wird,
erhalten wir tiberhaupt keine Antwort: Wir haben nicht die geringsten
Vorstellungen dariiber, was in uns vorgeht, wenn wir sagen, wir ha-
ben was gelernt. Ich will damit sagen, dass wir ungefihr seit unserem
zweiten Lebensjahr laufen, sprechen und gesellig sind, obwohl wir we-
der Kurse in unserer Muttersprache noch in der Kunst der Fortbewe-
gung belegt haben. Fur diese Fahigkeiten hat es niemals einen Lehrplan
gegeben, und wir wissen nicht, wie wir sie erworben haben« (Forster

1993: 128).

II. Zur Verortung des Korperlichen in den
Bildungsplanen der Lander

Man mag in der »universitiren Lern- und Bildungsforschung« mit Recht
eine Art Blindheit gegentber der »Bedeutung des Korperlichen in Bil-
dungspraktiken« (Alkemeyer 2006a: 124) bzw. eine Art »Korper- und
Dingvergessenheit« (Alkemeyer 2009) ausmachen. So sehr diese Fest-
stellung fir Analysen des Bildungsgeschehens in den hoheren Spharen
des Bildungssystems in Schule und Hochschule zutrifft, so wenig trifft
sie den Kern der Sache, wenn es um die Programmatik und neuere Ana-
lysen frithkindlicher Bildung geht.! Man gewinnt (zunichst) genau den
entgegen gesetzten Eindruck: Umso jlinger die Zielgruppe derjenigen, fiir
die verbindliche Bildungsinhalte festgelegt werden, desto stirker wird in
guter entwicklungspsychologischer Tradition das Korperliche (z.B. das
sensomotorische Lernen) wie auch der Akteurs- und Konstruktionscha-
rakter des Welterzeugens (»Kinder machen sich ein Bild von der Welt«)
betont. Bildung sei » Aneignungstitigkeit«, ein »aktiver Prozess«, »sozi-
ale Praxis«, sie sei »lustvoll« und: »Bildung ist sinnliche Erkenntnista-
tigkeit« (Berliner Bildungsprogramm [BBP] 2004: 18-20). »Bewegung

1 Vgl. dazu die fundierte, (teils leib-)phinomenologisch und gestalttheoretisch
orientierte Arbeit von Claus Stieve (2008) tiber die »die Gegenstinde unserer
Kindheit«.
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ist eine elementare Form des Denkens« —so wird Gerd E. Schifer (2007:
220) als einer der profiliertesten Autoren zu Fragen der frihkindlichen
Bildung in diversen Bildungspldanen (Berlin, Hamburg, Saarland, Sach-
sen-Anhalt) zitiert. Kein Bildungsprogramm, das es versaumt, auf das
»ganzheitliche Lernen mit allen Sinnen« hinzuweisen, und unter den
seit ungefahr 2002 erarbeiteten Bildungspldnen der Lander gibt es di-
verse, die dem »Korper«, zumeist im Verein mit » Gesundheit« und »Be-
wegung«, gar den Status eines eigenen »Bildungsbereichs« zuerkennen.?

Allerdings ist es eben diese Zuordnung des Korperlichen zu einem
bestimmten Bildungsbereich, die, praxistheoretisch besehen, etwas un-
glicklich ausfillt. Sie verleitet dazu, die korperliche Seite der Bildung
uber Gebiihr verengend als Sphire eigener Art zu entwerfen; als eine,
die klar umgrenzte und abgrenzbare Konturen hitte. Praxistheorien le-
gen hier eine andere Sicht nahe. Danach musste die Korperlichkeit frith-
kindlicher Bildung quer zu allen von den diversen Programmen benann-
ten Kompetenz-, Aufgaben- und Bildungsbereichen? liegen. Sie hitte wie
ein Knotenpunkt im Zentrum jeglicher Art von (auch programmatisch
entworfenen) Lern- und Bildungsprozessen zu stehen. Und zwar deshalb,
weil Bildung, sofern sozial wirksam, wie jede Existenzweise des Sozialen
immer in doppelter, sich fortwihrend wechselseitig durchdringender Ge-
stalt auftritt: in inkorporierter, also Korper gewordener und in vergegen-
standlichter Form. Eine Sprache, die nicht gesprochen, also nicht verkor-
pert wird, ist eine tote Sprache, Biicher, die nicht (vor-)gelesen werden,
sind toter Buchstabe, Lieder, die nicht mehr gesungen werden, haben ihr
Leben ausgehaucht und ein Spielplatz, der nicht bespielt wird, ist eine
Art Geisterspielplatz wie jene Geisterstadte, die, unbewohnt, dem Ver-
fall preisgegeben sind. Tatsachlich leiten sich die meisten Eigenschaften
von Bildung daraus ab, dass diese langjihrige Lernprozesse voraussetzt,
auf Einverleibung angewiesen und »grundsatzlich korpergebunden« ist
(Bourdieu 2001b: 113f.; Herv. i.0.).

2 So bis 2014 in den Bildungsplianen Berlins, Brandenburgs, Niedersachsens,
Schleswig-Holsteins. Varianten finden sich im Bayerischen (»Physische Kompe-
tenzen«), Baden-Wiirttembergischen (»Bildungs- und Entwicklungsfeld: Kor-
per«), Thiiringer (»Motorische und gesundheitliche Bildung«) und Sachsischen
Bildungsplan (»Somatische Bildung«).

3 Als padagogisch-methodische Aufgabenfelder gelten z.B. in Berlin »Spielx,
» Alltags-«, »Raum-« und »Projektgestaltung« sowie »Beobachtung/Doku-
mentation«. Diese seien als quer liegend zu den sog. Bildungsbereichen (»Sozia-
le/kulturelle Umwelt«, »Kommunikation/Sprache«, »Bildnerisches Gestalten«,
»Musik «, »Mathematische« sowie »Naturwissenschaftliche Grunderfahrun-
gen«) zu verstehen, die sich in der Praxis, wie konzediert wird, einer analyti-
schen Zerlegung entzogen (BBP 2004: 12f.).
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IV. Autopraxeographische Perspektiven
einer »korperlichen Soziologie«

»Ich erachte nichts als falscher, als die in den Gesell-
schaftswissenschaften verbreitete Ansicht, der For-
scher diirfe nichts von sich selbst in seine Arbeit ein-
fliefSen lassen. «

Pierre Bourdieu (2004: 180)

Das vertiefende Aufspuren der Korperlichkeit frihkindlicher Bildung er-
folgt hier aus einer eher ungewohnlichen Perspektive. Sie erfordert eine
doppelte Situierung des eigenen Blickwinkels, im Hinblick auf die uni-
versitire Welt zum einen, auf die mir vertraute Welt der frithpadagogi-
schen Praxis zum anderen. Als jemand, der in den frithen goer Jahren
die Entscheidung eines »going native« traf, um in einer von ihm mit ge-
griindeten Kindertageseinrichtung geschiftsfihrend, beratend und hin
und wieder (bspw. bei Personalengpissen oder regelmifSig bei der »frith-
kindlichen Bewegungserziehung«) in der padagogischen Praxis tatig zu
sein, habe ich doch nie die Bindungen zu bestimmten Subuniversa des
wissenschaftlichen Feldes radikal gekappt. Vor diesem Hintergrund bie-
tet es sich an, den exklusiven Zugang, der mir zum Feld der frithkindli-
chen Bildung innerhalb des begrenzten Raums der eigenen Einrichtung
jederzeit offen steht, fiir eine Art Riickiibersetzung der padagogischen
Praxis in das wissenschaftliche Feld der Praxistheorien zu utilisieren.
Gefolgt wird dabei einem autopraxeographischen Vorgehen,* das sich
im Sinne Bourdieus (2004) als eine Art »teilnehmende Objektiverung«

4 Mit dieser Kennzeichnung geht es mir darum, autoethnographisches Vorge-
hen (vgl. Ellis et al. 20115 kritisch Delamont 2007) produktiv zu nutzen, dabei
aber zugleich der damit verbundenen Gefahr, sich in den endlosen Tiefen des
Subjektivismus zu verlieren (vgl. Wacquant 2010: 16), praxeographisch ent-
gegenzusteuern (Schmidt 2011). Praxeographie (Mol 2002) verwendet eth-
nographische Methoden, fokussiert ihre Beschreibungen (»-graphie«) jedoch
weniger auf » Volker « (»ethnos«) oder Gruppen, sondern vorrangig auf Prakti-
ken, d.h. auf das Zusammenwirken von (beobachtbaren) korperlich(-mental-)
en Aktivitdten und Artefakten bzw. Dingen und die darin sich artikulierenden
(jedoch nicht beobachtbaren, sondern nur zu erschlieffenden) Formen implizi-
ten Wissens und/oder Konnens, die der unaufhérliche Strom praktischer Ta-
tigkeiten hervorbringt und von denen dieser in Gang gehalten wird. Der von
mir in diesem Text gewihlte Beschreibungsmodus iibt sich gewissermaflen da-
rin, die stummen Seiten der dynamischen, mir vertrauten Vollzugswirklichkeit
nachzuzeichnen und die Verwickeltheit von korperlicher und dinglicher Sozi-
alwelt zur Sprache zu bringen.
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versteht. Es begegnet der vertrauten sozialen Welt tendenziell mit dem
Blick des Fremden, setzt Fremdheit sozusagen als Erkenntnisprinzip ein;
dies im Dienste einer Klarung des Verhiltnisses des Forschers zu seinem
wissenschaftlichen Objekt. Insofern hat er, tempordr und methodolo-
gisch kontrolliert, »die Bande und Verhaftungen« zu losen, die ihn an
seine eigene Welt binden; er hat jenen »Glaubensiiberzeugungen« abzu-
schworen, »die unabdingbar sind, um dazuzugehoren«, was zumindest
zeitweilig heifSt, »jegliche Mitgliedschaft und Abstammung zu verleug-
nen« (Bourdieu 1985: 50). Dieser Sicht entsprechend verstehe ich mich
als eine Art

» Zauberlehrling, der das Risiko auf sich nimmt und sich fir die Zaube-
rei des eigenen Stammes und dessen Fetische interessiert, statt in fernen
Tropen den beruhigenden Reizen einer exotischen Magie nachzugehen«
(Bourdieu 1988: 36).°

Ein solches Vorgehen birgt allerdings fiir denjenigen, der sich ihm ver-
schreibt, erhebliche Gefahren und Risiken in sich. Seine Perspektive als
Autoethno- bzw. praxeograph steht diametral im Gegensatz zu derjeni-
gen eines traditionellen Feldforschers, der Welten erkundet, zu denen er
erst einmal einen Zugang finden muss. Hier halt dieser sich dartber hi-
naus — anders als der Autoethnograph — nur vorubergehend auf; er ist
in ihnen sozial nicht situiert. Titig ist er vielmehr »in seiner iiberliefer-
ten Bedeutung des Kundschafters oder Spabers« (Bourdieu 1979: 442
Fn.2; Herv. i.0.). Im ungiinstigen Fall dhnelt er den »Polizeidetektiven«
(Sartre 1985: 58), oder, um das Spektrum moglicher Kategorien in die-
se Richtung noch zu erweitern, den Agenten und Spionen, mit dem Ziel,
»seine Beobachtungen zur Objektivitat« zu erheben (Sartre 1985), um
diese sodann, zuriickgekehrt in den Schof$ der akademischen Familie, der
staunenden scientific community in Form von Berichten und Monogra-
phien zu prisentieren. Wer wie ich im akademischen Universum hinge-
gen als tendenziell Fremder auftritt, als »Informant«, um aus seiner ei-
genen vertrauten Welt zu berichten, der spricht mit Akzent; er wird mit
Recht darauf hin befragt werden, ob und inwieweit seine Berichte valide
seien, ob sie nicht eher (narzisstischer) Ausdruck von Interessen und Re-
produktionsstrategien eines temporiren Uberliufers sind, und die, weil
perspektivisch gebunden an seine Primarbeziehungen innerhalb des Fel-
des der frithpadagogischen Praxis und an seine darin eingenommene Po-
sition, mit berechtigter Skepsis zur Kenntnis genommen werden wollen.

