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1. Einleitung

In der gegenwirtigen Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft (vgl. Stengel et al.
2017; Baethge 2011; Steinbicker 2011) wird das soziale Leben durch unterschiedliche
Zeittendenzen gerahmt und geprigt. Phidnomene wie die Beschleunigung, Flexibilisierung,
Entgrenzung und Virtualisierung (vgl. Schmidt-Lauff 2008: 181ff.) haben nicht nur
weitreichende Auswirkungen auf die vorherrschende Zeitkultur und das Verhéltnis von
Erwerbsarbeit und Privatleben, sondern beeinflussen auch die Personlichkeitsstruktur der
Biirger*innen und ihre individuellen Lebens(ver)ldufe im erheblichen Mafle (vgl. Sennett
1998). Die Herausforderungen, die mit diesen gesellschaftlichen Wandlungsprozessen
einhergehen, unterscheiden sich nach Personengruppe, Geschlecht und sozio-6konomischen
Status zwar deutlich voneinander (vgl. Becker 2010), ungeachtet dessen sehen sich jedoch
alle Menschen mit der Tatsache konfrontiert, dass biografische Planbarkeit und
Verlésslichkeit als die (vermeintlichen) Charakteristika des ehemaligen industriellen
Zeitalters schwinden und neue Zeitnormen (vgl. Schoneck 2008: 52ff.) an Bedeutung
gewinnen. Innerhalb dieser Gemengelage ist die Vereinbarung von Familie und Beruf fiir
viele Miitter und Viter ein alltdglicher Drahtseilakt: So wird ein gelingendes Zusammenspiel
zwischen Familien-, Firsorge- und Eigenzeiten auf der einen Seite und
erwerbsarbeitsbezogenen und 6ffentlichen Zeiten auf der anderen Seite nach wie vor durch
zahlreiche Dysbalancen und Barrieren erschwert. In der Konsequenz miissen Eltern
unterschiedlichste zeitliche Koordinations- und Synchronisationsanforderungen bewdltigen,
die ein immer komplexer werdendes Grenzmanagement (vgl. Jurzcyk et al. 2009) notwendig
werden lassen. Soziologische Zustandsbeschreibungen wie das Bild von der erschopften
Familie (vgl. Alt/Lange 2012) weisen auf die vielschichtigen Auswirkungen dieses
Spannungsverhéltnisses hin. Es iiberrascht also nicht, dass der familiale Wunsch nach
passgenaueren und umfangreicheren Betreuungsangeboten fiir die ersten Lebensjahre
weiterhin anhélt (vgl. BMFSFJ 2018: 12ff.). Seit einigen Jahren sind in der Politik vermehrte
Bestrebungen beobachtbar, dieser Vereinbarungsproblematik mittels familienpolitischer
Programme (z.B. KitaPlus-Programm)’ und spezifischer Gesetze (u.a.
Kinderforderungsgesetz)’ zu begegnen. Auch die Einfiihrung des Gute-KiTa-Gesetzes
(01.2019) reiht sich in dieses Mallnahmenbiindel ein. Um die elementarpiddagogische Qualitit
und die kindliche Teilhabe zu verbessern, werden auf Linderebene u.a. MalBlnahmen fiir eine
wbedarfsgerechte Ausweitung der Offnungszeiten” (§2, Abs. 1 KiQuTG) entwickelt.’
Ungeachtet dieser Bemiithungen besteht weiterhin eine Differenz zwischen den familidren
Betreuungsbedarfen und den bestehenden Betreuungsquoten. Fiir die Gruppe der Null- bis
Dreijdhrigen lag der Betreuungsbedarf im Jahr 2017 im bundesdeutschen Durchschnitt bei
45,2% und damit zugleich um 12,1% hoher als die vorgehaltenen Betreuungsquoten (33,1%).

!'vgl. BMFSFJ 2017

2 vgl. Bundesgesetzblatt 2008

3 Mit Stand 12.2019 haben alle Bundeslinder einen Gute-KiTa-Vertrag mit dem Bund geschlossen. Das
jeweilige Mallnahmenpaket unterscheidet sich dabei z.T. erheblich voneinander (vgl. BMFSFJ 2019: Gute-KiTa-
Gesetz. Die Vertrige mit den Bundesldndern. Online verfligbar unter
https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/themen/familie/kinderbetreuung/die-vertraege-mit-den-bundeslaendern/141192,
zuletzt gepriift am 10.12.2019).



Fiir die Gruppe der Drei- bis Fiinfjdhrigen belief sich der elterliche Bedarf im selben Jahr auf
96,8% und war demnach 3,2% {iber der tatsdchlichen Betreuungsquote (93,6%) angesiedelt
(vgl. BMFSFJ 2018: 12ff.). Aber nicht nur die elementarpddagogischen Betreuungszeiten
unterliegen einem fundamentalen zeitlichen Wandel, Ahnliches trifft auf die Institution
Grundschule zu. Auch hier wiinschen sich nach aktueller Studienlage rund zwei Drittel aller
Eltern eine Ganztagsbetreuung bzw. einen Ganztagsplatz (vgl. Alt et al. 2017: 52ff;
Killus/Tillmann 2014). In der Konsequenz dieser Bedarfe haben sich die Anzahl und die
Inanspruchnahme der Grundschulen mit erweiterter Zeitorganisation seit Beginn des neuen
Jahrtausends erheblich erweitert. Im Jahre 2016 offerierten bereits knapp zwei Drittel aller
Grundschulen (65,8%) einen Ganztagsbetrieb. Im Hinblick auf die Schiiler*innenzahlen
bedeutet dies, dass mittlerweile ca. jedes zweite Grundschulkind ein Ganztagsangebot besucht
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 96ft.).

An diesen Zahlen wird deutlich, dass die Bevolkerungsgruppe der Kinder die zeitlichen
Veridnderungen in der Gesellschaft v.a. in Form einer zunehmenden Institutionalisierung der
Kindheit erlebt, die sowohl in quantitativer wie auch in qualitativer Form zu Tage tritt:
Quantitativ betrachtet steigt nicht nur die Betreuungsquote, auch die tatséchliche
Verweildauer in den Institutionen nimmt zu. Um diese Betreuungsexpansion einmal
intergenerational ~ vergleichend  zu  veranschaulichen: Die  durchschnittlichen
Betreuungsumfiange der Kinder von null bis drei Jahren (ca. 37,1 Stunden) und der Kinder
von drei Jahren bis zum Schuleintritt (ca. 37,5 Stunden) (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018: 73) sind umfangreicher, als die durchschnittlich geleistete
Wochenarbeitszeit aller Erwerbstitigen hierzulande (ca. 35,6 Stunden) und sie steigen weiter,
so dass sie sich immer mehr an das Vollzeitvolumen der arbeitenden Bevolkerung anndhern
(ca. 41,7 Stunden) (vgl. Statistisches Bundesamt 2017). Zudem verbringt bereits jetzt jeweils
mehr als ein Drittel der Unter- und der Uberdreijihrigen (38,1%/33,1%) 45 und mehr Stunden
pro Woche in der Kindertagesbetreuung (Stand 2015, vgl. Meiner-Teubner/Koop/Schilling
2016: 164f.).

Aus qualitativer Sicht geht die zunehmende Professionalisierung im Feld der friihkindlichen
Bildung und die damit verbundene Forschungsexpansion und Implementation von
Bildungspldnen Hand in Hand mit einer steigenden o6ffentlichen Erwartungshaltung an die
Tagesbetreuung. Letztere kommt durch einen Bedeutungszuwachs von Einschitzskalen (vgl.
Tietze/Dittrich 2007) zum Ausdruck, wie auch durch eine partielle Vorverlagerung
schulischer Inhalte. Insbesondere fiir das Briickenjahr (bzw. dritte KiTajahr) findet sich in
mancher Institution z.T. die Praktik, grundschulbezogene und fachdidaktische Lerninhalte in
die Bildungsgestaltung zu integrieren (vgl. Karsten 2011; Bartosch et al. 2010). Diese
Entwicklungen haben weitreichende Auswirkungen auf die inhaltliche Ausgestaltung des
elementarpddagogischen Alltages und stehen in gewisser Weise im Widerspruch zueinander:
So haben der Wandel des Bildungsverstdndnisses und die damit verbundene Vorstellung, dass
Bildungsprozesse selbstaktiv und in ko-konstruktiven Kontexten vollzogen werden (vgl.
Fthenakis 2003; Schifer 1995) zwar zum Aufbrechen starrer Zeitverldufe und der Etablierung
offener Raum-Zeit-Kontexte gefiihrt, gleichzeitig implizieren die sich verdndernden/neu



hinzukommenden bildungsbezogenen Anforderungen, Vorgaben und Erwartungen aber eine
steigende zeitliche Verdichtung im Tagesverlauf.

Aus zeitdiagnostischer Perspektive sind aus den bisherigen Ausfiihrungen drei zentrale
Uberlegungen und  Argumentationsstriinge  konstituierend  fiir ~das  vorliegende
Erkenntnisinteresse.

1. Bereits in ihren ersten Lebensjahren miissen Kinder akzeptieren lernen, dass ihre zeitlichen
Handlungsspielrdume nicht nur im familidren Kontext eingeschrdnkt sind, sondern ihr
alltdgliches Zeitbudget in einem immer umfassenderen Maf3e auch zu Gunsten institutioneller
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungszeiten verduflert wird. Mit einer durchschnittlichen
Dauer von 45 Monaten ist der Aufenthalt im Elementarbereich mittlerweile anndhernd so
umfangreich wie die Verweildauer in der Grundschule (vgl. Meiner-Teubner/Tiedemann
2018: 11f.). Inwieweit diese institutionellen Aufenthaltszeitenzeiten mit den Zeitbediirfnissen
der Médchen und Jungen selbst im Einklang stehen, bleibt fraglich und bisher iiberwiegend
unbearbeitet. Zwar wird in Beitrdgen zum Ausbau der Tagesbetreuung immer wieder auch auf
das SGB VIII verwiesen und das ,Kindeswohl als Dreh- und Angelpunkt des
Forderungsauftrags“ (Macha/Foelsch/Schmid 2017: 14) hervorgehoben, in letzter
Konsequenz sind es aber stets die Zeitvorstellungen und Zeitprobleme der Erwachsenen,
welche die zeitliche Rahmung des Alltags der Kinder bestimmen (vgl. Zeiher 2005b: 86).

2. Angesichts dieser voranschreitenden Institutionalisierung des kindlichen Alltags nehmen
die elementar- und primarpdadagogischen Institutionen im Prozess der Zeitsozialisation eine
Schliisselposition ein. Die Art und Weise, wie Zeit hier gedacht, strukturiert und gelebt wird,
hat einen entscheidenden Einfluss auf die Herausbildung der =zeitlichen Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata. Im Laufe der kindlichen Lebensphase
internalisieren (die meisten) Méadchen und Jungen die gesellschaftlich vorherrschenden
Zeitlogiken und -praktiken, die mehr und mehr zu einem wesentlichen Bestandteil ihres
sozialen Habitus werden (vgl. Elias 1984). Immer hdufiger wird 6ffentlich diskutiert, dass
Kinder sich im heutigen Aufwachsen andere und je spezifische Zeitkompetenzen aneignen
miissen, um in der individuellen Bildungsbiografie die Befdhigung zu erlangen, einen
gelingenden Lebenslauf realisieren zu konnen. Wie eine derartige Zeitkompetenz — als
zentraler Bestandteil einer Lebensbewdltigungskompetenz (vgl. Bundesregierung 2012: viii;
13) — formuliert werden konnte, wird bisher eher randstdndig analysiert und theoretisiert (vgl.
z.B. Wahne 2019; Heitkdotter 2009: 413f.). Dieser geringe Forschungsstand kommt auch darin
zum Ausdruck, dass die Zeitkategorie in der Elementarpddagogik/Pddagogik der frithen
Kindheit* und der Sozialen Arbeit® im Vergleich zu den anderen klassischen

* Elementarpidagogik und Pidagogik der (friihen) Kindheit werden beide als Teildisziplinen der

Erziehungswissenschaft gefasst. Teilweise werden die Begriftlichkeiten synonym verwendet, teilweise anders
gedeutet. Die  begrifflichen  Unschdrfen resultieren nicht nur aus ihren unterschiedlichen
Entstehungszusammenhéngen, sondern sind auch die Folge davon, wie das Verhéltnis von Piddagogik und
Kindheit gedeutet wird (vgl. Stieve 2012: 23ff.; Karsten 2011). Da diese Arbeit eine Institutionsanalyse
beinhaltet und die Diskussion um die zeitliche Institutionalisierung des Lebenslaufes zum Gegenstand hat, wird
als Institutionenpiddagogik fiir die Gruppe der Null- bis Sechsjdhrigen bewusst der Begriff der
Elementarpiddagogik verwendet. Dieser orientiert sich in seiner Bedeutung an dem Stufenaufbau des deutschen
Bildungssystems und ldsst sich somit sprachlich deutlicher vom Primarbereich abgrenzen, der ebenfalls im
Fokus des vorliegenden Erkenntnisinteresses steht. Trotz dieser schulbezogenen Semantik zielt der Begriff nicht
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Analysekategorien wie Raum oder Geschlecht nach wie vor deutlich unterreprisentiert ist und
eher strukturell-rahmend als inhaltlich-gestaltend diskutiert und analysiert wird (vgl. Wahne
2019; Karsten 2003).

3. Kontrastierend zu diesen Befunden bilden Zeitanalysen, die den Gestaltungscharakter in
den Fokus ricken, in der Soziologie schon seit Jahrzehnten einen relevanten
Diskussionsgegenstand. Bereits zu Beginn der 1980er Jahre hat Elias (1984) schliissig
herausgearbeitet, dass Zeit nicht — wie etwa von Kant vermutet — a priori in den menschlichen
Sinnstrukturen angelegt ist (vgl. Kant 1781/1968: 64), sondern eine Syntheseleistung darstellt,
die sich aus kulturspezifischen und kulturiibergreifenden Normen, Werten und Tugenden
zusammensetzt. In ihrer Gestalt als Soziale Institution (vgl. Elias 1984) ermoglicht sie es den
Menschen, verschiedene Ereignisse im Sinne von vorher und nachher in einen logischen
Bezug zueinander zu setzen und {iiber diese kommunizieren zu konnen. Wird diesen
Ausfiihrungen beigepflichtet und Zeit demgeméB als ein sozial konstruiertes Symbol gedeutet,
dann ist diese Soziale Zeit immer wieder dekonstruierbar, variabel und neu formbar (vgl.
Wahne 2017: 46). So verstanden ist Zeit nicht nur ein allgemeines Orientierungs-,
Koordinierungs-, Synchronisierungs- und Disziplinierungsmittel, sondern wird zu einem
universellen Gestaltungsprinzip von Sozialstrukturen (vgl. Rinderspacher 1985) und damit
des Sozialen selbst.

Fragestellung und Methodologie

Die vorliegende Dissertationsschrift orientiert sich an diesem Verstindnis von Zeit als
Gestaltungsprinzip und der damit verbundenen Bedeutung fiir institutionell-paddagogische
Zeitgestaltungen und versteht sich als ein Beitrag zur empirischen Grundlagenforschung im
Bereich kindlicher Zeitpraktiken. Das forschungsleitende Erkenntnisinteresse richtet sich
darauf, wie sich die kindlichen Zeitpraktiken in unterschiedlichen Institutionen der frithen
Bildung und im Ubergang zur Grundschule mit ihren je besonderen institutionellen
Zeitordnungen auspriagen und lisst sich in folgende Fragestellungen prizisieren:®” Zum einem
wird eine institutions- und interaktionsbezogene Perspektive eingenommen und der Frage
nachgegangen, welche Einfliisse und Auswirkungen institutionelle Zeitstrukturen und die
Zeitpraktiken von Fach- und Lehrkriften® (und partiell Eltern) auf die zeitlichen Denk- und

darauf ab, den sozialpddagogischen Charakter der friihen Bildung zu negieren, vielmehr hebt der Begriff
»~Elementar den Stellenwert der frilhkindlichen Bildungs- und Entwicklungsprozesse fiir die
Personlichkeitsentfaltung im Heranwachsen hervor (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 5£f.)

5 Angesichts dieser Forschungsdesiderate schlieBt diese Arbeit in ihre Analyse bewusst unterschiedliche sozial-
und erziehungswissenschaftliche Diskurse ein, rekurriert dabei aber insbesondere auf professions- und
disziplinbezogenen Wissensbestinden der Elementarpddagogik und der Sozialen Arbeit sowie der Zeit- und
Familiensoziologie.

6 Diese Arbeit beinhaltet einen bildungsbereichsiibergreifenden Forschungsansatz, nimmt in ihrer Analyse aber
vorrangig auf die Altersgruppe der Drei- bis Sechsjihrigen und ihrer Positionierung im Elementarbereich Bezug.
’ Die Feldforschung wurde in den Jahren zwischen 2012 und 2014 durchgefiihrt, also zu einem deutlich anderen
Ausbaustand der Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen, was bei der Interpretation dieser
Forschungsbefunde mitzudenken ist.

8 Im vorliegenden Kontext wird der Terminus Fach- und Lehrkrifte als Oberbegriff verwandt, um das
qualifizierte Personal in den an dieser Forschung kooperierenden Elementar- und Primarinstitutionen zu
umschreiben. Dort, wo es die Transkriptionssequenzen offen legen, wird zudem die Berufsgruppe der
Erzieher*innen sprachlich hervorgehoben wund das péddagogische Schulpersonal in Vor- oder
Grundschullehrer*innen differenziert.
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Handlungsweisen von Madchen und Jungen haben (kénnen). Zum anderen stehen aus einer
handlungstheoretischen Betrachtungsweise die kindlichen Zeitpraktiken selbst im Fokus. Es
wird die Frage gestellt, wie die Kinder den Alltag in den Institutionen® unter den jeweiligen
spezifischen Rahmenbedingungen zeitlich ausgestalten, welche Charakteristika ithr Handeln
aufweist und wie sie im Tagesverlauf mit der zeitlichen Fremdbestimmung umgehen.

Die Forschungsarbeit verortet sich in der Qualitativen Sozialforschung und der
sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung und wird als Fallstudie angelegt. Mittels offener
und unstrukturierter teilnehmender Beobachtungen sowie unter der Bezugnahme auf zentrale
ethnografische Prdmissen werden in fiinf Kinderinstitutionen (Waldorfkindergarten,
evangelische KiTa, Offene KiTa, Vorschulklassenverband, Grundschulklassenverband) dichte
Feldbeschreibungen (vgl. Geertz 1983) herausgearbeitet. Um die Handlungskontinuitdten und
die Zusammenhdnge zwischen Zeitstrukturen und Zeitpraktiken analysieren zu koénnen,
werden die institutionellen Zeitanteile quantitativ ausgezéhlt und zur Dimensionalisierung
(Haufigkeit, Dauer, Ausmal) in die Argumentation eingebunden.

Aufbau der Arbeit

Im Theoriekapitel werden zundchst die Urspriinge der Zeitforschung nachgezeichnet (Kap.
2.1), grundlegende Befunde einer sozialwissenschaftlichen Zeitforschung herausgearbeitet
(Kap. 2.2) und die zeitwissenschaftliche ,,Vermessung® der Kindheit rekonstruiert (Kap. 2.3).
Die darauffolgenden Ausfiihrungen widmen sich den zentralen Zeittendenzen der aktuellen
Dienstleistungsgesellschaft (Kap. 2.4). Der Zugang zur Lebensphase Kindheit wird in zwei
grofleren thematischen Zusammenhédngen hergestellt (Kap. 2.5): Ausgehend von der These,
dass die historischen Urspriinge der Kindheit in ihren aktuellen Lesarten und Normierungen
weiterhin nachwirken, wird die Konstituierung dieser Lebensphase und ihre Einbettung in das
Industriezeitalter rekonstruiert (Kap. 2.5.1). Hieran ankniipfend wird in vier Zeitdiagnosen
erortert, welche sozialen Positionen Kinder in der Gegenwart einnehmen (Kap. 2.5.2). Im
zweiten Schritt wird begriindet, warum die institutionelle Zeitgestaltung fiir die kindlichen
Bildungs-, Sozialisations- und Identitidtsentwicklungsprozesse von zentraler Bedeutung ist
(Kap. 2.6). Diese Analysen konzentrieren sich auf den Elementarbereich (Kap. 2.6.1),
beinhalten aber auch relevante Entwicklungen und Befunde fiir den Primarbereich (Kap.
2.6.2). Im Anschluss wird der soziale Stellenwert der Institutionalisierung des Lebenslaufes
herausgearbeitet (Kap. 2.6.3). Im letzten Abschnitt werden die Zusammenhinge zwischen
dem Erwerb von Zeitkompetenz und dem aktuell vorherrschenden Bildungsverstindnis
erldutert und in den Bezug zu den gesellschaftlichen Entwicklungen gesetzt (Kap. 2.6.4).

Im Forschungsdesign werden das Erkenntnisinteresse und die Fragestellungen prazisiert (Kap.
3.1) sowie die Entscheidung fiir einen qualitativen Forschungsansatz (Kap. 3.2) und die
Bezugnahme auf die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung begriindet (Kap. 3.3).
Sodann erfolgt die Beschreibung des Forschungsfelds, der Samplingstrategie und des
Feldzugangs (Kap. 3.4). Als Erhebungsmethode kommt die unstrukturierte teilnehmende
Beobachtung zur Anwendung (Kap. 3.5), die sich in ihrer Ausgestaltung an Geertz*
Konzeption der Dichten Beschreibungen orientiert. Die Datenauswertung erfolgt in

° Im weiteren Verlauf werden die Begriffe Institution und Einrichtung synonym verwendet.

12



Anlehnung an das Grounded Theory-Kodierverfahren, welches von Strauss/Corbin (1996)
erarbeitet wurde (Kap. 3.6). Der letzte Abschnitt reflektiert die Feldforschung (Kap. 3.7).

Im Empiriekapitel werden die fiinf Kooperationseinrichtungen beschrieben und die
Durchstrukturierungen ihrer Tagesverldufe dargestellt (Kap 4.1). Darauffolgend werden die
kollektiven Zeitformen (Kap. 4.2) herausgearbeitet. In einem weiteren Schritt wird analysiert,
wie sich die Zeitpraktiken innerhalb dieser Zeitformen ausprigen (Kap. 4.3). Der Fokus wird
dabei ebenso auf die kindlichen Zeitpraktiken gerichtet
wie auch auf die zeitliche Ausgestaltung der Interaktionen zwischen Kindern und Fach-/
Lehrkréften (und partiell Eltern).

Im Diskussionskapitel werden die empirischen Befunde zu den Zeitstrukturen und -praktiken
in den fiinf Institutionen zusammengefiihrt und mit dem Forschungs- und Theoriestand in
Bezug gesetzt.