5 In dieser Perspektive bilden ausgewihlte klassische Texte der sozialanthropo-
logischen Literatur, die die Korperlichkeit des Sozialen in fremden (Bateson/
Mead 1942), aber auch — dhnlich der Tradition der Lettres Persanes — exotisie-
rend in vertrauten Kulturen beschreiben (Miner 1956), zwei Seiten einer Me-

daille.
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Zugleich setzt dieser Typus des Autopraxeographen all das aufs Spiel,
was ihn an seine ureigenste Welt bindet, seine Zugehorigkeit, seinen Ruf
und sein Ansehen, seine Stellung, kurz: sein feldspezifisches symbolisches
Kapital, wenn er, anstatt wunschgemafs die Welten des Forschens und
die der eigenen professionellen Praxis zu verbinden, jene Fehler begeht,
die ihn in der Sicht der eigenen Leute zum »Verriter« werden lassen,
zu einem, der Dinge ausplaudert, die man Fremden nicht erzihlt. Und
wer wollte schon symbolischen Suizid begehen? Das Management die-
ser strukturellen Ambivalenz erfordert es, die Enttarnung dieser Art von
»Doppelagentschaft« von Anfang an selbst vorzunehmen (anstatt »mit
doppelter Zunge « zu sprechen), und zwar in duflerst moglicher Transpa-
renz. Denn die Grenzen der Untersuchung verlaufen dort, wo das Kapi-
tal an Vertrauen, das das existenzielle Fundament einer Kindertagesein-
richtung bildet, aufs Spiel gesetzt werden wiirde und wo es darum geht,
die Familien und ihre Kinder wie auch die Kolleg/innen und mich selbst
nicht nur um der Einhaltung vertraglicher Vereinbarungen willen (wie
z.B. Schweigepflichten) zu schutzen.

Aus diesen Griinden sind die eingeflochtenen ethnographischen Episo-
den teils anonymisiert, teils mittels dichter Beschreibungen unter Zuhil-
fenahme visuell-kindsthetischer Erinnerungsstrategien erarbeitet; oder
aber die Familien und die Kolleg/innen haben mich, sofern es um die
Prasentation und Analyse photographischen Materials geht, im Rahmen
einer vorherigen Sichtung explizit dazu autorisiert, es in diesen Text auf-
nehmen zu diirfen.® Forschungsstrategisch relevant ist ferner, dass mein
eigener Korper, begriffen als reflexives und reflektiertes Erhebungsinst-
rument, im Sinne einer »korperlichen Soziologie« (Wacquant 2o0t10: 17)
ebenfalls im Spiel ist. Dieser »Korper des Soziologen« (Wacquant 2010:
17) — in der padagogischen Praxis geschult, sein eigenes Handeln und sei-
ne Reaktionen (z.B. »feuchte Augen« in ihrem Werden in »beriihrenden«

6 Den Familien habe ich ein Versprechen gegeben: dass dieser Text (und das Fo-
tomaterial) nur als Printversion (und nicht etwa online) erscheint. Sichergestellt
werden soll auf diese Weise, dass er die Fachoffentlichkeit erreicht, die enthal-
tenen (sensiblen) Daten jedoch nicht unkontrolliert zirkulieren. Alle Passagen,
die ihre Kinder betreffen, sind von den jeweiligen Eltern gegengelesen und au-
torisiert worden. Es mag ferner kritisch eingewendet werden, dass bestimm-
te praxistheoretisch relevante Konzepte (Macht, Herrschaft, Disziplinierung,
symbolische Gewalt) zu geringe Beachtung finden. Eine alltagstheoretische,
nicht-analytische und insofern moglicherweise missverstindliche Lesart sol-
cher Konzepte konnte, so meine Befiirchtung, unerwiinschte praktische Riick-
wirkungen auf die Einrichtung haben. Die Perspektive der Vertrautheit hat in-
sofern einen Preis, der teils in einer inneren Zensur und, damit verbunden, einer
gewissen Blindheit fiir Fragestellungen begriindet liegt, die von aufSen mogli-
cherweise als erste an den Text herangetragen werden. Diesen kann allerdings
in stirker anonymisierter Form in anderen Arbeiten nachgegangen werden.
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Momenten) wahrzunehmen, aber auch darin, seinen Einsatz als Instru-
ment der pidagogischen Arbeit (wo minimale ideomotorische und ide-
osensorische Hinweise hochste Bedeutsamkeit gewinnen) zu erkennen
und praxeologisch umzudeuten — ist also auf mehreren Ebenen immer
dabei: mit seinem »praktischen Sinn«, diesem Sinn fiir die kleinen » Ver-
ricktheiten«, die Kinder mogen, wenn Erwachsene sich eben nicht wie
Erwachsene verhalten; mit seinem Sinn fiir »Humor«, fiir »Quatsch«
und fur »Unfug« (von dem Gerd Polt irgendwo einmal sagt, dass dieser
wohl »das Mindeste « sei, was man »von einem Kind erwarten« konne);
dem Sinn fur das Theatralische, wenn er gezielt die Mundwinkel herun-
terzieht und schluchzt, und dabei so tut als ob er weint (weil das Kinder
den Atem anhalten ldsst und sie herausfinden wollen, ob du »jetzt echt
weinst?«); dem Sinn fir Vielstimmigkeit, der die eigene Stimme einmal
heben, einmal senken und ein weiteres Mal (wie beim Vorlesen von Ge-
schichten) komplett verstellen ldsst, und ihr, sofern es notwendig sein
sollte, in Verbindung mit einer eindeutigen korperlichen Geste kurz das
»Bellen« (»Stop!«) erlaubt, um einen Punkt zu setzen.

Dichte Erinnerungen: Dinge — Bilder — Episoden

Die Korperlichkeit frihkindlicher Bildung ist, selbst wenn die Kinder
nicht anwesend sind und das pralle Leben des Kindergartenalltags durch
eine seltsame Stille ersetzt wird, allgegenwirtig. Sie hat sich in die Dinge
eingeschrieben, so wie die Dinge sich tiber Jahre hinweg den Korpern,
dem eigenen wie denen der Team-Mitglieder, von Kindern und Eltern,
allmihlich eingepragt haben. Sie dufSert sich in der gesamten Materia-
litat der Einrichtung, ihren fur Erstbesucher manchmal labyrinthischen
Raumen und Fluren, die erst im Lauf der Zeit und ihres taglichen Bege-
hens Orientierung ermoglichen (» Ah, wo muss ich jetzt hier raus? « wird
am Ende einer Besichtigung gelegentlich gefragt).

Es ist mithin die gesamte Ausstattung, die Bande spricht: das Mobili-
ar mit seinen kleinen Stithlen (mit Armlehnen fir die Einjdbrigen, damit
sie nicht herausfallen) und niedrigen, jedoch hohenverstellbaren Tischen
(so dass sie mit den Kindern mitwachsen); die sanitiren Anlagen mit
den kleinen Kindertoiletten (die potentiell zukiinftigen Eltern spontan
Auferungen entlocken wie »Ach, wie niedlich!«, » Ach, ist das siif§!«);
die Waschanlage mit ihren Wasserhihnen, deren Offnen und SchlieSen
magische Wirkungen zeitigt insofern, als ihre Betatigung bei Klein- und
Kleinstkindern tranceartige Zustinde der Faszination auslost: der glit-
zernd-klare Wasserstrahl hort einfach nicht auf zu fliefSen und verandert
doch, Hinde und Augen in seinen Bann ziehend, am Ablauf mundungs-
oder zuvor berihrungsbedingt seine nur scheinbar feste Form, um dann,
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unendlich viele Fragen aufwerfend, in den unergriindlichen Tiefen des
Abflusses zu verschwinden.

Bemerkenswert ebenfalls die tiglichen Auftritte der materiellen Ko-
Akteure des Phinomens der »laufenden Nasen«, also die der Zellstoff-
bzw. Papiertaschentiicher. Pyramidenférmig aufgehiuft und allzeit er-
reichbar deponiert warten sie auf ihren Einsatz, der oft genug mit einem
kleinen Beben eingeldutet wird: einem Niesen, das den ganzen Korper
durchschuttelt, das sodann, einen Moment spiter, jenes fliichtige aus
Nasensekret (oder umgangssprachlich: »Schnodder«) bestehende und
zu Blasen sich auftiirmende Kunstwerk produziert, das umgehend auf
Seiten der Padagoginnen die Schlagzahl der Bewegungsabfolgen erhoht.
Weil sie, je nach eingeschitzten Moglichkeiten des Kindes, diesem mog-
lichst bevor das Kunstwerk sich komplett verflussigt entweder sehr ei-
lig das Taschentuch reichen, damit es sich selbst von dem Produkt be-
freit. Oder aber, sich die Erlaubnis einholend, ein erstes Abwischen der
Nase des Kindes selbst vornehmen, und es anschliefend umgehend auf-
fordern zu »schnauben« (was, als Vorform des Schneuzens, gelernt sein
will). Wobei sie selbst von Angesicht zu Angesicht mit dem Kind so gut
wie unbewusst einen leichten Atemstof§ durch ihre Nasenlocher hinaus-
pressen, simultan begleitet von einer knappen vorwirts gerichteten Be-
wegung des Kopfes, so dass, fur das Kind gleichermafSen spiir-, hor- wie
sichtbar (also multi- bzw. transmodal), dessen mimetische Fahigkeiten
moglichst aktiviert werden.