Im Ausblick werden mit Bezugnahme auf die eigenen Forschungserfahrungen Moglichkeiten
und Perspektiven diskutiert, um die Grundlagenforschung fiir den vorliegenden
Erkenntnisbereich ~ weiter zu  stirken (Kap. 6.1). Dariiber hinaus werden
Zeitgestaltungserfordernisse fiir die Praxis und die Ebene der Zeitpolitik aufgezeigt (Kap.
6.2).
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2. Zeit als Analysekategorie in den Sozial- und Erziehungswissenschaften

Im vorliegenden Kapitel werden die zeittheoretischen Grundlagen entfaltet, die fiir die
vorliegende Arbeit von Relevanz sind. In diesem Rahmen wird in den Kap. 2.1 - 2.3 zunéchst
der Fokus auf die Erkenntnisse zu Zeit als (sozial)wissenschaftlicher Analysekategorie und im
Hinblick auf die Lebensphase Kindheit gerichtet. In vier Zeitdiagnosen wird sodann in Kap.
24 ein Zugang zu den zeitlichen Facetten der aktuellen gesamtgesellschaftlichen
Umbruchssituation erarbeitet und in Kap. 2.5 eine zeitdiagnostische Verortung von Kindern
und Kindheit(en) vorgenommen. Kap. 2.6 widmet sich schlieBlich den institutionellen Zeiten
im (frith)kindlichen Lebensverlauf im Wandel.

2.1 Der Zeit auf der Spur - Zeitforschung generale

Bereits seit ,,Urzeiten” wird die Entwicklung von Gemeinschaften und Gesellschaften von
zeitbezogenen Phianomenen und Fragen begleitet. In archaischer Art und Weise praktizieren
bereits die Volker der Steinzeit Zeitbestimmungen. Kalendarische Zeitkonzepte werden
erstmalig von den frithen Hochkulturen der Agypter, Sumerer und Babylonier entwickelt,
wobei das Nachdenken {iber die Zeit in der Vorantike noch sehr stark mystischer Natur und
von dem Glauben an Gottheiten, Geister und Damonen geprigt ist (vgl. Dux 1992; Elias
1984; Fraser 1988; Schmied 1985).

Differenzierte analytische Betrachtungen und Auslassungen zur Zeitthematik finden sich
erstmalig bei den Philosophen der griechischen Antike. Die philosophischen Gedanken jener
Epoche fokussieren iiberwiegend noch eine ontologische Perspektive auf Zeit, bei der es
primdr um Fragen nach dem moglichen ,,Seins-Zustand* der Zeit geht (vgl. Wissing 2004:
23). Richtungweisend sind in diesem Kontext u.a. Platons Zeitverstindnis in seinem als
Dialog konzipierten Werk Tiamios (vgl. Platon 1997) und Aristoteles Ausfiihrungen zu den
Zusammenhdngen von Zeit und Bewegung in seinem Buch IV der Physik (vgl. Aristoteles
1979: 113ft.).

Nachfolgend bewegt sich die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Zeitkategorie
iiber das Mittelalter und die Neuzeit hinweg und bis ins 20. Jh. hinein vornehmlich in zwei
disziplindren Kontexten (vgl. Maurer 1992: 18ff.): In der naturwissenschaftlichen
Auseinandersetzung steht die sogenannte physikalisch-mathematische Zeit im Fokus der
Betrachtung. Galileis Gedanken zur Bewegung im Raum (1985; 1638 i. Orig.), Newtons
Konzept der absoluten Zeit (1932; 1687 1. Orig.) und Einsteins” Relativititstheorie (1956;
1916 1. Orig.), die mit ihrer Erkenntnis einer vierdimensionalen Raumzeit Newtons disziplinér
bis dato dominierende Vorstellung einer absoluten Raumzeit obsolet werden lésst, sind
richtungsweisend fiir den einschliagigen Diskurs.

Die hierbei entstehenden Erkenntnisgewinne bieten iiber die Jahrhunderte hinweg auch immer
wieder neue Impulse fiir die philosophische Auseinandersetzung mit der Zeitthematik, in der
vorrangig die Frage nach der Existenz und dem Bewusstsein von Zeit sowie ihr subjektiver
Bezug zum Individuum Betrachtung findet (vgl. Gloy 2008; Sandbothe 1993). Als
philosophisch-theologischer Klassiker, der heutzutage in annéhernd jeglicher zeitbezogenen
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Literatur als Beweis fiir das diszipliniibergreifende Problem des ,,Nicht-Wissens* um die Zeit
herangezogen wird, gilt Augustinus:

~Was also ist die Zeit? Wenn niemand mich danach fragt, weif ich’s, will ich’s aber einem
Fragenden erkliren, weif3 ich’s nicht* (Augustinus Confessiones Buch XI).

Im X und XI Band seiner ,,Confessiones* (2008; 400 im Orig.) beschiftigt sich der Bischof
von Hippo mit dem ,,Wesen* der Zeit. Seine bis in die Gegenwart wirkende Bedeutung fiir die
Zeitforschung verdankt er dabei der von ihm erstmalig vorgenommenen Unterscheidung
zwischen einer objektiven Zeit und einer subjektiven Zeit, die er wie folgt differenziert: ,,/n
dir, mein Geist, messe ich die Zeiten* (Augustinus 2008: 36). Deutlich wird in diesem Zitat
zweierlei: Einerseits postuliert Augustinus, dass die Zeit physikalischer Natur und somit
gleichsam etwas Quantifizierbares und Objektivierbares sei. Andererseits ist fiir ihn das
zeitliche Messen von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft stets im Zusammenhang mit der
eigenen Person, mit dem eigenen subjektiven Erleben, Deuten und Empfinden von Zeit zu
denken. Insofern seien beide Formen von Zeit untrennbar miteinander verbunden (vgl. Horn
1997: 102).

Beispielhaft fiir die Verkniipfung unterschiedlicher Herangehensweisen an die Zeitthematik
ist Kant, dem als theoretischer Antagonist Newton gegeniibergestellt werden kann (vgl.
Hirschberg 1999). Newton stellt im 17. Jh. sein Konzept der absoluten Zeit auf, dem die
Vorstellung einer von Raumen, Ereignissen und Gegenstdnden unabhéngigen Zeit zu Grunde
liegt:
»Die absolute, wahre und mathematische Zeit verfliefft an sich und vermége ihrer Natur
gleichformig und ohne Beziehung auf irgendeinen dufern Gegenstand* (Newton 1932: 25).

Im zweiten Abschnitt der Transzendentalen Asthetik in der Kritik der reinen Vernunft (1781)
ndhert sich Kant ein Jahrhundert spédter dem Zeitbegriff erkenntnistheoretisch und greift
hierbei u.a. auf Newtons Gedanken zuriick. Menschliche Erkenntnis ist fiir ihn ausschlieBlich
erfahrungsbasiert. Da die absolute Zeit gemédl Newton jedoch auBerhalb des geistigen
Erfassungsvermdgens liegt, muss diese fiir Kant unabhdngig von bereits vollzogenen
Erfahrungsakten in den menschlichen Sinnstrukturen angelegt sein (vgl. Kant 1968; 1781 im
Orig.):

,Die Zeit ist die formale Bedingung a priori aller Erscheinungen tiberhaupt” (Kant 1968: 64).
Diese These wird im weiteren Wissenschaftsverlauf kontrovers diskutiert und von
soziologischer Seite insbesondere von Elias entschieden angezweifelt, weil er die Position
vertritt, dass den Menschen die Féhigkeit zur Synthese von Ereignissen in Form von
Zeitsequenzen nicht von Natur aus gegeben sei, sondern diese vielmehr das Ergebnis eines
Jahrtausende iiberdauernden sozialen Lern- und Erfahrungsprozess darstelle (vgl. Elias 1984:
3f1).1°

Als zeitphilosophische Meilensteine in der Nachfolge Kants ragen im 20. Jh. die
Zeitkonzeptionen Bergsons (1934), Husserls (1893-1917) und Heideggers (1926) heraus.
Gleich ist den drei Autoren, dass sie dhnlich wie bereits Augustinus Jahrhunderte zuvor von
einer Zweiteilung der Zeit ausgehen. Dieser zeitliche Dualismus driickt sich bei Augustinus in
Form der Differenzierung zwischen einer objektiven Zeit und einer subjektiven Zeit aus.

10 vgl. vertiefend Kap. 2.2
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Bergson vertritt eine &hnliche Differenzierung und unterscheidet zwischen Zeit des
Bewusstseins und Zeit der AufSenwelt. Heidegger wiederum vertritt den Gegensatz in Form
einer eigentlichen Zeit gegenliber einer vulgdren Zeit und Husserl differenziert schlielich

zwischen einer phdnomenologischen und einer doxischen Zeit (vgl. Perpeet 1955: 532;
Schmied 1985: 26ff.).!!

Je nach Disziplin und Wissenschaftslogik wird in Zeitforschungen in der Gegenwart haufig
mit derartigen dualistischen Zeitperspektiven gearbeitet. Neben der Differenzierung in ein
objektivistisches oder subjektivistisches Zeitverstindnis, findet sich hier die Unterteilung in
eine zyklische oder eine lineare Zeitperspektive, ein oOkologischer gegeniiber einem
O0konomischen Blick auf Zeit und nicht zuletzt die bereits skizzierte Gegeniiberstellung
zwischen quantitativer und qualitativer Zeit (vgl. Rammstedt 1975; Schlote 1996: 19f1f.;
Schéiuble 1985). Die Bandbreite zeitlicher Forschungsansitze zeigt sich des Weiteren auch im
Hinblick auf die Zeitformen, die sich in den subjektiven Sinn- und Deutungsstrukturen
ergédnzen, beeinflussen und iiberlagern. So wird das menschliche Leben ununterbrochen von
mindestens fiinf Zeitformen geprigt: Zunéchst von den Naturzeiten und ithren Rhythmen, die
einen universellen Charakter aufweisen. Die kulturspezifische Dimension wiederum spiegelt
sich in der gesellschaftlichen bzw. Sozialen Zeit wider, deren Synchronisations- und
Koordinationsprodukt zugleich die Uhrzeit ist, die in ihrer Totalitdt das Leben in zumindest
westlichen Landern rund um die Uhr priagt. Die psychosoziale Komponente, also wie Zeit
subjektiv empfunden wird, ist Bestandteil der Psychologischen Zeit, die zugleich von der
individuellen Geschichte/Biografie beeinflusst wird (vgl. Grundmann/Holscher 1989: 33;
Helbrecht 2007: 2331t.).

2.2 Ausdifferenzierung und Essentials sozialwissenschaftlicher Zeitforschung

Bereits im 18. und 19. Jh. finden sich Zeitfragen und —perspektiven im Gedankengut der
soziologischen Klassiker wieder, zielen in den entsprechenden Ausfiithrungen und Studien
aber hédufig noch auf die 6konomische Komponente von Zeit ab (vgl. Rosa 2005: 90ft.).
Belegen ldsst sich dies bspw. fiir Marx, der die Bedeutung von Zeit als eine 6konomische
Ressource erkennt. Als Produktionsfaktor ist diese flir ihn im kapitalistischen
Produktionsprozess von Bedeutung, weil zeitliche Vorspriinge im Konkurrenzkampf im
Idealfall auch Profitsteigerungen bedingen und somit die eigene Marktposition im
Wirtschaftssystem stiarken konnen (vgl. Marx 2014; Rosa 2005: 90ff.; Giddens 1987b).

Wird der Fokus auf den sozialen Aspekt von Zeit gerichtet, so zeigt sich, dass eben jener erst
zu Beginn des 20. Jh. sozialwissenschaftliche Relevanz als eigenstindige
Forschungskategorie zugesprochen wird. Im Folgenden wird hierauf Bezug genommen und
die inhaltliche Ausdifferenzierung sowie einschligige Entwicklungslinien der neu
entstechenden Disziplin pointiert skizziert. Theoretische Grundlagenarbeiten finden sich
erstmalig bei dem franzdsischen Soziologen Emile Durkheim und seinen Schiilern (vgl.

' Der moderne zeitphilosophische Diskurs — der vorliegend nicht weiter vertieft wird — lisst sich idealtypisch
durch drei Themenfelder reprisentieren, wobei jede dieser drei Genealogien bzw. Typen von Zeittheorien
stellvertretend fiir unterschiedliche philosophische Stromungen steht: (1) Zeiterfahrung und Zeitsprache
(logisch-analytische Zeittheorie), (2) Der Zeitpfeil der Natur (physikalisch-naturphilosophische Zeittheorie) und
(3) Zeit und Zeitlichkeit (existenz- und lebensphilosophische Zeittheorie) (vgl. Sandbothe 1993: 14ff.).
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Pronovost 1989: 5). In seiner religionssoziologischen Studie Die elementaren Formen des
religiosen Lebens (1912) ist Durkheims Argumentation zu frithen religidsen
Sinnorientierungen im Zusammenhang zum menschlichen Bewusstsein, Begreifen und
Denken zu sehen. In Verbindung mit weiteren Kategorien fasst Durkheim den Zeitbegriff als
ein Produkt des gemeinschaftlichen Denkens, wobei sich fiir ihn das Verhédltnis von
Gesellschaft zur Zeit nicht nur auf der Individualebene konstituiert, sondern die Sozialitdt der
Zeit vielmehr zur Formung und Konturierung des Kollektivs an sich fiihrt (vgl. Durkheim
1984).

., Es ist nicht meine Zeit, die auf diese Weise organisiert ist; es ist die Zeit, wie sie von allen

Menschen einer und derselben Zivilisation gedacht wird. Das allein geniigt schon, um deutlich

zu machen, daf3 eine derartige Organisation kollektiv sein muf; “ (Durkheim 1984: 29).
Das kollektive Zeitbewusstsein wird dabei maf3geblich von den religiésen Vorstellungen und
Uberzeugungen geprigt, die sich im Jahresverlauf in spezifischen Aktivitits- bzw.
Alltagsrhythmen (Festlichkeiten, Rituale) niederschlagen, somit eine Organisationsfunktion
innehaben und in ihrer Gesamtheit die Zeitrechnung einer Gesellschaft konstruieren.
Zeitmessinstrumente bilden dieser Lesart zufolge nun mehr nicht nur astronomisch-
physikalische Abldufe ab, sondern erhalten eine sozial konstruierte Bedeutung (vgl. Durkheim
1984: 29; Maurer 1991: 28f.).

»Ein Kalender driickt den Rhythmus der Kollektivtdtigkeit aus und hat zugleich die Funktion,

deren Regelmdpigkeit zu sichern® (Durkheim 1984: 29).
Durkheims Zeitiiberlegungen finden zwei Jahrzehnte spéter Eingang in einen weiteren
Meilenstein auf dem Weg zur Ausdifferenzierung einer Soziologie der Zeit. So versuchen die
beiden amerikanischen Soziologen Sorokin und Merton in ihren beiden Arbeiten Social Time
— A methodological und functional analysis (1937) und Sociocultural Causality, Space, Time
(1943; verfasst von Sorokin) die Existenz einer sozial konstruierten Zeit zu beweisen. Sorokin
und Merton zufolge bedarf die Soziologie eine eigene, disziplinspezifische Zeitkonzeption,
die in Abgrenzung zu der bis dahin aus den Naturwissenschaften adaptierten und
wirkméchtigen astronomisch-physikalischen Zeit stehen soll. Die Soziale Zeit manifestiert
sich dabei ihrer Meinung nach in der zeitlichen Dimension sozialer Phdnomene, also in
Zeitraumen und Ereignissen, die miteinander in Beziehung gesetzt werden (vgl.
Sorokin/Merton 1937: 616ff.).

»Thus, social time expresses the change or movement of social phenomena in terms of other

social phenomena taken as pints of reference (...)" (ebd.: 618).
Entgegen der einférmigen, quantitativ-objektiven astronomischen Zeit, ist die Soziale Zeit
dabei von bestimmten Qualitidten durchdrungen und ihre Auspridgung von den je besonderen
Aktivititsmustern, soziokulturellen Denkweisen, Brduchen und Sitten einer Gesellschaft
abhéngig. Insofern stehen die Zeitvorstellungen einer Gruppe von Menschen stets in einer
interdependenten Beziehung zu ihren jeweils dominierenden sozialen Strukturierungsmustern.

»The system of time varies with the social structure® (ebd.: 621).

In der zweiten Hélfte des 20. Jhs. erfolgt die weitere theoretische Fundierung einer Soziologie
der Zeit entlang der Untersuchung unterschiedlicher Zeitperspektiven. In der Gesamtschau
akzentuiert das soziologische Werk dabei zwei Foki; die Auseinandersetzung mit einer
sozialen Zeitperspektive sowie die Untersuchung einer subjektiven Zeitperspektive (vgl.
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Maurer 1993: 32f.). Wihrend Vertreter einer phdnomenologischen Zeitbetrachtung (z.B.
Schiitz/Luckmann 1975) und des Symbolischen Interaktionismus (Mead 1969), Zeit als
~Modus der Subjektivitit® erachten, findet sich eine Perspektive, in der Zeit als soziales
Phénomen verstanden wird, in den folgenden Jahrzehnten zunéchst besonders in denjenigen
Arbeiten wieder, die der funktionalistischen Systemtheorie zugeordnet werden konnen. Im
Zentrum stehen hierbei Luhmanns Arbeiten, in denen Zeit als Kategorie auf unterschiedliche
Art und Weise eine Beriicksichtigung erfahrt (vgl. Maurer 1993: 33ff.). Zwar liefert Luhmann
vielfdltige theoretische Impulse fiir die Weiterentwicklung einer Zeitsoziologie und legt sogar
ein Zeitkonzept zur Analyse moderner, komplexer Gesellschaftssysteme vor (siehe u.a. 1976),
verbleibt aber in seiner Gesamtschau auf einem zu hohen Abstraktionsniveau und zu sehr der
systemtheoretischen =~ Argumentationslogik  verhaftet, als dass hieraus relevanter
zeitsoziologischer Grundlagenbestand entstehen kann (vgl. Maurer 1993: 34f.).

Entscheidende Impulse zur Differenzierung von Zeit als einer soziologischen
Analysekategorie liefert Elias mit seinem Essay Uber die Zeit — Arbeiten zur
Wissenssoziologie I (1984), auf dessen Erkenntnisse in einschldgigen Zeitanalysen nach wie
vor Bezug genommen wird (vgl. Gerding 2009: 26). In Tradition zu seiner
Zivilisationstheorie  (1939) stehend, arbeitet er anhand der Beschreibung von
Zivilisationsprozessen ein genuin soziologisches Zeitverstindnis heraus. Dem Zeitbegriff
attestiert er dabei eine begriffliche Unschérfe. Die Ursache hierfiir sieht er in der iiber die
Jahrhunderte entstandenen dualistischen Teilung in eine physikalische und eine Soziale Zeit,
in der sich der Gegensatz von Natur und Gesellschaft und folgerichtig auch unterschiedliche
Denkgebdude von Natur- und Sozialwissenschaften widerspiegeln, was dem weiteren
Erkenntnisgewinn zur Zeitkategorie maf3geblich entgegenstehe. Ein weiteres terminologisches
Problemfeld besteht fiir Elias aufgrund der rein substantivistischen Begriffsverwendung: Die
Formulierung die Zeit suggeriert die Existenz einer bestimmten Dinglichkeit, der ein
Leitcharakter fiir das menschliche Leben innewohnt. Dem allgemeinen Sprachgebrauch nach,
welcher durch die physikalische Zeitlogik gepriagt ist, kann die Zeit sogar bestimmt,
gemessen, geteilt, ausgedehnt und geschrumpft werden. In Kombination mit der Tatsache,
dass im Deutschen eine Verbalform analog zur englischen Variante des timing fehlt, tritt eine
Situation ein, in welcher der Mythos einer vermeintlichen Raitselhaftigkeit und
Wesensartigkeit von Zeit durch die sprachlich begrenzte Ausdrucksfihigkeit permanente
Reproduktion erfahrt. Zeiten ist fiir Elias der viel zielfiihrendere Begriff zur Definition dessen,
was Zeit seiner Meinung nach darstellt, eine menschliche Beziehungsform, die sich durch
spezifische Funktionen auszeichnet (vgl. Elias 1984: 41f.).

In seinen zeittheoretischen Ausfiihrungen grenzt sich Elias deutlich von der zeitphilosophisch
nach Kant dominierenden Vorstellung einer im Menschen apriorisch angelegten Zeit ab. Zwar
pflichtet er Kant dahingehend bei, dass in der natiirlichen Anlage des Subjekts die Fiahigkeit
zur Verkniipfung bzw. Synthese von unterschiedlichen Ereignissen besteht, dies gelte jedoch
nicht fir spezifische Verkniipfungen, die das Ergebnis eines anfangslosen,
generationsiibergreifenden Lern- und Erfahrungsprozesses darstellen und infolge dessen ein
derart hohes Generalisierungs- und Syntheseniveau erreicht haben wie es bei dem
Zeitverstdndnis moderner Gesellschaften der Fall sei (vgl. ebd.: 1ff.). Dux kritisiert an dieser

18



Vorstellung einer Zeitevolution, die von Elias wiederholt vorgebrachte Formulierung,
menschlichen Wissen sei das Ergebnis eines anfangslosen Lernprozesses der Menschheit.
Eine derartige Argumentationsfigur beinhaltet in Form des generationeniibergreifenden
Lernprozesses des Zeitbegriffs zwar die Existenz einer Lerntheorie, lasst aus Dux*
Perspektive jedoch eine Konstitutionstheorie vermissen, mit welcher der tatsdchliche
Ursprung des Zeitdenkens erklart werden konnte (vgl. Dux 1992: 77). Die Vermutung liegt
nahe, dass Dux hier die Elias’sche Argumentationskette fehlinterpretiert, was u.U. mit Elias
missverstindlicher Formulierungsweisen im Zusammenhang steht. So spricht Elias an
mehreren Stellen von einem anfangslosen Lernprozess fiir den Wissensaufbau (vgl. Elias
1984: XII, XLI), mochte damit aber vermutlich nicht die Existenz eines prozessbezogenen
Anfangspunktes negieren, welcher sich flir thn bei den frithesten und archaischsten
menschlichen Gesellschaftsformen finden ldsst, sondern vielmehr hervorheben, dass das
Zeitwissen liber die Jahrtausende hinweg stufenweise eine immer hohere Syntheseebene mit
einem immer hoheren Komplexititsgrad und Abstraktionsniveau erreicht hat, weshalb eine
apriorische Anlage dieses Wissens aus seiner Sicht ausgeschlossen werden muss (vgl. ebd.:
z.B. XIff,, 2).