Nicht zu vergessen die sehr speziellen, in kleinen Boxen aufbewahrten
personlichen Besitztiimer der Krippenkinder, also jene affektiv so wich-
tigen Dinge, die der Verkaufsjargon als »Beruhigungssauger« bezeich-
net: die »Nuckel« oder »Schnuller«. Wenn in Gebrauch, sitzen sie wie
ein leuchtender Nabel mitten im Gesicht und verbinden die Innenwelt
der Mundhohle mit der AufSenwelt des Sichtbaren. Eine Erhohung der
Frequenz der Saugbewegung bekommen sie umso stiarker zu spiiren, je
mehr die (Innen-)Welt eines auf dieses Artefakt angewiesenen Kindes
einmal kurzfristig aus den Fugen geraten ist und ein kleiner Zusammen-
bruch bewaltigt werden will. Zu anderen Zeiten wiederum bilden sie den
Mittelpunkt unendlich vieler an Erwachsene gerichteter Spielangebote.
Wenn der Nuckel bspw. mit blitzenden Augen und dem sprichwortli-
chen Schalk im Nacken einfach mal ausgespuckt wird, dann oft genug
in Erwartung einer begeisternden Erfahrung. In diesem Akt verborgen
lauert namlich eine geheimnisvolle Kraft, die die Groffen, Eltern oder
Erzieher/innen, wie von Zauberhand zu etwas veranlasst, wovon diese
im Moment des Geschehens selbst tiberrascht sind: dass sie sich nim-
lich automatisch biicken, den Nuckel aufheben und ihn (ggf. abgespiilt)
wieder zurilickgeben. So sehr das kindliche Entziicken dabei aufblithen
mag, spatestens nach der dritten Biickbewegung haben die Erwachsenen,
wie man so sagt, »die Faxen« erkennbar »dicke« und finden das Spiel
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gar nicht mehr so lustig (»Das ist jetzt aber nicht mehr lustig!«, »Jetzt
reichts!«, »Jetzt ist aber mal Schluss!«). Und zu guter Letzt, wenn ihre
unmissverstandliche Geste des Wegnehmens im Antlitz des Kindes zu-
nichst ungliubiges Erstaunen und dann (in nahtlosem Ubergang) gren-
zenloses Entsetzen hervorruft, miissen sie sich blitzschnell entscheiden,
ob sie sich erweichen lassen, das geliebte Objekt (unter Auflagen!) viel-
leicht doch noch einmal zurtickzugeben oder ob sie — als Konsequenz —
den in Form tiefster Bestiirzung sich artikulierenden Einspruch des Kin-
des entschieden ablehnen, was i.d.R. seinen Preis hat.

V. Zur Inkorporierung und Subjektivierung
frihkindlicher Habitate:
Elementare Praktiken, ihre mimetischen
Rahmungen und strukturale Ubungen

Der Alltag in Kindertageseinrichtungen mit seinen raum-zeitlichen und
symbolisch-materiellen Ordnungen besteht aus einem umfassenden Biin-
del alltiglicher Praxisformen, die jeweils eingebettet in die taglichen,
wochentlichen und jahrlichen Rhythmen eines organisierten Betriebsab-
laufes auftreten. Bezogen auf die Kinder bilden diese Praktiken in ihrer
Gesamtheit eine Art Spektrum, das von tendenziell elementaren auf der
einen bis hin zu spielerisch-mimetischen Praktiken auf der anderen Sei-
te der Palette reicht. Alltagliche Gestalt nehmen sie in Form eines fort-
wihrenden Wechselspiels an. Sie artikulieren sich hybridisierend, indem
sie jeweils variierende Mischverhaltnisse eingehen. Elementare Prakti-
ken sind dabei tendenziell eher den Zwingen und zeitlichen Rhythmen
des taglichen Lebens unterworfen, z.B. solche der Fortbewegung (des
Ankommens am Morgen zu Fufs, im Kinderwagen, mit dem Laufrad
usw.), der (Selbst-)Versorgung (Essen und Trinken, des Gebrauchs von
Besteck), Haushaltstatigkeiten (Tisch-Decken, Ordnung-Halten, Aufrau-
men), korperliche Verrichtungen und Pflege im engeren Sinn (Toiletten-
gang, Zahneputzen, Sich-Waschen, Sich-An- und Ausziehen), des Ge-
brauchs von Kulturwerkzeugen und Materialien (Stiften, Scheren, Papier,
Klebern usw.).

Solche elementaren Praktiken werden bei aller Variabilitit der Modi
ihres Vollzugs von einer jeweiligen Gesellschaft i.d.R. fiir so wichtig ge-
halten, dass ihre kulturelle Weitergabe zu bestimmten Phasen des Er-
werbs auf ein Arrangement aus impliziten und expliziten (jedoch
lehrplanfreien) Formen der Unterweisung von Korper zu Korper zu-
rickgreift: auf ein prozesshaftes visuell-kinasthetisch-empraktisch unter-
mauertes Zeigen (Vormachen, Fithren der Hand usw.) und ein dosiertes,
moglichst auf den Punkt getimtes Helfen, verbunden mit sprachlichen
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Instruktionen oder Appellen, einem Ausprobieren-, Uben- und Wieder-
holen-Lassen, »so lange, bis das Kind den jeweiligen Stoff gelernt oder
ein bestimmtes Tiichtigkeitsniveau erreicht hat« (Tomasello 2006: 107).
Mimetische Fihigkeiten im eingeschrankten Verstindnis des Imitations-
lernens (Gebauer/Wulf 1998: 17) spielen hierbei bereits eine bedeutende
Rolle. Gleichwohl variiert die Wahrscheinlichkeit des Nachahmens sehr
stark. Sie ist bei sehr kleinen Kindern umso grofer, je starker Erwachse-
ne sich um sie kiimmern, und zwar in dem Sinne, dass sie bestimmte Ver-
haltensweisen »eigens vormachen« (Tomasello 2006: 109).

Seine volle schopferische Kraft entfaltet mimetisches Lernen freilich
innerhalb der symbolischen Welten des Spiels. Hier tauchen elementare
Praktiken des Alltags erneut auf, allerdings in hochst verdichteten, von
ihren verpflichtenden Zwingen befreiten Formen. Die Bezugsrahmen
und die zeitlichen Ordnungen, in die gestellt sie hier ausgeubt werden,
sind andere (Gebauer/Wulf 1998). Insofern beziehen mimetische Welten
des Spiels sich »auf vorgiangige Welten und zeigen diese Bezugnahmen in
korperlichen Auffithrungen ausdriicklich an« (Gebauer/Wulf 1998:187).
Uber ein verengendes Verstindnis von Inkorporierung im Sinne der Re-
produktion sozialer Ordnung hinaus erlauben sie es derart, spielerisch
auf Distanz zu elementaren Praktiken zu gehen, diesen gegeniiber Posi-
tion zu beziehen, sie metakommunikativ bzw. metapraktisch zu befragen
und zu erproben, sie (experimentell) um- und neu zu gestalten und sie
so zum Gegenstand eines kindgemiflen Ringens um korperlich-menta-
le Erkenntnis zu machen. Selbstbildungs- und Subjektivierungsprozesse
finden hier auf einem optimalen Aktivierungsniveau statt, und elemen-
taren Praktiken wird, indem sie wieder und wieder und unendlich varia-
bel durchgespielt werden, wie dem Leben insgesamt selbsttatig Sinn und
Bedeutung verliehen. Die dabei hiufig zu beobachtende, ganz und gar
auf die Gegenwart ausgerichtete Orientierung der Akteure, ihre durch
»ein hohes Maf$ an Intensitdt und Lust« sowie »inneres Fliefsen« ge-
kennzeichnete Selbstvergessenheit (Gebauer/Wulf 1998: 148), verweist
dartiber hinaus auf Korper- und Lernzustinde, die durchaus als Indika-
toren von Trancephinomenen verstanden werden konnen — ein Aspekt,
auf den weiter unten zuriickzukommen ist.

So gesehen macht die fruhpadagogische Praxis mit ihren einmal mehr
und einmal weniger strukturierten Angeboten Gebrauch von einem brei-
ten Spektrum an Formen korperlich-sozialen Lernens. Diese beinhal-
ten ein »Lernen als einfachem Vertrautwerden« (Bourdieu 1979: 192)
ebenso wie selbstgesteuerte spielerische und mimetische Tatigkeiten,
aber auch »strukturale Ubungen ... mit dem Ziel, die eine oder andere
Form praktischer Beherrschung weiterzugeben« (Bourdieu 1979, 1925
Herv. i.0.). Sie bietet eine grofle Bandbreite an Aktivititen an, inner-
halb derer gestische, rituelle und spielerische Weisen der Welterzeugung
in hybriden Praktiken miteinander verflochten werden: die Mahlzeiten
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und Tischrituale, die mit Fingerspielen, Liedern, Reimen, Ritseln, Ge-
sprachen und Geschichten sich vereinigen (und die den padagogischen
Fachkraften die Verwendung ihres gesamten stimmlichen Repertoires
abverlangt, wenn es gut sein soll); die Rituale des Lachens (»sich krumm
und schief lachen«) um des Lachens willen, die die Utilisierung des eige-
nen wie des Humors der Kinder erfordern; die Angebote an Bewegung,
Tanz und Musik, die eine unauflosliche Verbindung eingehen (so dass
bereits das Anspielen eines vertrauten Liedes die kleinen Kérper in tin-
zerische Bewegungen versetzt); die Besuche offentlicher Spielplitze ver-
bunden mit Erkundungen der Strafse und des sozialen Nahraums; die
Ausflige, Theater- und Kinobesuche usw. — bis der Kindergartentag lang-
sam ausklingt, mit seinen rituellen Formen der Verabschiedung (» Win-
ken«, »Puste-«, » L Luftkiisse«). All dies erlaubt es der jeweiligen kultu-
rellen Willkur eines Habitats, eben auch von Krippe und Kindergarten,
sich den Korpern ihrer Bewohner »durch eine Art urspriinglicher Met-
onymie einzuprigen, die, durch die Kohidrenz dieser Strukturen autori-
siert, die Moglichkeit ungewohnlicher Abkurzungen bereitstellt« (Bour-
dieu 1979: 200).