Elias fasst Zeit als ein von Menschen geschaffenes Symbol, welches stets vor dem
Hintergrund der  Entwicklung  und funktionalen  Ausdifferenzierung von
Gesellschaftsstrukturen gedeutet werden muss. Die Entstehung dieser sozialen Konstruktion
ist eine Folge des menschlichen Wunsches, unterschiedliche Geschehnisse und
Wandlungszusammenhinge im Fluss der Zeit in einen logischen Zusammenhang bzw. eine
serielle Abfolge im Sinne von vorher und nachher bringen zu kdnnen. Das Miteinander in
Bezug Setzen ermoglicht es sodann, die unterschiedlichen Ereignisse deuten, ordnen und tliber
sie kommunizieren zu kénnen. Mit dieser Position, Zeit als ein menschliches Orientierungs-,
Koordinierungs- und Synchronisierungsmittel zu begreifen, bewegt sich Elias 1.T. im
Begriffsverstindnis, welches zuvor bereits Sorokin und Merton vertreten haben (vgl. ebd.:
XVIIf.; siehe Sorokin/Merton 1937: 618).
wDer Ausdruck 'Zeit' verweist also auf dieses 'In-Beziehung-Setzen' von Positionen oder
Abschnitten zweier oder mehrerer kontinuierlich bewegter Geschehensabliufe. Die
Geschehensabliufe selbst sind wahrnehmbar. Die Beziehung stellt eine Verarbeitung von
Wahrnehmungen durch wissende Menschen dar. Sie findet ihren Ausdruck in einem
kommunizierbaren sozialen Symbol, dem Begriff 'Zeit', der innerhalb einer bestimmten
Gesellschaft das erlebbare, aber nicht mit Sinnen wahrnehmbare Erinnerungsbild mit Hilfe
eines wahrnehmbaren Lautmusters von einem Menschen zum anderen tragen kann" (Elias
1984: XVIIf.).
Das Bestimmen der Zeit, die Herstellung einer Logik in Ereignisfolgen, erfolgt nun in
modernen Gesellschaften weniger durch den Riickgriff auf naturbezogene und rhythmisierte
Zeitablaufe (Tag und Nacht, Jahreszeiten, Ebbe und Flut), sondern vielmehr durch die
Bezugnahme auf sozial konstruierte und visualisierte Zeitsymbole wie Kalender oder
Fahrpldne und den physikalischen Zeitbestimmer der Uhr, die der Mensch jeweils mit
angeeigneten Erinnerungsmustern in Verbindung setzt (,,Die Uhr zeigt 12 Uhr mittags? Zeit
fiir die Mittagspause®) (vgl. Elias 1984: XLV).
An diesem Sachverhalt wird eine weitere Funktion ersichtlich, die Elias der Zeit zuspricht,

ndmlich ein (Zwang-)Mittel zur Regulation menschlicher Empfindungs- und
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Handlungsweisen darzustellen. Dem Blick auf die Uhr folgt bei gefiihlter Zeitnot die
Beschleunigung des eigenen Handelns, der Takt bzw. das Diktat der Uhrzeit bestimmt somit
die Zeitpraktik des Individuums, ein Resultat des Zusammenwirkens von Fremd- und
Selbstzwangmomenten (vgl. Elias 1984: XVIII, 120ff.). In Form ihrer Einsozialisierung in
vorhandene soziale Zeitstrukturen und zeitliche Denk- und Handlungsweisen, internalisieren
Maidchen und Jungen im Laufe ihrer Kindheit nach und nach die jeweils vorherrschenden
Zeitimperative und Zeitlogiken, die liber die Jahre zu einem grundlegenden Bestandteil ihres
sozialen Habitus werden. Zeitstrategien, die fiir das Heranwachsen charakteristisch sind,!?
werden mit steigendem Lebensalter immer weniger toleriert. Der (moglichen) Weigerung,
dominierende Zeittugenden wie Piinktlichkeit, Effizienz und Schnelligkeit in den eigenen
Personlichkeitsapparat zu tibernehmen, folgen mehr und mehr Sanktionierungen. Angesichts
dieser Tatsache erweist sich Zeit nicht nur als Regulierungsmittel, sondern im gleichen Malle
ebenso als Mittel der Disziplinierung hin zu einem gesellschaftlich erwiinschten Verhalten.
»Wenn er oder sie nicht lernt, wihrend der ersten zehn Jahre eine dieser Institution gemdfSe
Selbstzwangapparatur zu entwickeln, wenn, mit anderen Worten ein heranwachsender Mensch
in einer solchen Gesellschaft nicht friihzeitig lernt, das eigene Verhalten und Empfinden selbst
entsprechend der sozialen Institution der Zeit zu regulieren, dann wird es fiir einen solchen
Menschen recht schwer, wenn nicht unméglich sein, in dieser Gesellschaft die Position eines
Erwachsenen auszufiillen” (Elias 1984: XVIII).
In der Gesamtheit ihrer Funktionen nimmt Zeit aufgrund ihrer gesellschaftlichen Totalitét fiir
Elias die Gestalt einer sozialen Institution an, die sich aus kulturspezifischen und
kulturiibergreifenden Normen, Werten und Tugenden zusammensetzt, handlungs- und
richtungsweisend fiir das menschliche Handeln ist und ihren Ausdruck in iibergeordneten
Verhaltensanforderungen und gegenseitigen Verhaltenserwartungen findet. Diese miissen als
Selbstzwangmuster von nachfolgenden Generationen allméhlich in die eigenen Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata inkorporiert werden, um dem Risiko vorzubeugen,
gesellschaftlich exkludiert zu werden (vgl. Elias 1984: XVIIIf.; Morgenroth 2008: 71f.).

,Man lernt sowohl den Begriff wie die von ihm untrennbare soziale Institution der Zeit von
Kindheit an, wenn man in einer Gesellschaft aufwdchst, in der dieser Begriff und diese
Institution zu Hause sind** (Elias 1984: XXXIII).

Obwohl Bergmann der Zeitforschung noch 1983 eine geringe Theoriebindung attestiert (vgl.
Bergmann 1983: 463), findet die Zeitthematik im letzten Viertel des 20. Jhs. verstarkt
Eingang in die Sozialwissenschaften und die Bandbreite der Forschungsinteressen und -
erkenntnisse wichst (vgl. Maurer 1993: 18ff.; Morth 1986: 11f.).!* Als diszipliniibergreifende
Schwerpunkte lassen sich hierbei nach Morth (1986) insbesondere die folgenden festhalten:

,Wtudien zur Zeitperspektive in Abhdngigkeit von verschiedenen Faktoren (...),

o Studien zur sozialen Zeitorientierung verschiedener Gesellschaften (...),

o Studien zur Anthropologie, Sozial- und Kulturgeschichte sowie zur Entwicklung der Zeitrechnung
und Zeitmessung (...),

o Studien zur unterschiedlichen Zeitstruktur spezifischer sozialer Gruppen und sozialer Systeme

(...,

o Studien zur Psychologie und Sozialpsychologie der Zeitorientierung (...),

12 ygl. Kap. 2.3, 2.4
13 Fiir einen guten Uberblick iiber die zeitbezogene Weiterentwicklung in den soziologischen Subdisziplinen bis
Anfang der 1990er Jahre siehe Maurer 1993: 31-47.
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o Studien zum alltiglichen Zeitbudget (...),
o Studien zur sozialen Konstruktion von Zeitplinen (...)* (Morth 1986: 6f.).

In der Gegenwart sind diese skizzierten Schwerpunkte nach wie vor en Vogue!* und haben in
divergierendem Malle eine theoretische Verdichtung wie auch oOffentliche Aufmerksamkeit
erfahren. Letztes gilt im besonderen Malle fiir die soziologischen Beitrdge zur Vereinbarkeit
von Familie und Beruf und den Bereich der quantitativen Zeitbudgetforschung, der insofern
politische Relevanz erfahren hat, als dass er in kontinuierlichen Abschnitten (Jahresberichte)
sowie im Rahmen groflerer Studien (Zeitbudgetstudien 1993; 2002; 2015) vom Statistischen
Bundesamt erhoben und tendenziell in die Politikgestaltung mit einbezogen wird (z.B. 7.
Familienbericht und 8. Familienbericht).

Trotz dieser Etablierung und Ausdifferenzierung muss im gleichen Kontext die nach wie vor
vorhandene fortwdhrende Inkonsistenz und Inkohédrenz der Zeitforschung hervorgehoben
werden; insbesondere im Hinblick auf die Frage nach dem eigentlichen ,,Wesen* der Zeit,
weshalb Adams Reslimee nach einer Analyse sozialwissenschaftlicher Zeitforschung aus dem
Jahre 1990 auch 29 Jahre spéter weiterhin Bestand hat:

»None of the writers has the same focus. Everyone asks different questions. No two theories
have the same view on what it means to make time central to social theory (...) There are no
signposts for orientation in this maze of conceptual chaos* (Adam 1990: 14f.).

Auch Rosa (2005) attestiert der Zeitforschung einen defizitdren Forschungsstand. Die
Missstinde lassen sich seiner Meinung nach in drei Kategorien differenzieren (vgl. Rosa
2005: 20ff.)!3:

WIn die erste fillt eine erstaunlich grofie Zahl von Arbeiten, die letztlich als
Uberblicksarbeiten versuchen, bisherige zeitsoziologische Uberlegungen zu erfassen und (...)
zu systematisieren. (...) Die zweite Kategorie versammelt eine inzwischen proliferierende Zahl
an detailreichen Studien iiber Zeit und Zeitstrukturen in den materialen Einzel- und
Subdisziplinen der Sozialwissenschaften. In der iiberwdltigenden Mehrzahl der Fiille ldsst sich
dabei auch weiterhin beobachten, dass die Analysen auf eher theoriearmen Niveau
methodeneklektizistisch unmittelbar den untersuchten Phdnomenen zugewandt bleiben und die
Zeit meist als selbstevidente Grofie behandeln. Die dritte Kategorie schliefSlich umfasst im
Gegensatz dazu eine Reihe von theorieorientierten Zeitanalysen, die sich um die systematische
Kldrung eines sozialwissenschaftlichen oder —philosophischen Zeitkonzepts bemiihen. Dabei
aber einen so hohen theorie-immanenten Abstraktionsgrad erreichen, dass die Untersuchung
empirisch relevanter Phdnomene dabei nicht nur véllig aus dem Blick gerdt, sondern auch
undurchfiihrbar zu werden droht (...)“ (Rosa 2005: 21).

Hieraus folgt: Mittlerweile umfasst sozialwissenschaftliche Zeitforschung zwar einen breiten
Korpus an relevanten Befunden zur Analyse sozialer Phdnomene, bedarf angesichts dieser Ist-
Stand-Diagnose jedoch einer weiteren Intensivierung und Vertiefung sowie des Einbezugs
integrativer Analysen, in denen die vorhandenen Theoriebestinde im Erkenntnisprozess im
Sinne der Realisierung eines zeitbezogenen Zusammenhangswissens zielfithrend miteinander
verbunden werden. Mitzudenken ist bei der weiteren Zeitforschungsdiskussion zudem die
Tatsache, dass sich die zeitlichen Analysen und Klassiker bis weit ins letzte Viertel des 20. Jh.
hinein primédr auf das vorherrschende Industriezeitalter und die ihm eigenen zeitlichen

4 Wichtige Beitriige ab Beginn der 2000er Jahre liefen etwa Geyer 2013; Schoneck 2008; Meyer 2008; Rosa
2005; Muri 2004.
15 Siehe dazu und immer noch aktuell die Zeitsoziologie-Kritik von Elias 1984: 6-11.
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Charakteristika beziehen, insofern sind auch die entsprechend erarbeiteten zeitpolitischen
Problemlosungen nach Karsten (2003) Losungen, die vorrangig fiir die Zeitgestaltung in der
Industriegesellschaft Relevanz aufweisen konnen:

~Werden Zeitpolitikdiskurse, Zeitprojekte und Zeitpolitikpraktiken seit den 1980er Jahren
bilanziert, so fdllt auf, dass sowohl in Deutschland als auch in Europa eine deutliche
Konzentration im Bereich der Gestaltung von Erwerbsarbeitszeiten liegt: Zeitpolitik wird
weiterhin vorrangig aus der Perspektive und im Horizont von Zeit als Sozialstruktur einer
Industriegesellschaft diskutiert (Karsten 2003: 258).

Im 21. Jh. zeichnen sich angesichts der postindustriellen Wandlungstendenzen und der
Ausdifferenzierung hin zu einer Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft jedoch
andere gesamtgesellschaftliche Zeitfigurationen ab, die alternative zeitbezogene Lesarten und
Fokussierungen bediirfen. Im Fokus dieser neuen Zeitforschungsperspektiven steht nunmehr
die Vereinbarkeit von Erwerbsarbeits-, Familien-, Hausarbeits-, Alltags- und Eigenzeiten.
Dass die Notwendigkeit, sozialwissenschaftliche Zeitforschung zu intensivieren und
multiperspektivisch anzulegen, flir die Forschungsbereiche zu Kindern und Kindheiten noch
einmal eine besondere Relevanz erfiahrt, werden die folgenden Ausfiihrungen verdeutlichen.

2.3 Die zeitwissenschaftliche ,,Vermessung“ der Kindheit

In der Gegenwart des 21. Jh. werden Miadchen und Jungen sowie das Moratorium der
Kindheit multiperspektivisch erforscht. Der vorherrschende Zeitgeist ist dabei von
grundlegender Bedeutung fiir die wissenschaftliche Vermessung des Aufwachsens und die
Frage, wie sich eine gelingende Kindheit unter den jeweiligen sozialen Gegebenheiten aus
dieser oder jener Fachperspektive zu konstituieren habe. Gesellschaftlich dominierende
Zeitnormen stehen in diesem Kontext in einem direkten Zusammenhang zu
Forschungsperspektiven bzw. -postulaten, was sich bspw. fiir die Bereiche von
Entwicklungspsychologie und (Sozial-)padagogik trefflich nachzeichnen ldsst: Wissenschaft
und Forschung bewegen sich hier wellenformig auf einem zeitlichen Kontinuum zwischen
einer Normierung und Standardisierung von Lebensverldufen einerseits, sowie einer
Flexibilisierung und Selbstregulierung des Heranwachsens andererseits.!® Im Vergleich zu
anderen gingigen Analysekategorien wie Raum und Geschlecht sind explizit zeitbezogene
Fragestellungen in Kindheitsforschungen jedoch unterrepréasentiert. Verwunderlich ist dieser
Befund insbesondere vor dem Hintergrund der multidisziplindren Forschungsexpansion im
Bereich der frithen Kindheit seit Beginn der 2000er Jahre (vgl. z.B. Braches-Chyrek et al.
2014; Wustmann/Karber/Giener 2013). Eine signifikant breitere Fokussierung auf die
Zeitkategorie ist hieraus nicht entstanden, vielmehr werden zeitliche kindheitsbezogene
Fragestellungen auch weiterhin eher randstindig, implizit und/oder untertheoretisiert
diskutiert.

In den folgenden Ausfiihrungen wird anhand der pointierten Bezugnahme auf fiinf Diskurse
nachgewiesen, dass der Theoriestand im Hinblick auf kindheitsbezogene Zeitforschungen je
nach Fachrichtung eine grofle Varianz aufweist und dass das =zeitkategorielle
Erkenntnissinteresse sowie die zeitlichen Forschungsmotive und -perspektiven hierbei
deutlich voneinander abweichen.

16 vgl. Kap. 2.6
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1) Sozialhistorische Analysen richten ihr Erkenntnisinteresse vorrangig auf das
Konstrukt der Kindheit als eigenstindige Phase im Lebenslauf. Als richtungsweisend stellt
sich in diesem Kontext Aries‘ Geschichte der Kindheit dar (Aries 2014; 1975 im Orig.), mit
der er in den 1960er Jahren erstmalig breite Diskussionen zur zeitlichen Konstituierung der
Lebensphase Kindheit auslost. Als genuine Entwicklungsphase bildet sich diese fiir ihn
allméhlich mit dem Beginn der Neuzeit zwischen dem 15. und 18. Jh. heraus. Ein Jahrzehnt
spater ist es DeMauses Werk The history of childhood (1974), in dem die Entwicklung der
Eltern-Kind-Beziehungen {iber verschiedene historische Phasen hinweg psychogenetisch
interpretiert wird; Zeit als Kategorie erhilt in dieser Lesart einen evolutiondren Charakter im
Generationenverhéltnis. Cunningham postuliert in seiner Geschichte des Kindes in der
Neuzeit (1995), dass der zeitliche Entwicklungsprozess im Heranwachsen historisch gesehen
dualistisch betrachtet werden miisse und daher in eine Geschichte der Kindheit und einer der
Kinder zu differenzieren sei. In einer aktuelleren sozialhistorischen Zeitperspektive liefert
Geyer (2013) in Souverdnitdt, Familiale Abhdngigkeit und Gesellschaftliche Transformation
in den Zeiten Heranwachsender Mddchen eine generationenvergleichende Analyse von
familienbezogenen Zeitstrukturen. Mittels der Analyse von historischen Tagebiichern und
Briefen arbeitet sie heraus, dass das familiale Zusammenleben und die damit verbundene
Zeitkultur trotz aller sozialen Wandlungen eine ,.gesellschaftliche Systeme iiberdauernde
Grundfigur (Geyer 2013: 226) aufweist, die es den involvierten Madchen ermdglicht, ihren
Alltag dhnlich souverdn und eigenzeitlich ausgestalten zu kénnen.

2) Im Fokus entwicklungspsychologischer Forschung steht die Entwicklung des
kindlichen Zeitbewusstseins. Eine friithe Grundlagenarbeit findet sich bei Roth, der auf der
Basis reifungstheoretischer Annahmen in seiner Studie Kind und Geschichte (1968) eine
aufeinander aufbauende Phaseneinteilung fiir die Entwicklung des Zeitbewusstseins
erarbeitet, die fiir ihn wiederum die Voraussetzung bzw. die Vorstufe fiir die Entwicklung des
Geschichtsbewusstseins  bildet (vgl. Schorch 1982: 44ff; Schaub 2008: 101f.
Steinherr/Schorch 2001: 421, Wissing 2004: 37).

Im Gegensatz zu dieser Perspektive, die der traditionellen Entwicklungspsychologie
zuzuordnen ist und in der Entwicklungsprozesse generell endogen bedingte Abldufe
darstellen, fiihrt Piaget diese auf ein Ergebnis des Zusammenspiels von
Assimilationsprozessen und Akkommodationsvorgingen zuriick. Uberzeugt von einer engen
Verbindung zwischen der Zeitperspektivititsentwicklung und der Entwicklung von Denken
und Intelligenz, entwirft er in seiner Untersuchung Die Bildung des Zeitbegriffes beim Kinde
(1980; 1955 im Orig.) eine Drei-Stadientheorie, die deckungsgleich zu den ersten drei Stadien
seiner Stadientheorie fiir die kognitive Entwicklung ist. Die Entwicklung des Zeitbegriffs
vollzieht sich flir Piaget demgemill infolge einer idealtypischen Bewdéltigung des
Sensomotorischen Stadiums, des Prdoperativen Stadiums und des Konkret-operativen
Stadiums (vgl. Piaget 1980; 1955 im Orig.). Piagets Theorien zur Entwicklung des kindlichen
Zeitbewusstseins sowie die Gesamtheit seiner Studien zur geistigen Entwicklung haben die
didaktische Ausrichtung des Bildungssystems nachweislich beeinflusst. Deutlich wird dies
beispielsweise an der Tatsache, dass sich auch heutzutage eine Vielzahl der Ansdtze in der
Elementar- und Grundschulpiddagogik, den Fachdidaktiken und Wissenschaften an Piagets
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Theorie der kognitiven Entwicklung orientiert (vgl. Schaub 2008: 104; Sodian 2005: 25).
Nicht nur von aulen, auch intradisziplindr wird das Festhalten an den Piaget’schen Theorien,
insbesondere an dem von ihm konzipierten Konstrukt der Entwicklungsstadien, jedoch auch
kritisch gesehen: So sind in der kognitiven Entwicklungspsychologie seit Beginn der 2000er
Jahre wiederholt Erkenntnisse herausgearbeitet worden, die nahe legen, dass die Aneignung
der Grundlagen des physikalischen Weltwissens in weitaus groBerem Male in der friihen
Kindheit erfolgt und Kinder sich bereits vor dem Grundschuleintritt ein vielfdltigeres Wissen
iiber Zeit aneignen, als die Stadientheorien dies in ihrer linearen Abfolge suggerieren (vgl.
Sodian 2005: 17ff.; Schaub 2008: 105; Sodian 2002: 443ff.). Fiir Bischof-K&hler etwa steht
die Zeitbewusstseinsentwicklung eng in Verbindung mit dem Vorhandensein einer Theory of
mind, weil Kinder hierdurch in der Lage seien, Zeitreisen zu machen, indem sie gegenwértige
und vergangene Bewusstseinsinhalte sinnvoll miteinander in Bezug setzen. Laut Bischof-
Kohler differenziert sich diese Féahigkeit bereits ab dem 4. Lebensjahr allméhlich heraus (vgl.
Bischof-Kdéhler 2010; 2000). Dass in aktuellen Diskursen trotz neuerer Befunde immer noch
auf der Theorie von Piaget rekurriert wird, steht eng im Zusammenhang mit der
Grundproblematik einschldgiger entwicklungspsychologischer Erkenntnisse. Kiinstlich
hergestellte Settings ermoglichen nur Riickschliisse dahingehend, welche Fihigkeiten und
Kompetenzen bestimmte Kinder in bestimmten Situationen unter bestimmten
Erhebungsbedingungen zeigen konnen. Weder die kindliche Vielfdltigkeit, die
lebensweltlichen Kontexte, noch die Diskontinuititen individueller Entwicklungsverldufe
konnen hierbei Beriicksichtigung finden. Zudem setzt die kindliche Verbalisierung zeitlicher
Eindriicke und Vorstellungen die Aneignung eines bestimmten Malles an sprachlichen,
kognitiven und reflexiven Kompetenzen voraus (vgl. Seitz 2005: 45ff.; Schaub 1999: 231;
Westlund 1998: 94). So stellt auch Schaub in Frage, ob das zeitliche Erkenntnisinteresse von
Entwicklungspsycholog*innen und die zeitlichen Denk- und Handlungsweisen von Kindern
iiberhaupt deckungsgleich sind bzw. sein kdnnen:

,,Ob das, was Kinder an dem Phdnomen Zeit interessiert, sich deckt mit dem Interesse der
Entwicklungspsychologen daran, wie und welchen Etappen sich der physikalische Zeitbegriff
in der individuellen Entwicklung entfaltet, ist fraglich® (Schaub 1999: 231).