VI. Photographische Analysen

Auf welche Weise geben sich Prozesse der Inkorporierung und Subjek-
tivierung dieser kulturellen Willkiir im Dickicht der fruhpadagogischen
Praxis zu erkennen? Wie vollzieht sich das damit verbundene Lernen
»als Korper« (Alkemeyer 2006a: 121) im Detail? Welche Moglichkei-
ten der Beobachtung, Beschreibung und Aufzeichnung bieten sich diesbe-
ziiglich an? Die folgenden Bilddokumente — anfanglich weniger um ihrer
Prasentation Willen als vielmehr mit dem Ziel erstellt, den eigenen Blick
zu trainieren, um den fraglos gegebenen Praktiken der vertrauten Welt
mit etwas Abstand zu begegnen — geben vielleicht ein wenig Aufschluss
tber diese Aspekte frithkindlicher Bildungsprozesse. Sie erscheinen zu-
mindest mir als so geeignet, dass die weitere Analyse anhand dieser aus-
gewihlten photographisch und protokollarisch festgehaltenen Sequen-
zen des normalen Kindergartenalltags vorgenommen wird.

VI.1 Elementare Praktiken der Selbstversorgung:
Eingieffen und Abtrinken

In welchem Verhaltnis zu den bisherigen Ausfithrungen steht die Selbst-
versorgung von Kleinstkindern mit Getranken? Tymon, 20 Monate alt
und seit einem guten halben Jahr in der Krippe, ist darin nach Auffas-
sung seiner Gruppenerzieherinnen ein » Meister seines Fachs«. Gekonnt,
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Abb. 3 o Abb. 4 ‘ (Abb. 123 Broskamp)

behutsam und konzentriert giefSt er sich sein Getrdank selbstindig ein
(Abb. 1-2). Die Photos konnten entstehen, weil meine Kolleginnen ihn
im Rahmen der Essenssituation wie gewohnlich dazu veranlasst haben,
sich seinen Becher selbst zu fullen.

An diesem Punkt setzt sodann eine unvorhergesehene Eigendynamik
ein, die den weiteren Verlauf des Geschehens bestimmt. Tymon hilt die
GieSbewegung — wie eine der Erzieherinnen antizipiert — nicht fruh ge-
nug an. Ihre Intervention hat kinasthetischen Charakter; sie schaltet sich
ein, indem sie die GieSbewegung mit ihrer Hand achtsam verlangsamt
und den GieSwinkel der Kanne etwas verkleinert (Abb. 3).” Allerdings
ist der Becher nun randvoll. Das Fihren zum Mund hatte unvermeidli-
cherweise zur Folge, dass die Fliissigkeit iiberschwappte. An dieser Weg-
gabelung ohne » Wegweiser« (Biihler 1934: 79) kommt der anderen Er-
zieherin spontan eine aus der Zwickmiuhle herausfithrende Idee. Sie zeigt
Tymon, eingeleitet durch »empraktisches Reden« (Buhler 193 4: 39), ei-
nen kleinen »Trick«: »Guck mal Tymon, mach mal so«, sagt sie, und
deutet eine alternative, hilfsweise erlaubte Trinkweise gestisch an: den

7 Dieses zeigende Sich-Einschalten in den Bewegungsvollzug seitens der Erzie-
herin impliziert mehr als eine stumme Weitergabe praktischen Wissens. Es ist
Teil eines hochkomplexen dialogischen Vorgangs, der nur moglich ist, weil sie
das Eingieflen in sich selbst mitvollziehen und das Erreichen eines kritischen
Moments antizipieren kann, so dass ihre kinasthetische Intervention nicht zu
spit, sondern gerade noch rechtzeitig erfolgt (vgl. Alkemeyer 2011, 61f.)
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Abb. 6

Becher stehen lassen und abtrinken (Abb. 4; der Becher ist nur schemen-
haft hinter der Kanne zu sehen, S. 51).

Als ob ein momentartiger mimetischer Zirkel in Gang kommt, uiber-
nimmt nun die andere Kollegin ihrerseits diese nur andeutende Geste der
Abtrinkbewegung (Abb. 5), was fiir das Kind moglicherweise akzentuie-
rend-verstarkende Wirkung hat. Die Absicht korperlich-mimetisch ver-
stehend, ist Tymon abschliefSend nimlich derjenige, der als einziger den
Vorgang des Abtrinkens tatsdchlich vollzieht. Er leert den Becher so weit
(Abb. 6), dass er diesen beim nichsten Schluck wird in die Hand nehmen
konnen, ohne etwas zu verschiitten.

Was vermag die Bildsequenz genauer zu erfassen und zu beleuchten?
Zum einen lenkt sie den Blick auf die von Bourdieu eher selten thema-
tisierte (hier geradezu von Moment zu Moment erfasste) konkrete Situ-
iertheit von Praktiken; zum zweiten auf ihren damit verbundenen fliich-
tig-fluiden, zeitgebundenen und emergenten Charakter (vgl. Reckwitz
2003) und, in eins damit, auf ihre im »unendlich Kleinen« (Bourdieu
1983) zu entdeckenden Hohepunkte: auf » Geistesblitze « des Korpers in-
nerhalb von winzigen formal nicht geregelten Spiel- und Moglichkeits-
raumen. Weniger Produkt eines »sinnstiftenden Zentrum(s)« im Sinne
eines »autonom handelnden Subjekts«, taucht die Praktik des Abtrin-
kens vielmehr tiberraschend auf im »Dazwischen von Akteuren und ih-
rer jeweiligen materiell-symbolischen Umgebung« (Alkemeyer 2006a:
122), entsteht also im dynamischen Zusammenspiel der daran betei-
ligten praxisabhingigen »Partizipanden des Tuns« (Hirschauer 2004).
Getragen wird sie hier von einem die Aufmerksambkeit aller beanspru-
chenden Komplex von miteinander verflochtenen, wechselseitig aufei-
nander einwirkenden und abzustimmenden Hinden, Fingern, Blicken,
Behiltnissen, Flissigkeiten, Mobeln, sinnlichen Empfindungen, Wor-
ten, Stimm-Modulationen, Kopf- und Korperhaltungen sowie Augen-,
Lid-, Mund- und Lippenbewegungen. Dabei entsteigt sie dem Pra-
xisstrom innerhalb des Bruchteils einer Sekunde, und zwar im Mo-
ment einer banalen, kaum der Rede werten, scheinbar vollkommen
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unbedeutenden situativen Destabilisierung.® Erst bei genauem Hinse-
hen gibt sie sich zu erkennen als momenthaft-praxisreflexive (vgl. Bour-
dieu 2001a: 209), Unberechenbarkeit und Kontingenz bewiltigende Ent-
scheidung fur eine unter unzahligen Moglichkeiten (Becher uiberlaufen
lassen, praventiv entfernen, abgieflen, ggf. verbunden mit Mafnahmen
des »Erkldrens«, »Bemangelns«, »Meckerns« usw.). Generiert aus den
vorbewussten Tiefenschichten des Korpergedachtnisses liefert sie eine
praktische Antwort auf die in actu sich stellende Frage, wie denn das auf
der Kippe stehende Geschehen (der Becher droht beim Trinken tberzu-
laufen) produktiv in Fluss gehalten werden kann. Lernprozesse erweisen
sich hier als den Praktiken inhdrente und zugleich nahezu unbewusste
Vorgange, als korperlich-praktisches gemeinsames (Er-)Finden eines zu-
ndchst ungewissen, sich sukzessive ergebenden und erst am Ende der Se-
quenz fur tauglich zu befindenden Ausgangs. Erst die Reaktion des Kin-
des auf die Zeige-Gesten der Erzieherinnen meldet diesen zuriick, ob ihre
spontan aneinander anschliefSenden und zum Ausdruck gebrachten Ein-
ladungen zu dieser aus einer kleinen Not heraus geborenen Variante des
Trinkens bei ihm angekommen, ob es erreicht worden ist, genauer: ob es
bzw. sein Korper diese verstanden hat. Zusammen genommen dokumen-
tiert sich in der Bildsequenz ein intersubjektives » Verfahren praktischer
Entdeckung« (vgl. Alkemeyer 2011: 62) und das Kind wird seinerseits
zum kompetenten Subjekt der hilfsweise angebotenen, alle Partizipan-
den des Tuns aus der »Bredouille« drohenden Missgeschicks ziehenden
Praktik des »knowing how«.

V1.2 Eine Praktik des Sich-Anziehens oder:
» Umwege erhohen die Ortskenntnis«

Was macht die Bekleidung, wenn sie nach dem Kinderturnen in der Um-
kleidekabine der Sporthalle auf ihre kleinen hereinstiirmenden Besitzer
wartet? Sie gibt ihnen eine Anzahl an Ritseln auf, die »by doing«, also
praktisch gelost werden wollen. Das gilt fiir die klassifizierende Dechiff-
rierung der Kleidungsstiicke ebenso wie fur die Reihenfolge und die Art
und Weise ihres Anziehens. Was kommt zuerst? Schuh oder Socken? Viel-
leicht doch die Hose? Was ist dann mit der Strumpfhose? Wie verhalt
es sich mit Hemd oder Unterhemd? Und vor allem: Wie herum? Was ist

8 Alltagssprachliche Metaphern thematisieren die Meisterung situativer Desta-
bilisierung nicht von ungefahr vorrangig unter Bezugnahme auf Redewendun-
gen, in denen unangenehme Passungen von Korperlichem und Dinglich-Mate-
riellem (»den Kopf aus der Schlinge« oder »sich am »eigenen Schopf aus dem
Sumpf ziehen«, dem »Tod von der Schippe hopsen« usw.) gerade noch so auf-
gelost werden.

53

[@)er ]


https://doi.org/10.5771/9783845277349-35
https://www.nomos-elibrary.de/agb

BERND BROSKAMP

vorne? Was ist hinten? Woran erkennt man das? Jede Menge Fragen, die
einer adaquaten praktischen Antwort harren.

Lennart mit seinen etwas mehr als 3% Jahren 16st diese Ritsel in der
ihm eigenen Gelassenheit; er weifs, was er kann und wann es Zeit ist, sich
Hilfe zu holen. Nicht, dass ihm das Anziehen besondere Schwierigkeiten
machte. Fiir ihn wie fiir viele andere Kinder ist es einfach nur alles andere
als eine lineare Abfolge ineinander tibergehender Bewegungsablaufe. Das
mag, verstandlicherweise, den Geduldsfaden von Erwachsenen zuweilen
auf eine harte Probe stellen. Wer sich jedoch die Zeit nimmt und sich da-
rauf einlisst, kann gemeinsam mit Lennart aufschlussreiche Entdeckun-
gen machen. Ahnlich den Verrichtungsweisen von Haushaltstitigkeiten,
denen Kaufmann (1999) nachspiirt, zeigt er, dass auch die Praktiken des
Anziehens durch eine unendliche Variabilitit gekennzeichnet sind und
sich in ihrer Vielfalt wie in ihrer Einzigartigkeit beschreiben lassen.