Angesichts dieser Forschungshiirden bleibt die weitere theoretische Fundierung zur
Entwicklung des Zeitbewusstseins nach wie vor eine gro3e Herausforderung.

3) Der breiteste Diskurs zum Thema Zeit und Kindheiten liegt im Bereich der Soziologie
und hier insbesondere in ihrem Strang der soziologischen Kindheitsforschung vor. Eine
explizit zeitliche Perspektive wird hier verstirkt ab Ende der 1970er Jahre unter
verschiedenen Facetten thematisiert: So analysieren Karsten/Rabe-Kleberg (1979) erstmalig
die Auswirkungen der institutionellen zeitlichen Anforderungsstrukturen und Verregelungen
auf die Lebenszeit von Kindern im Kindergarten. Zeitwissenschaftliche Beitrdge zur
Kindertagesbetreuung finden sich insgesamt jedoch nur vereinzelt oder nur integriert, wie es
etwa bei Kuhn (2013) der Fall ist: Im Rahmen ihrer ethnographischen Studie zur
Elementarpddagogik in der Migrationsgesellschaft richtet sich das Erkenntnisinteresse auch
auf die Bedeutung von Zeit, die Kuhn als ein wesentliches Konstitutionsmoment des
elementarpddagogischen Alltags herausarbeitet.

24



Abseits dessen steht die kindliche Lebenszeit in den elementarpddagogischen Zeitmodellen
direkt in Bezug zur Diskussion um die Vereinbarkeit von Familie und Beruf und der damit
verbundenen Betreuungsfrage. Zwangsldufig kommt es hier in vielen Féllen zu einer
parallelen Diskussion soziologischer und zeitpolitischer Aspekte; die dichtesten Erkenntnisse
bieten die Schriften der Deutschen Gesellschaft fiir Zeitpolitik e.V. (vgl. insg. Jurzcyk,
Heitkotter, Zeiher, Miickenberger, Rinderspacher), zu denen auch der Sammelband Zeit fiir
Beziehungen Zeit und Zeitpolitik fiir Familien (2009) gehort, in dem sich Heitkétter et al. mit
der familialen Problematik ,,Zeitnot, zeitlichen Korrelationen in den verschiedenen
gesellschaftlichen Teilsystemen und zeitpolitischen Konzepten befassen. FEine nahe
Diskussion bietet auch der Sammelband Arbeitszeit-Familienzeit-Lebenszeit: Verlieren wir
die Balance? von Mischau/Oechsle (2005), der sich ebenfalls schwerpunktmifBig mit dem
Verhiltnis von Arbeitszeit, Familien- und Lebensfiihrungszeit auseinandersetzt. Punktuell
wird hier auch ein gezielter Blick auf die Potentiale ldngerer/flexibler Betreuungszeiten
gerichtet. Aktuell etwa bei Pfahl et al., die in ihrer Studie Kinderbetreuung iiber Nacht (2018)
in einer explorativen Studie die Sichtweisen von Beschiftigten, Kindern, pddagogischen
Fachkriften und betrieblichen Akteur*innen auf eine 24-Stunden-Betreuung untersuchen.
Ahnlich gelagert ist die Schwerpunktausgabe des Zeitpolitischen Magazins zum Thema
Kinderbetreuung rund um die Uhr (DGfZP 2013).

Die Auswirkungen der modernen Zeitorganisation auf das Heranwachsen im Allgemeinen
betrachten zeitsoziologisch zum ersten Mal Rabe-Kleberg/Zeiher (1984). Die sozio-temporale
und zeitpolitische Verortung von Kindern und Kindheit in der (spit)Moderne wird im
besonderen Malle von Zeiher analysiert (z.B. 2009; 2007; 2005; 2002). Studien, die sich
explizit mit den kindlichen Zeitpraktiken und Zeitkulturen befassen, sind nach wie vor
iiberschaubar. Hervorzuheben sind hierbei einmal Zeiher/Zeiher (1994) mit ithrer Erhebung
Orte und Zeiten der Kinder. Soziales Leben im Alltag von Grofistadtkindern, in denen die
Tagesverldufe zehnjahriger Kinder in Westberlin erforscht werden, sowie Wehr (2009), die in
einer ethnographischen Studie die alltidglichen Zeitpraktiken elf- bis dreizehnjdhriger
Schiiler*innen einer Schweizer Realschule rekonstruiert. International erkenntnisreich sind
analog dazu insbesondere die Arbeiten von James und die von ihr gemeinsam mit Christensen
und Jenks durchgefiihrte vergleichende Studie Changing Times. Cildren's understanding and
perceptionof the social organisation of time (2000), in der das Zeitverstindnis, die
Zeitwahrnehmung und das zeitliche Handeln zehnjdhriger Schiiler*innen in zwei Dérfern und
einer groBBeren Stadt Nordenglands erforscht werden.

4) In der Elementarpidagogik und der Sozialen Arbeit lassen sich vornehmlich zwei
Forschungsschwerpunkte festmachen, welche die Zusammenhinge zwischen Zeit und
Kindheit thematisieren: Vor der Hintergrundfolie der Dienstleistungs-, Wissens- und
Digitalgesellschaft findet der eine zeitbezogene Forschungsschwerpunkt seinen Ausdruck in
Forschungen zu den personenbezogenen sozialen Dienstleistungsberufen. Akzentuierungen
liegen hier in den Bereichen der allgemeinen Arbeitszeitgestaltung im Dienstleistungssektor
sowie in der Zeitgestaltung institutionalisierter = Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungssettings, wobei beide Themenkomplexe aufgrund ihrer inhaltlichen Ndhe haufig
zusammen diskutiert werden. Eine Verbindung zwischen explizit sozialpddagogischen,
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soziologischen und politischen Zeitanalysen liefert in diesem Kontext v.a. Karsten, die in
thren Schriften kontinuierlich die besonderen zeitlichen Perspektiven und Herausforderungen
personenbezogener sozialer Dienstleistungsberufe herausarbeitet (z.B. 2012; 2003; 1999;
1995; 1994) und immer wieder die Bedeutung der Zeitkategorie fiir die (Aus-) Gestaltung
sozialer Zeitmodelle analysiert und ihren Einbezug fiir die weitere Professionalisierung
einfordert (z.B. 2020; 2011; 2003; 1992).

Im Hinblick auf den Ausbau der Kindertagesbetreuung entfaltet sich die einschlagige Debatte
in drei Stringen: Erstens stehen die Bediirfnisse der Eltern hinsichtlich flexibler
Betreuungszeiten im Fokus: Bspw. bei Wustmann et al., die in einer Studie den
Offnungszeitenbedarf in Kindertagesstitten der Stadt Dresden auf Basis qualitativer und
quantitativer Forschungen mit Eltern, Erzieher*innen und Tridgern in 60 Einrichtungen
analysieren und dabei zu dem Ergebnis kommen, das seitens der Eltern keine rein quantitative
Erweiterung der Offnungszeiten, sondern vielmehr die Moglichkeit, auf flexible und
passgenaue Betreuungszeiten zuriickgreifen zu konnen, nachgefragt wird (2009; 2008). Zu
dhnlichen Befunden =~ kommt auch die  DJI-Kinderbetreuungsstudie 2005
(Bien/Rauschenbach/Riedel 2007), in der ca. 8.000 Miitter und Viter u.a. zu zeitlichen,
strukturellen und organisatorischen Aspekten der Kinderbetreuung befragt wurden. Im
Ergebnis wurden in der Studie seitens der Eltern vorrangig flexiblere Offnungszeiten im
Bereich der Kindertagesbetreuung gewiinscht. Insbesondere in den westlichen Bundeslédndern
wiirden sich die Betreuungszeiten allzu hiufig noch am Rhythmus der Normalarbeitszeit
orientieren, dieser konturiere mittlerweile aber bei immer weniger Menschen den zeitlichen
Ablauf des Alltags. Dass die gegenwirtigen Betreuungszeiten immer noch nicht
deckungsgleich mit den familiiren Bediirfnissen sind, bestitigt auch eine
Kinderbetreuungsstudie in Thiiringen (Stickelmann/Will 2007), an der 1.535 Miitter und
Viter und 235 Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen teilgenommen haben. In der Studie
wird deutlich, dass nicht nur die Wohnortnihe oder das padagogische Konzept, sondern
vielmehr auch die Offnungszeitstrukturen ein entscheidendes Kriterium fiir die Auswahl einer
Tageseinrichtung spielen. Viele der beteiligten Eltern wiinschen sich zeitlich ausgedehntere
Offnungszeiten; sowohl morgens in der Friih wie auch in den Abend hinein.

Neben der Diskussion um die Offnungszeiten, stehen auch die zeitlichen Arbeitsbedingungen
fiir die pddagogischen Fachkrifte und die damit verbundenen Auswirkungen auf die
institutionelle Alltagsgestaltung mit den Kindern im Zentrum zeitbezogener Forschung. So
analysieren Viernickel et al. (2013) in dem Forschungsprojekt Schliissel zu guter Bildung,
Erziehung und Betreuung die Zusammenhidnge zwischen der Fachkraft-Kind-Relation und
den Zeitkontingenten, die fiir die Realisierung einer qualitativ hochwertigen paddagogischen
Arbeit erforderlich sind. Resiimierend halten sie fest, dass paddagogische Fachkréfte die in den
Bildungspldnen formulierten Erwartungen und Anforderungen nur dann gelingend realisieren
konnen, wenn ihnen die hierfiir notwendigen Ressourcen und strukturellen
Rahmenbedingungen gegeben sind. Aktuell bestehe in diesem Zusammenhang allzu haufig
noch eine Schieflage, weshalb die Verfasser*innen nicht nur gréfere Zeitkontingente fiir
Leitungsaufgaben einfordern, sondern auch fiir eine wissenschaftlich begriindete Festlegung
der Fachkraft-Kind-Relation plddieren, in der die Zeitkontingente flir mittelbare padagogische
Arbeit Beriicksichtigung finden (vgl. Viernickel et al. 2013: 146ff.). Berlips Studie
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Professionelles Wissen und Handeln von Krippenerzieherlnnen (2015) stellt zwar keine
explizite Zeitforschung dar, umfasst in einem groferen Rahmen aber auch die Analyse der
Zusammenhdnge zwischen den fachlichen Handlungspraktiken der Krippenerzieher*innen
und den von ihnen gestalteten Tagesstrukturierungen in den Krippen. Auch im
Forschungsprojekt Alternsgerechte Arbeitsplatzgestaltung in evangelischen Kitas (2011-
2014), in welchem Erzieherinnen, Leitungen und Trigervertreter*innen von 20 teilnehmenden
KiTas Perspektiven fiir eine alternsgerechte Arbeitsplatzgestaltung entwickelt, erprobt und
bewertet haben, kommt der zeitlichen Perspektive eine zentrale Bedeutung zuteil. Zeitliche
Herausforderungen im Bereich der Kindertagesbetreuung werden hinsichtlich der
Generationenverhéltnisse in den Kollegien und der Relation zwischen Vollzeit- zu
Teilzeitarbeitsverhéltnissen gesehen. Zeitliche Chancen wiederum liegen insbesondere darin,
in den Bildungs-, Erziechungs- und Betreuungseinrichtungen verstirkter die Potenziale der
»alteren® Kolleg*innen — etwa ihren breiten Fundus an Praxis-, Erfahrungs- und
Professionswissen — in den Fokus zu nehmen, um auf dieser Basis auch gemeinsame
Zukunftsperspektiven entwickeln zu konnen (vgl. Karsten/Subucz 2014).