Das Shirt wie ein Schal probeweise um den Hals gewickelt, stiilpt Len-
nart sich seine Hose spafSseshalber wie eine Kopfbedeckung aufs Haupt,
so dass die Hosenbeine wie zwei Hasenohren herabklappen (woran er
sichtlich Vergnugen hat — Abb. 7-8). Einige Momente spiter folgt eine
elegante Schwungbewegung; er hantiert mit seiner Hose wie ein Stier-
kdmpfer mit seiner Muleta (Abb. 9). Er 16st sozusagen die in den Klei-
dungsstiicken verkorperten »intentionalen Angebote« (Tomasello 2006:
114) spielerisch und augenzwinkernd von diesen ab, vertauscht sie mitei-
nander und dokumentiert anschliefSend zugleich, dass er die konventio-
nellen Gebrauchsweisen der Hose bestens beherrscht. Dementsprechend
geht dann alles auch sehr schnell: Er breitet die Hose auf dem Fuf$bo-
den aus, sehr akkurat. Hosenbein liegt neben Hosenbein (Abb. 10). Und
schon ist sie angezogen.

Lennart nimmt nun seine Schuhe. Es sieht so aus als ob er im Begriff
sei sie anzuziehen (Abb. 11). Indes induzieren die Schniirsenkel eine neue
Idee. Diese ldsst die Schuhe aus der »unsichtbaren Welt der Gewohnung«
(Kaufmann 1999: 54) ausbrechen. Jeweils einen Schniirsenkel in der
linken, einen in der rechten Hand (beide vom selben Schuh), nihert er
sich der Umkleidebank. Man konnte annehmen, er priift, ob der Schuh
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Abb. 14-16

mit dem Senkel am ersten Holm der Bank zu befestigen wire (Abb. 12).
Dann wird der Schuh auf die Bank gelegt und der Schniirsenkel von oben
zwischen den Holmen nach unten durchgefiihrt. Indem beide Schniirsen-
kel nun von unterhalb der Bank mit beiden Handen gestrafft und in ei-
nen Spannungszustand versetzt werden, wird der Schuh regelrecht »an-
gespannt«. Das ganze dhnelt einer komplizierten Versuchsanordnung
(Abb. 13), und die darin implizit enthaltenen Hypothesen werden eine
ganze zeitlang experimentell variiert und gepriift. Irgendwann, zuriick
beim Anziehen, benotigt Lennart beim Schniiren der Schuhe etwas Hil-
fe. Die Zwangspause 0konomisch nutzend, setzt er das Cap auf den
Kopf (ohne Abb.), und zwar bevor anschliefSend der rechte Schuh seine
Chance bekommt. Der braucht allerdings etwas Druck (der Gesichts-
ausdruck unterstreicht dies nachdriicklich), was sich auf dem FufSboden
besser machen lasst (Abb.14). Das anfangs als Schal verwendete Shirt
kommt fast zum Schluss, es will aber ohne Hilfe nicht tiber Kopf und
Arme gleiten (Abb. 15). Zu guter Letzt erfordert der verdammte Ruck-
sackverschluss hochste Fingerfertigkeit und vollste Konzentration — die
nach aufsen gestulpte Zunge stellt es unter Beweis (Abb. 16).

Was vermag diese Bildsequenz aufzuzeigen? Sie dokumentiert in ge-
wisser Weise ja eine Art nicht-theoretischer Befragung der Welt, ihrer
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Dinge und Praktiken. Die Herausforderung, der sich das Kind dabei still-
schweigend stellt, ist gar nicht so undhnlich jener praxistheoretischen
Herausforderung, die Kulturanalysen explizit und theoretisch zu leisten
aufgefordert sind. Sie besteht darin, (aus Erwachsenensicht) »unmittel-
bar verstandliche und vorhersehbare Praktiken gerade nicht als unmit-
telbar verstindlich und vorhersehbar zu begreifen, sondern die dahin-
terliegenden kulturellen Formen und Sinnbeziige herauszuarbeiten, die
bewirken, dass Praktiken als unmittelbar verstindlich und vorherseh-
bar wahrgenommen werden« (Horning/Reuter 2004: 13). Tatsachlich
sind Kinder im Zuge der Inkorporierung des Sozialen fortwahrend vor
die Aufgabe gestellt, diese Ritsel der kulturellen Willkiir zu 16sen. Sie
tun dies freilich nicht-theoretisch sondern praktisch, auf den Ebenen
des Impliziten verbleibend. Sie machen die Exotik des Gewohnlichen
sichtbar, indem sie sich Moglichkeitsraume schaffen, ausloten und er-
weitern. Wahrend in der vorhergehenden Bildsequenz (»EingiefSen und
Abtrinken«) ein Nebenakzent auf die kooperative korperlich-praktische
Bewiltigung von Kontingenz gelegt worden ist, zeigt sich hier, wie Kon-
tingenzen der Praxis einmal lustvoll, einmal mit hochster Konzentration
generiert, visibilisiert und ins Spiel gebracht wird. Sie treten aus den Ku-
lissen heraus auf die Bithne und sorgen fiir Uberraschungen. Kinder sind
Experten auf diesem Gebiet. Alles konnte eben auch ganz anders sein
und anders gemacht werden: eine Hose verwandelt sich in eine Kopfbe-
deckung oder eine Muleta, ein Shirt in einen Schal, Schuh, Schniirsen-
kel und Bank werden zu konstitutiven Bestandteilen einer ad hoc, qua-
si »im Handumdrehen« konstruierten Versuchsanordnung. Eingebettet
in den situativen Rahmen einer routinierten Praktik des Sich-Anziehens
mobilisieren die Dinge jenseits der in ihnen materialisierten kulturellen
Willktr den »Moéglichkeitssinn« (Musil) des Kindes und damit eine ex-
plorative Praktik des Experimentierens, Probierens, Studierens und He-
rausfindens, kurz: einer Praxis korperlicher Erkenntnissuche. Diese geht
den Sachen mittels einer stumm sich vollziehenden visuell-kindsthetisch-
propriozeptiven Strategie der Informationsgewinnung auf den Grund.
Und zwar eben solange bis der Appell an den » Wirklichkeitssinn« (Mu-
sil) das Fortsetzen der unterbrochenen Ankleidepraktik einfordert. Was
u. a. die Frage aufwirft, wie Praktiken implizit, teils auch explizit (in
Form von Absprachen, Appellen, Ordnungsrufen usw.) sequenziert, in-
terpunktiert und miteinander verkniipft werden. Praktiken konnen mit-
einander verkettet sein, sie konnen aber auch, wir hier zu erkennen ist,
in einander verschachtelt sein: als Praktik in der Praktik. Dies zu sehen
erfordert allerdings eine Objektivierung von Praktiken; es erschliefSt sich
erst, wenn man die gesamte Sequenz totalisiert vor Augen sieht und die
an die Zeitlichkeit gebundene Irreversibilitit und Ungewissheit der Pra-
xis ausklammert.
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VIL. Aufgefithrte Familienwelten:
Nutzliche Fiktionen, ludische Trancen
und tiefes Lernen

Um eines umfassenderen Verstandnisses Willen sei der letzten Bildta-
fel eine stdarker ausholende Kontextualiserung vorangestellt. Zum Zeit-
punkt der Beobachtung sind einige der drei- bis vierjahrigen Kinder seit
Wochen damit beschiftigt, mithilfe einer jeweils aus dem Stand heraus
improvisierten (dem Fluss der selbst geschaffenen Ereignisse angepass-
ten) Dramaturgie Familienwelten (Vater-Mutter-Kind-Tier usw.) korper-
lich-symbolisch zur Darstellung zu bringen. Dabei tauchen diverse der
elementaren Praktiken (korperliche Verrichtungen, Weisen der Fortbe-
wegung, Versorgung, Pflege) gekonnt und spielimmanent mit Bedeutung
geladen wieder auf. Der gesamte Gruppenraum ebenso wie seine Ein-
richtungsgegenstinde sind darin einbezogen und werden dem Gedan-
ken des Spiels entsprechend umgedeutet: Der Vorhang des Matratzen-
schranks bildet den »Duschvorhang«, hinter dem man kurzzeitig mit
»Begeisterung« verschwindet, um sich zu »duschen«. Die sich quer ge-
geniiber befindliche Hochetage ist der » Arbeitsplatz« der »Mutter«, die
standig dort bzw. dorthin unterwegs ist. Das sich diagonal entgegenge-
setzt im Raum befindende Spielgerat, eine Kiichenspiile, wird kurzer-
hand in eine Toilette verwandelt. Deren Benutzung erfolgt in der Wei-
se, dass das eingelassene Plastikspiilbecken herausgenommen wird und
das jeweilige Kind, das so tut als ob es dringend »muss«, sich mit dem
Po auf die runde Offnung setzt und sich dort wie auf einem Plumpsklo
niederlasst.

An diesen Aktivititen nimmt zumeist eine relativ bestindige Anzahl
von 5 bis 6 Kindern teil; diese bildet eine relativ feste Spieluntergruppe,
eine Art Kerngruppe. Sie hilt das Spiel in Gang. Manchmal kommt auch
das eine oder andere Kind hinzu, um daran teilzuhaben. Was die Frage
aufwirft, ob denn dieses Kind, nachdem bereits alle wesentlichen Rol-
len des Stiicks verteilt sind, mitspielen darf. Jaspar, der so gerne mitma-
chen mochte, obgleich es zunachst unklar ist, auf welche Weise er sich
in das Geschehen eintakten konne, erhilt schliefSlich ein Angebot: er
konne ja ein » Lowe« sein, ein Vorschlag, der bei der »Mama« fur jeder-
mann an Gesichtsausdruck und Korperhaltung sichtbar alles andere als
Zustimmung hervorruft. Sie lehnt strikt ab. »Lowen« seien »bose«. Ei-
nen Augenblick spater unterbreitet eines der Madchen, das eine Art Fiib-
rungsposition in der Gruppe innehat, einen Vorschlag, der dem scheinbar
festgefahrenen Geschehen eine tiberraschende Wendung gibt. Sie sagt,
doch, er diirfe mitspielen, er sei halt einfach kein »boser« sondern ein
»lieber« kleiner Lowe. Womit das Eis gebrochen und Jaspar nicht mehr
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»Jaspar« ist, sondern, umgehend verwandelt, ein sich auf allen Vieren
fortbewegendes »liebes« Raubkatzenbaby.

Langsam und leise schleicht es sich an die »Mama« heran und kommt
ihr ndaher und niher. Mimik und Gesichtsausdruck der »Mama« verra-
ten, dass sie der Sache noch immer nicht traut. Thr ganzer Korper scheint
von einer gewissen Skepsis gefangen genommen zu sein. Sitzend presst
sie ihren Riicken zunehmend stirker an die Wand, wihrend das »lie-
be« Lowenbaby sich an sie heranschleicht. Umso mehr sich die Entfer-
nung verringert, desto groffer die Spannung, die in der Luft liegt. Und
just in dem Moment, in dem ihre Kopfe nur noch Millimeter voneinan-
der entfernt sind, als ihre Nasen sich fast berithren, passiert etwas fur
die »Mama« in ihrer argwohnischen Verfassung vollkommen Undenk-
bares und Uberraschendes. Mit einem juchzenden Schrei springt sie auf,
stiirzt in die Mitte des Raumes und ruft in einer Mischung aus Fassungs-
losigkeit und tberschwinglicher Heiterkeit und mit sich uberschlagen-
der Stimme in die »Welt« hinaus: »Er hat mich geleeeeckt!« In der Tat,
das hat er bzw. es, und zwar so, wie »liebe« Lowenbabies das eben tun,
um ihrer »Lowenmama« ihre Zuneigung und ihre innere Verfassung zu
offenbaren. »Jaspar« hitte das niemals getan; » Jaspar« bewegt sich au-
Berhalb des Spielrahmens in der Regel auch nicht auf allen vieren. »Jas-
par« war das nicht. » Jaspar« ist namlich schon ziemlich grofs. Es war die
Zunge des kleinen »lieben Lowen«, der seiner »Mama« voller Hingabe
einmal schrig tiber die ganze Wange »geschleckt« hat.

Warum beschreibe ich diese Episode so detailliert? Weil sie ein Licht
auf einen Aspekt kooperativen sozialen Lernens wirft, der eher selten be-
leuchtet wird. Das tiefe Eintauchen in kollektiv erzeugte, Verwandlung’
ermoglichende Symbolwelten, in denen der Spielsinn (illusio) sich her-
ausbildet und entwickelt, beruht offenbar auf Fihigkeiten der Kinder,
korperlich-mimetisch und aufeinander bezogen einen die Spannung hal-
tenden trancedhnlichen (Korper-)Zustand zu erzeugen. Damit verbun-
den zeigt sich ein Modus tiefen Lernens, der auf das Abrufen und Gene-
rieren jener Induktorzustinde des Korpers angewiesen ist, die ihrerseits
» Gemiitszustinde herbeifiihren« (Bourdieu 1987: 128) konnen und vice
versa; ein Korperlernen, das innerhalb der Spielgruppe in wechselseiti-
ger kollektiver Abstimmung mit traumwandlerischer Sicherheit erfolgt,

9 Zu Phianomenen der » Verwandlung« vgl. die iiberaus anregenden Ausfithrun-
gen von Canetti (1980: 373ff.), der dazu rit, diese aufgrund der an sie gekop-
pelten »inneren Verfassung« von Nachahmungen zu unterscheiden. Letztere
seien etwas AufSerliches und insofern »nichts als ein allererster Ansatz zur Ver-
wandlung« (Canetti 1980: 414); sie setzten voraus, das man Bewegungen ko-
piert, die man »vor Augen« hat (Canetti 1980: 413). Verwandlungen hinge-
gen seien im Unterschied dazu Ausdruck von aufeinander folgenden inneren
Zustinden und von darin sich artikulierenden Transformationsvorgiangen.
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wenn es gut lduft. Dieser Modus des Lernens, gleichermafien gekenn-
zeichnet durch freudige Erregung, Miihelosigkeit, hochste Konzentra-
tion, Prasenz und Passion, nimmt die Aufmerksamkeit der Akteure so
komplett und tiefgreifend in Anspruch, dass man von einer Art »ludi-
schen« Trance sprechen kann, eine Annahme, die sich auf sowohl anth-
ropologische als auch psychologische Forschungen stiitzt.

Die Sozial- bzw. Kulturanthropologie hat Trancephdnomene detailliert
in fremden Kulturen sowohl in ihrer Vielfalt als auch in ihrem Reich-
tum erforscht (klassisch: Belo 1960). Sie erweist sich allerdings im Rah-
men ihrer Riickkehr »aus den Tropen«, wie einschriankend festzuhalten
ist, als »asymmetrisch« (Latour 1998: 134ff.). Sie beldsst Trancepha-
nomene in ihrer Fremdheit als exotische Phinomene. Sie verhandelt sie
vorrangig in Begriffen von Rausch, Ritual und (religioser) Ekstase; des-
gleichen die Spieltheorie eines Roger Caillois (1982: 97ff.) oder die in
gewisser Hinsicht mit Exotismen flirtende Theateranthropologie eines
Richard Schechner (1990: 143ff.). Als selbstverstindliches Phinomen
unseres Alltags hingegen begreift sie ein anderer: der Psychotherapeut
Milton H. Erickson.'® Er wurde niemals miide zu betonen, dass es sich
bei bestimmten Formen von Trance um ein alltagliches Verhalten han-
delt, auf das der geschulte Beobachter aufSerhalb des Sprechzimmers na-
hezu an jedem Ort und zu allen Zeitpunkten stoflen kann. Wer den Pro-
zess der Aufmerksamkeitsfokussierung genau studiert, merkt bald, dass
Alltagstrancen mit so unterschiedlichen Tatigkeiten verbunden sein kon-
nen wie Erleben im Spiel, Tagtraumen, entspanntem Désen, Phasen vor
dem Einschlafen und dem Aufwachen, dem Erleben automatisierter T4-
tigkeiten, dem intensiven Horen von Mirchen und Geschichten usw.
(Mrochen/Bierbaum 2002: 15). Alltagliche Trancezustiande zeichnen sich
auch dadurch aus, dass die Aufmerksamkeit eines Menschen so wirksam
gefesselt, festgehalten und absorbiert ist, dass seine gewohnten Bezugs-
rahmen, darin dem mimetischen Spiel eng verwandt, aufSer Kraft gesetzt
sind, vermittels einer interessanten Geschichte, einer faszinierenden Tat-
sache oder Phantasie (Erickson/Rossi 2zo010: 18).!!

So gesehen sind die Wirkungsweisen tranceinduzierter Verwandlun-
gen gar nicht so unidhnlich denjenigen, die man hierzulande bei jedem

10 Fiir ihre Analysen von Trancephinomenen auf Bali war M. H. Erickson ei-
ner der wichtigsten Ansprechpartner von Margaret Mead und Gregory Bate-
son. Der Briefwechsel aus dieser Zeit ist teilweise erhalten (Zeig/Geary 2000:
1-63). Auch fiir die Entwicklung des Double-Bind-Theorems war seine Ar-
beit von zentraler Bedeutung.

11 »Wir verwenden den Begriff der Alltagstrance fiir jene Perioden des taglichen
Lebens, da wir so versunken in eine Tatigkeit oder von einer Sache so in An-
spruch genommen werden, dass wir voriibergehend keine Notiz mehr von
unserer Umwelt nehmen« (Erickson/Rossi 2010: 18).
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gewohnlichen Fuballspiel oder auf einer Fan-Meile beobachten kann.!?
Clifford Geertz, der am Beispiel balinesischen Lebens Aspekte einer ver-
spielt-angenehmen Form von »Besessenheit« ausmacht, entdeckt dabei
eine »dead serious playfulness« des Alltagslebens, die auch fiir die beob-
achteten Trancephianomene charakteristisch ist und die von den Akteu-
ren retrospektiv als »delicious« beschrieben wird: » A man, asked how
he feels when possessed by the potato spirit replies in good Stanislavsky
fashion, that he feels like a potato« (Geertz 1960: 1096). Ahnlich dieser
todernsten Verspieltheit geht es zu, wenn einige unserer drei- bis vier-
jahrigen Kinder derzeit » Tot-Sein« spielen. Was sollten sie auf die Fra-
ge, wie es sei, wenn der »Tod« in sie gefahren ist und sie sich temporar
von ihm »besessen« fithlen, auch sagen? Es fuhlt sich eben so an als ob
man tot sei. Und: es ist groflartig, »toll«, ein Genuss! Zu viert oder zu
finft in einer Reihe mit dem Riicken auf dem Teppichboden liegen sie
dann da, reglos, so dass lediglich das Flattern ihrer Lider die Luft an die-
ser Stelle wie flirrend erscheinen ldsst. Und wihrend sie — ihre Wahrneh-
mungskanile vollkommen offen und transmodal gleichermaflen nach
innen wie nach auflen gerichtet — auf diese Weise behaglich alle Viere
von sich strecken, beratschlagen einige Mitglieder des Teams in Erinne-
rung an das wunderbare Kinderbuch tiber die »besten Beerdigungen der
Welt« (Nilsson et al. 2006) augenzwinkernd, was denn jetzt zu tun sei,
und zwar gerade eben so laut, dass die Kinder es beildufig horen kon-
nen. Dass sie spiiren konnen, dass ihre momentane Welt hohe Relevanz
besitzt. Gesprochen wird von den Erwachsenen dariiber, dass man jetzt
weitere Kinder benotigt, die tiber die besonderen Fahigkeiten verfugten,
auf ausgezeichnete Weise »traurig« zu sein und »weinen« zu konnen,
weil das es ist, was die zutiefst in ihrer » Trauer« gefangene » Gemeinde«
fur ihre »Feier« braucht.

So kehren die wesentlichen Dinge des Lebens, die die Kinder im Zuge
ihres in »der Welt-Seins im Sinne des der Welt Angehorens, ja des von
ihr Besessenseins« (Bourdieu 2001a: 180) erfahren, im Spiel zurtick; sie
werden korperlich-mimetisch durchgearbeitet, vor allem die vielfaltigen
Welten von Familien mit ihren unzdhligen Alltagsroutinen, mit ihren
wichtigen Ereignissen, mit den Zyklen des Lebens, eben nicht nur Tod
sondern auch Geburt und des, wie an dieser Stelle die letzte Sequenz der
Photo-Serie erkennen ldsst, »Baby-Seins«. Niklas, der Hauptdarsteller
dieses szenischen Geschehens, mochte »Baby« spielen«, »Baby« sein.

12 Vgl. dazu Clifford Geertz’ Rezension von Jane Belos Studie » Trance in Bali«.
Er schreibt: »A people who, in the cold light of the day, regard spatial diso-
rientation, strong emotion, and >animal-like< behavior with an intense aver-
sion approaching panic, achieve in trance all three, and then, mentally and
phyically exhausted, pronounce the whole experience as >delicious«« (Geertz
1960: 1096).
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Abb. 19-21

Dazu spricht er sich mit Tewes ab (Abb. 17). Schnell miissen noch einige
»Requisiten« wie auch der eigene Korper an das rudimentar bereits vor-
handene »Bithnenbild « angepasst werden. Das »Baby «, bevor es »Baby «
sein kann, braucht ja eine Wiege (Abb. 18). Und als ob ganz im Sinne von
Batesons » Message >This is Play<« ein von den Erwachsenen kaum zu re-
gistrierender (metakommunikativer) Startschuss erfolgt, geht das Spiel
los. Die Mama ist nicht daj; sie ist schon wieder an ihrem Arbeitsplatz.
Der Korper des Babys liegt in der Horizontalen auf dem Riicken (Abb.
19), alsbald auf der Seite (Abb. 20). Dann kommen andere »Familien-
mitglieder« hinzu, beobachten das nun schlafende »Baby« und beugen
sich uber es (Abb. 21). Sie mochten es vorsichtig anfassen, beriihren. Sie
streicheln es und kiimmern sich um das »Baby«, das nun wieder wach
ist; moglicherweise trosten sie es auch. Zwischendurch kommen weite-
re Giste (Abb. 22, S. 62). Dann folgt ein unsichtbarer Vorhang, der das
Spiel beendet. Die »cast« strahlt (Abb. 23, S. 62).

Welche Folgerungen lassen sich aus diesen Beschreibungen ziehen?
Vielleicht enthalten sie ein Angebot, wie sich der »Ernst des mensch-
lichen Spiels« (Turner 1989) praxeographisch prazisieren, zumindest
in einem Punkt neu beschreiben lasst. In Anlehnung an Geertz (1987:
252) hat Victor Turner die Auffassung formuliert, dass kulturelle Auf-
fithrungen aller Art, darunter auch das Spiel, als eine Art »metasozialen
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Kommentars« zum sozialen Leben zu verstehen seien, vermittels dessen
Menschen sich Geschichten tiber sich selbst erzahlen (vgl. Turner 1989:
163ff.). Aber erzdhlen sich Kinder in diesem Sinne im Spiel Geschichten
uber sich selbst? Zweifel sind angebracht. Diese ergeben sich aus zwei
Griinden. Zum einen verdankt sich diese Auffassung ja doch einer eher
kontemplativen intellektualistisch-textualistischen Lesart (vgl. Hirschau-
er 2008: 173 Fn. 4), der sich das Spiel wie eine Art Schauspiel darbie-
tet (so als ob es fiir den »scholastic view« gemacht sei, um dechiffriert
zu werden). Untermauert werden diese Zweifel zum zweiten durch das
hier prasentierte ethnographische Material selbst. Denn auch wenn der
Beschreibungsmodus des szenischen Geschehens aus Griinden der Ein-
gangigkeit der Darstellung teilweise (bei der Sequenz »Baby-Sein«) auf
die Sprache des Theaters zurickgreift, so zeigt das Material doch ein-
dringlich, dass die Kinder, die hier spielen, weder tiber ein fix und fer-
tiges Skript noch etwa iiber eine Art Drehbuch verfiigen, welche den
Spielverlauf vorgiangig bestimmen. Dieser ist, im Gegenteil, alles andere
als festgelegt. Auf der Grundlage eines aus zunichst vagen Vorstellun-
gen bestehenden » Themas« oder eines »plots« (hier: » Familie«, »Baby-
Sein«) realisiert und entfaltet er sich sukzessive und mit stindig vari-
ierenden Tempi in Abhingigkeit von den Aktionen und Reaktionen,
den spontanen Einfillen, Ideen und improvisierten Ziigen der beteilig-
ten Spielpartner. In seinem Vollzug verlangt er diesen bestindig vorzu-
nehmende, sich an das Geschehen anzupassende Abstimmungsprozesse
ab; er beansprucht dabei die gesamte Physiologie, die Motorik ebenso
wie das Ensemble an Wahrnehmungs,- Handlungs- und Denkschema-
ta, und in Gang gesetzt, gehalten und vorangetrieben wird er vermittels
der zu diesem Zeitpunkt ausgebildeten und zugleich sich unablissig re-
bzw. neu justierenden generativen Dispositionen des Korpers. Aufgrund
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dieses generativen, schopferischen Erzeugungsmodus kann der Spielver-
lauf jederzeit iiberraschende Wendungen nehmen, dabei oft genug explo-
rative, kreative Ziige, aber auch Risikobereitschaft verlangen; er kann
das Unerwartbare produzieren und hin und wieder Gefahr laufen, aus
dem Spielrahmen auszubrechen (»Das ist gemein!«, »Ich habe keine Lust
mehr!«, »Ich bin nicht mehr dein Freund!«). Sein Ausgang ist ungewiss
und offen. Fur das Spiel trifft insofern auf eine ganz eigene Weise zu,
was Stefan Hirschauer (2008: 183) in seiner Diskussion des Verhiltnis-
ses von soziologischer Theorie und qualitativer Forschung hervorhebt:
»Die phantasievollen Einfalle haben die Praktiken, die wir untersuchen.«
Zugleich zwingt der hier vorgebrachte Einwand keineswegs dazu, den
von Turner betonten reflexiven, performativen und kreativen Charakter
des Spiels in Frage zu stellen. Im Gegenteil: Als ein den Praktiken friih-
kindlicher Reflexivitit zuzuordnendes Tun handelt es sich bei den hier
beschriebenen Spielformen weniger um Metakommentare als vielmehr
um soziale Metapraktiken der frithen Kindheit, um ganz spezielle Medi-
en kindgemafSer korperlich-mentaler Reflektion: tiber die Welt, die Din-
ge, das Leben, die seinen Alltag konstituierenden Praktiken und die darin
sich artikulierenden Subjektformen.'® Mimetische Praktiken des Spiels
erweisen sich hier als performative Metapraktiken, die, ohne die Ebene
korperlich-impliziten Wissens und Konnens zu verlassen, reflexiv mit ele-
mentaren Praktiken, strukturalen Ubungen, ihren Zwingen und Subjekt-
formen experimentell operieren, ihnen auf den Grund gehen und sie sich
im Zuge dessen zeitlich begrenzt gefugig machen und unterwerfen. In-
nerhalb des Spielrahmens kehren sie sozusagen die zwischen diesen Pra-
xisformen herrschenden Dominanz- und Hierarchieverhiltnisse um; sie
spielen mit ihnen wie mit den sozialen Zwingen, die die Gewohnheits-
wirklichkeiten von Habitaten Kindern und ihren Kérpern auferlegen.
Wer an diesen kollektiven Spielpraktiken der frithen Kindheit teilneh-
men mochte, der muss zumindest ansatzweise tiber ein in entsprechen-
den Habitaten (in erster Linie der »Familie«) verankertes, tagtaglich zu
erweiterndes praktisches Wissen von den fiir diese Habitate konstitu-
tiven, im Spiel thematisierten Subjektformen und kulturellen Typisie-
rungen (»Mutter«, »Vater«, »Kind«, »Bruder«, »Schwester« »Baby«,
»Haustier« usw.) verfiigen.'* Dieses Wissen artikuliert sich, indem
die Kinder diese Subjektformen in ihrer Relationalitat auf eine fiir die

13 Die diesen Abschnitt abschliefenden Uberlegungen nehmen Bezug auf das
Forschungskonzept des Oldenburger Graduiertenkollegs »Praktiken der Sub-
jektivierung« http://www.aps.uni-oldenburg.de/.

14 Mit zunehmendem Alter werden freilich auch andere Subjektformen (»Erzie-
her/in«, »Lehrer/in«) weiterer gegenwirtig bewohnter (»Kita«) oder zukiinf-
tiger Habitate (»Schule«) und ihre Komplemente (»Krippen-« bzw. »Kinder-
gartenkinder«, »Schiiler/innen«) im Spiel verkorpert.
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Spielgruppe erkennbare und von ihr anzuerkennende Weise in den Modi
des » Als-Ob« arbeitsteilig verkdrpern, und zwar so, dass gerade und vor
allem das Gewohnliche des Alltags korperlich-performativ auffillig ge-
macht wird."> So ist die Subjektform »Baby« hier gekennzeichnet zu-
gleich durch dargestellte »Hilflosigkeit« und - relational — durch ihr
» Angewiesen-Sein« auf andere Subjektfomen bzw. -positionen. Das
»Baby« »schaut« dementsprechend, »Laufen« ist nicht moglich, sein
Korper kann nur »liegen« oder »schlafen« und, immerhin, sich »dre-
hen« und leicht »aufrichten«; es benotigt ein bestimmtes dingliches Am-
biente (» Wiege«, » Decke«, »Kuscheltuch«). Auf sein » Angewiesen-Sein «
reagieren andere Subjektformen (»Eltern«, »Familienmitglieder«, »Er-
wachsene«) mit charakteristischen, ihre sozialen Positionen typisieren-
den Kopf- und Korperhaltungen (»sich tiber das Kind beugen«), Gesti-
ken (»Streicheln«), Worten (»Ei, ei«), Mimiken (des »Sich-Kiimmerns«)
und Blicken (der »Zartlichkeit«, der »Besorgnis« usw.). Auf diese Weise
geschieht wesentlich mehr, als dass das praktische Wissen von der sozi-
alen Welt aus einer scheinbar fixierten sozialen Position (»Kind«) ver-
tiefend inkorporiert wird. Vielmehr wird es umgearbeitet, transformiert,
perspektivisch angereichert, neu geordnet und es kann friher oder spa-
ter auf jene sozialen Ordnungen zuriickwirken, aus denen es hervorge-
gangen ist. Tatsdchlich zeigen die Korper der Kinder sich hier selbst als
Orte der Subjektwerdung. Denn indem sie sich im Medium des Korper-
lich-Symbolischen zu kompetenten Subjekten der Spielpraktik machen,
schlagen sie zwei Fliegen mit einer Klappe. Zum einen erlauben sie es
sich, im Zustand einer als »verzaubert« erlebten Wirklichkeit (vgl. Fi-
scher-Lichte 2004: 314ff.) nahezu beildufig und jenseits bewussten Ler-
nens Transformations-, Selbstbildungs- und -umbildungsprozesse zu
vollziehen, die sie in einer Art Spiralbewegung zu einem jeweils hohe-
ren Grad korperlich-praktischen Verstehens und Konstruierens ihrer so-
zialen Welten fithren.'® Zum zweiten erobern sie auf diese Weise auch

15 Genau darin sieht Fischer-Lichte (2004) eine wesentliche Eigenart kulturel-
ler Auffithrungen: »dass ganz gewohnliche Korper, Handlungen, Bewegun-
gen, Dinge, Laute, Geriiche wahrzunehmen sind, die gleichwohl als aufler-
gewohnlich, als im Stande der Verkliarung erscheinen, ja dass es gerade die
Eigenart vieler Auffithrungen ist, das Gewohnliche auffallig werden zu lassen
... . Wenn Gewohnliches auffillig wird, Gegensatze kollabieren und die Dinge
sich in ihr Gegenteil verwandeln«, dann erleben in unserem Fall weniger die
Zuschauer (die die Autorin vor Augen hat) als vielmehr die agierenden Kin-
der selbst »die Wirklichkeit als >verzaubert<. Und es ist diese Verzauberung,
die sie immer wieder neu »in einen Zustand der Liminalitdt versetzt und zu
transformieren vermag« (Fischer-Lichte 2004: 314).

16 Diese sich tagtiglich vollziehenden Metamorphosen der frithkindlichen Ha-
bitusformen verdndern zweifellos das Alltagsleben ihrer Familien bis in die
feinsten Verastelungen der Lebensfiihrung hinein. Sie bestimmen die taglichen
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und gerade anerkannte Subjektpositionen innerhalb der Spiel- bzw. Kin-
dergruppe; sie trainieren sozusagen ihren »sense of one’s place«. Was
erneut bekriftigt, dass die Korperlichkeit von Bildungspraktiken weder
einem einzelnen wie auch immer gearteten »Bildungsbereich«, einem
»Entwicklungsfeld« oder einer einzelnen unter anderen »Basiskompe-
tenzen« zuzuordnen ist. Sie stellt vielmehr den Schliissel fiir das Ver-
standnis jeglicher Art von Bildung und Prozessen des Lernens in der frii-
hen Kindheit dar.

VIIIL. Schluss

Zu einem bestimmten Zeitpunkt, wihrenddessen ich an diesem Text ar-
beite und mich das Gefiihl beschleicht, dass mir die Zeit weglauft, bin
ich aufgrund eines Personalengpasses gezwungen, mich fiir einen kom-
pletten Tag vom Schreibtisch wegzubewegen. Ich begleite eine Kollegin
und unsere demnichst schulpflichtig werdenden finf- bis sechsjdhrigen
Kinder ins Schwimmbad; es ist der letzte Tag ihres Schwimmkurses. Ei-
nige haben bereits ihr »Seepferdchen«, andere ihren »Freischwimmer «
gemacht, darunter einige, die bereits erfahren haben, was es heifdt, vom
Dreimeterturm in das Schwimmbecken zu springen. Heute dabei ist auch
wieder Kaan, gerade mit seiner Familie von einem mehrwochigen Ver-
wandtschaftsbesuch aus der Tuirkei zurtickgekommen. Auch er will, wie
die anderen, vom Dreimeterbrett springen — das erste Mal in seinem Le-
ben. Er steigt die Leiter hinauf, geht bis an das Ende des Bretts, schaut
in die Weite des Schwimmbades, dann nach unten (»Nicht nach unten
sehen!«, ruft die Schwimmlehrerin beschworend), schaut wieder hoch,
zogert, verharrt in dieser Position, beugt sich mehrmals vor und zuriick,
bleibt immer noch dort oben, und es fiihlt sich an als ob die Zeit sich zu
einer Ewigkeit ausdehnt. Schliefslich traut er sich doch nicht und tritt den
Riickzug an. Unten angekommen beobachtet er noch einmal genau die 4
bis 5 Kinder, die schon so weit sind, ihren Sprung zu wagen.

Kaan gibt sich noch einmal einen Ruck. Er steigt erneut die Leiter
hoch. Zwischendurch hatten bereits einige der Bademeisterinnen und
Bademeister von dem Geschehen Notiz genommen. Erkennbar an ihrer

Rhythmen, die jeweilig anzupassenden Einrichtungen der Wohnungen (nicht
nur des »Kinderzimmers«), stehen in Wechselwirkung mit den Dynamiken
von Paar- und/oder sonstigen Sozialbeziehungen usw., und das tiber einen
Zeitraum von zumeist 18—20 oder mehr Jahren. Familien welchen Typus auch
immer kommen nicht umhin, ihre Lebensweise an die sich verindernden Ha-
bitus ihrer Kinder schrittweise anzupassen, und das bedeutet permanenten
Wandel der Lebensfiihrung, der sich im Alltag allerdings nahezu unmerklich
vollzieht.
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weiflen Berufskleidung stehen sie versammelt um den Sprungturm. Und
nicht nur bei ihnen, die dem Jungen gerade eben noch einige Tipps ge-
geben haben, macht sich eine gewisse Spannung breit. Als er oben ange-
kommen kurz vor der vordersten Kante des Bretts erneut stehen bleibt,
legt sich eine eigenartige Stille tiber diese Zone des Schwimmbades. Als
ob die Zeit angehalten wiirde, verharren die Badegiste, unter ihnen viele
Senioren, auf der Stelle schwimmend und nur mit den Beinen paddelnd,
den Blick nach oben auf den Jungen gerichtet. Er steht jetzt ganz vorn
am Ende des Sprungbretts und zahlt mit seinen Fingern bis »drei« — uibli-
cherweise das Signal, bei dem die Kinder, wenn sie in der Sporthalle ihren
Sprung vom hohen Kasten machen, sich vom festen Untergrund absto-
Ben. Aber er zihlt weiter: vier, funf, sechs — alle Finger durch. Einer der
Senioren, der im Wasser nahezu atemlos Wasser auf der Stelle tritt, feuert
ihn an: » Jetzt! «, ruft er. Kaan bleibt, wo er ist. Er machte aber auch keine
Anstalten umzukehren. Es ist eine Atmosphare aufgeladen mit hochster
»kinasthetischer Sympathie«, wie Thomas Alkemeyer (2006b: 277ff.) in
Anlehnung an Clifford Geertz (1987: 209ff.) diese Art des korperlichen
Mitgehens beschreibt, eine Atmosphire, zum ZerreifSen gespannt. Die
gesamte kollektive Aufmerksamkeit aller Anwesenden richtet sich mit
ungeheurer Intensitat auf das, was hier gerade geschieht, und als ob er
selbst den ersten Sprung seines Lebens gerade noch einmal erleben wiir-
de, bewegt sich der Oberkorper des dlteren Herren, der Daumen dri-
ckend auf der Stelle Wasser tritt, wie ein Pendel hin und her, ein bisschen
nach vorn und wieder zurlick, fast so, als ob es auch fiir ihn jetzt so weit
wire. Kaan beugt seinen Oberkorper ein Stiick nach vorn unten. Der dl-
tere Herr beugt sich im gleichen Winkel mit. Kaan hebt den Oberkor-
per wieder an. Und auch der altere Herr steht jetzt wieder senkrecht im
Wasser, ein Vorgang, der sich mehrmals wiederholt. Nahezu unmerklich
lasst der mitgehende Herr nun aber doch seinen Kopf ein klein wenig
hangen, so als ob er die Hoffnung aufgeben und sptiren wurde, dass das
Drehbuch einem Happy End die Stirn bietet. Und just in eben diesem
Moment, als die Bereitschaft die Hoffnung aufzugeben sich breit zu ma-
chen scheint, als das Mitfiebern fast in eine kleine mit Verstindnis ver-
bundene Enttiuschung umzuschlagen droht, als alle glauben, das wire es
wohl gewesen — da nimmt Kaan allen Mut zusammen und springt. Das
Wasser spritzt, sein Korper sinkt tief ins Wasser, kommt wieder hoch,
und als sein Kopf die Wasseroberflache durchbricht und nach oben hin
auftaucht, als seine Augen und Ohren wieder frei sind, empfangt ihn to-
sender Applaus.

Das sind seltsame Momente. Daniel N. Stern (2007) bezeichnet die-
se Klasse von Momenten als » Gegenwartsmoment«; ein moglicherwei-
se fliichtiger, den Bruchteil einer Sekunde ausmachender und dennoch
auf seine Weise sich dem Korper einschreibender, unvergesslicher, »be-
wegender«, dramaturgisch kaum zu tiberbietender, eine Art magischer

66

[@)er ]


https://doi.org/10.5771/9783845277349-35
https://www.nomos-elibrary.de/agb

BILDUNGSPRAKTIKEN DER FRUHEN KINDHEIT

Moment. Eine Art Moment, den ich nicht zuletzt aufgrund meiner Zu-
gehorigkeit zum Feld im Hier und Jetzt der Situation noch einmal anders
erlebe als jemand, der, von aufSen kommend, ethnographische Forschung
betreibt. Und einer, der vermittels der autoethno- bzw. praxeographi-
schen Analyse und ihrer damit verbundenen Arbeit deskriptiver Objek-
tivierung zugleich Riickwirkungen auf mich als Autor zeitigt, weil das
Schreiben dieses Textes selbst eine Art Praktik der Subjektivierung im
Sinne der symbolischen Meisterung des eigenen Metiers und der eigenen
Praxis darstellt. Nicht nur das Miterleben eines solchen Moments, son-
dern auch diesen sich reflexiv zuganglich machen zu durfen, verstarkt
das Erleben der inneren Anteilnahme und des Gefiihls eines tiefen inne-
ren Beruthrt-Seins. Was fur ein Privileg! Ich erlebe dies wie eine Ampli-
fizierung oder (aufgrund des gepaarten Feldbezugs in Wissenschaft und
frihpadagogischer Praxis wie) eine Verdoppelung eines ohnehin schon
grofSen, gleichwohl fliichtigen Gliicks. Es sind solche Momente, die mir
Satze in Erinnerung rufen wie jenen von Loic Wacquant, wenn er von ei-
ner » begriffslosen Kohasion«« spricht, »die unsere gegliickte Begegnung
mit der Welt immer dann leitet, wenn unser Habitus zu dem Feld passt,
in dem wir uns bewegen« (1996: 42).

Seltsam genug, dass sich mir dabei immer auch jenes Ding vor das in-
nere Auge schiebt, das man »Ball« nennt. Allerdings weniger, um den all-
seits bekannten Bundestrainer der deutschen Fuf$ballnationalmannschaft
der 5oer und 6oer Jahre zu zitieren als vielmehr Gaston Bachelard, wenn
er gegen Ende seiner Poetik des Raumes sagt: »Das Dasein ist rund«
(1975: 265). Momenthaft scheint dies moglich.
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