Drittens schlieBlich ist das zeitstrukturelle und -organisationale Betreuungsangebot an sich
Gegenstand einschligiger Studien. Kontinuierliche Befunde zu unterschiedlichen Themen der
frithkindlichen Bildungssysteme auf Landes- und Bundesebene bieten insbesondere die
Ldinderreports und Ldndermonitore der Bertelsmann Stiftung oder auch die einschlagigen
Studien des Deutschen Jugendinstituts. Aus zeitlicher Perspektive sind hier v.a. die Befunde
zum quantitativen Ausbau der Kindertagesbetreuung und zu der Inanspruchnahme von
Betreuungspliatzen erkenntnisreich, die in ihrer Gesamtheit die Expansion des
elementarpddagogischen Feldes und die damit verbundene zunehmende institutionelle
Vereinnahmung von kindlichen Zeitbudgets seit Beginn der 2000er Jahre eindrucksvoll
veranschaulichen.!” In Bezug zur Grundschule fokussieren sozialpiddagogische Beitrige
zumeist die Relevanz und Potentiale der Schulsozialarbeit; insbesondere im Kontext der
Ganztagsschule (vgl. z.B. Sill 2014). Explizit zeitbezogene Schriften liegen bisher nur
vereinzelt vor. Verwiesen sei diesbeziiglich auf Schonig, der in seinem Aufsatz Tempolimits —
Bemerkungen zur Organisation der Lernzeit in der Schule (2014) untersucht, inwiefern die
Lern-, Bildungs- und Erziechungsprozesse in der Schule gegenwaértig durch Zeitdruck geprégt
sind.

Der andere Forschungsstrang im Bereich der Sozialen Arbeit/Elementarpidagogik
fokussiert die Lebensbiografien von Menschen. Eine zeitliche Perspektive wird hier unter
verschiedenen Schwerpunkten eingenommen. Wenngleich in diesem Rahmen nur ein
partieller Bezug zur Kindheit hergestellt wird, sind in diesem Rahmen die Beitrdge in der
Sozial Extra 4/2016 hervorzuheben, weil das Phdnomen der Beschleunigung und die mit ihm
verbundenen sozialen, familidren und subjektiven Begleiterscheinungen hier in den Aufsitzen
von Sandermann/Patschke, Lambers, Annen und Wendt aus einer explizit
sozialpddagogischen Perspektive diskutiert werden. Zumeist bestehen in den einschldgigen
Publikationen jedoch flieBende Ubergiinge zur Soziologie und Kindheitsforschung (vgl.
Grunert/Kriiger 2002). Wahrend Joos (2008) die biografischen Altersnormierungen analysiert,

17 vgl. vertiefend Kap. 2.6
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mit denen Méadchen und Jungen in der Lebensphase Kindheit konfrontiert werden, setzt sich
Bohnisch bspw. in Sozialpddagogik der Lebensalter (1997) mit der biografischen
Lebensbewiltigung in den verschiedenen Lebensaltern auseinander und diskutiert vor diesem
Hintergrund spezifische, bewiéltigungsorientierte sozialpddagogische Reflexions- und
Arbeitsprinzipien. Die Relevanz von Zeit als soziale Institution, der kindliche Lauf durch die
institutionellen Zeitmodelle sowie die damit verbundenen Gestaltungsnotwendigkeiten
werden wiederholt von Karsten (2003; 1992) und Wahne (2019, 2015) thematisiert.

5) Neben Positionen, die Zeit als einen wesentlichen Bestandteil pddagogischer Theorien
etablieren wollen (Pfeiffer 2007; Tenorth 2006; Haan 1996; Liiders 1995; Prange 1995), liegt
ein breiterer zeitbezogener Fundus in der Allgemein- und Schulpidagogik im Speziellen fiir
den Bereich der Primarstufe vor. Disziplindre Strdnge finden hier ihren aktuellen Ausdruck in
Uberlegungen dahingehend, wie Schule der individuellen Aufnahmefihigkeit sowie dem
Lern- und Leistungsvermdgen der Schiiler*innen durch eine rhythmisierte(re)
Zeitstrukturierung, einem gezielten Wechsel von Anstrengung, Erholung, Bewegung und
Ruhe sowie vielfaltigere Lehr- und Lernformen und intensiviertere selbsttitige Lernprozesse
gerechter werden konnte (z.B. Burk 2006; Nickenig 2000; Holtappels 1997; Messner 1991).
Die zeitlichen Bediirfnisse und Wahrnehmungen von Lerner*innen werden dabei bisher eher
selten erfasst (u.a. Rabenstein 2008; Bosenius/Hellbriigge 2008; Kolbe/Rabenstein/Reh 2006;
Breidenstein 2006), wobei aus der iiberschaubaren Erkenntnislage vornehmlich Wissings
Arbeit (2004) heraussticht, da diese das Zeitbewusstsein von Grundschulkindern untersucht
und auf Basis der kindlichen Zeitstile unterschiedliche Zeittypen entwirft. International ist in
diesem Zusammenhang v.a. der Entwurf der schwedischen Péddagogin Westlund
beachtungswiirdig. Auf Basis von Klassenaufsidtzen rekonstruiert Westlund das Zeiterleben
und Zeiterfahren acht- bis zwolfjdhriger Schiiler*innen und konzipiert hierbei einen
idealtypischen, acht Lektionen umfassenden Weg der Uhrzeitsozialisierung (1998). Abseits
dieser parzellierten Beispiele zielt der Diskurs eher seltener auf die Gewdhrung von mehr
zeitlicher Autonomie und die Aneignung von Zeitkompetenz, sondern hdufig auf die
Optimierung der Lernzeiten und das klasseninterne Zeitmanagement an sich (z.B. Helmke
2007; Wagner/Spiel/Schober 2006). Eng mit der Zeitstrukturierungsfrage verbunden ist der
breite Forschungszweig zum Ganztagesschulausbau. Neben den inhaltlichen Potentialen und
der gesellschaftlichen Relevanz werden Ganztagesschulmodellen auch immer wieder
spezifische zeitliche Potentiale zugesprochen, die sie von der industriell geprédgten klassischen
Halbtagsstrukturierung positiv abheben sollen (z.B. Appel 2009; Coelen/Otto 2008;
Holtappels et al. 2007; Hohmann et al. 2006).

Abseits dieser Stringe findet sich auch ein libergeordneter Zeitdiskurs, der die Bedeutung von
Zeit fiir Schulpddagogik auf der Metaebene beleuchtet; bspw. bei. Zeiher/Schroeder (2008),
die in ihrem Herausgeberband péddagogische, soziologische und politische Zeitdiskurse
zusammenfiihren. Eine dhnlich breite, erziehungswissenschaftliche Diskussion findet sich bei
Schonbéchler et al. (2010), Durdel et al. (2008) und bei Warwas/Sembill (2008). Einen
kritischen Blick auf die Vertaktung der Zeit im Bildungssystem und die daraus resultierenden
Konsequenzen auf Zeitempfindungen und Zeitpraktiken von Heranwachsenden liefern
Doérpinghaus/Uphoft (2012).
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Hervorhebungen zum Stand kindheitsbezogener Zeitforschung
Die vorherigen Ausfiihrungen belegen zunéchst, dass zeitliche Fragestellungen zu Kindern
und Kindheiten mittlerweile aus verschiedensten Blickwinkeln analysiert und diskutiert
werden. Ungeachtet dessen, sieht sich eine sozialwissenschaftlich fundierte,
kindheitsbezogene Zeitforschung nach wie vor mit mehreren Problemen konfrontiert: Die
entsprechenden empirischen Studien und theoretischen Analysen bieten in ihrer Gesamtheit
Einblicke, Praxisbeispiele und parzellierte Befunde zur privaten und 6ffentlichen Zeitsituation
von Kindern, dessen ungeachtet besteht nur wenig kontextbezogenes Zusammenhangswissen;
dies gilt sowohl fiir die zeitliche Verortung von Kindern in der postindustriellen Gesellschaft
insgesamt sowie im besonderen Mafle fiir die privaten wie auch institutionell-
organisatorischen, professionellen, familialen und individuellen Zeitpraktiken in sozialen
Zeitmodellen der Bildung, Erziehung und Betreuung (vgl. Karsten/Wahne 2012). Die
Erkenntnis, dass die alltidglichen Zeitpraktiken und Zeitverhdltnisse von Méddchen und Jungen
einer intensivierten Zeitforschung bediirfen, teilt auch Wehr:
»Die alltigliche Zeitpraxis von Kindern hat also bereits ein gewisses Quantum an
wissenschaftlicher Aufmerksamkeit erfahren. Allerdings wurden dabei immens wichtige
Fragestellungen, Perspektiven und Themen aufSer Acht gelassen, die weiterhin zur
Bearbeitung auffordern” (Wehr 2009: 419).
Bei den vorliegenden Forschungsliicken handelt es sich jedoch nicht um ein rein
landesspezifisches Phianomen. Zwar werden kindliche Zeitpraktiken und entsprechende
zeitdiagnostische Verortungen international diskutiert, aber auch hier zeigt sich ein eher
uberschaubares theoretisches Fundament, wie es James, Jenkins und Christensen im Rahmen
ithrer ethnografischen Zeitstudie mit Kindern zusammenfassen:
»The meaning of time for children has been largely neglected in both sociological studies of
time use and studies of children’s everyday lives. Internationally, studies focusing on
children’s everyday time use are rare (but see also Hofferth and Sandberg 1998;
Galinsky1999) and child-centred accounts are remarkably absent. Apart from Solberg’s
(1990) study of Norwegian children and Christensen’s (1993) study of childhood sickness in
Denmark there is generally a lack of in-depth empirical knowledge about how children spend
and conceive of time* (James/Jenkins/Christensen 2000: 1).
Hinzu kommt, dass die Erkenntnislage eng mit den kindlichen Altersstufen verkniipft ist.
Verallgemeinernd ist festzuhalten, dass der Grofiteil der vorhandenen Theoriebestinde sich
auf die verschiedenen Lebensphasen der Schulzeit bezieht und hierbei mit absteigender
Altersspanne kontinuierlich geringer wird. Spétestens unterhalb der Altersstufen im Bereich
des Einschulungsalters in die Primarstufe kann im Hinblick auf die kindlichen Zeitpraktiken

und sozialen Zeitverortungen liberwiegend von einer terra incognita gesprochen werden.

Eine weitere Problemlage resultiert aus der Tatsache, dass die Zeitkategorie und die
sozialwissenschaftliche Zeitforschung von einem Teil der deutschen science communitiy —
und das trifft auch auf sozial/-elementarpddagogische Vertreter*innen zu — immer noch nicht
als eigenstdndiger und relevanter Bereich zur Erforschung sozialer Phdnomene anerkannt
wird. Verifizieren lédsst sich diese These an zwei Forschungspraxen: Die eine zeigt sich wie
beschrieben in einem vergleichsweise geringen oder rein impliziten FEinbezug der
Zeitkategorie in Forschungssettings. So findet sich etwa in keinem aktuellem sozial/-
elementarpddagogischen, soziologischen oder forschungsmethodologischen Handbuch zur
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Kindheit ein expliziter Beitrag zur Zeitkategorie (vgl. Dietrich/Stenger/Stieve 2019;
Schmidt/Smid 2018; Braches-Chyrek et al. 2014; Stamm/Edelmann 2013; Fried 2013;
Bauer/Bittlingmayer/Scherr 2012; Heinzel 2012; Kriiger/Grunert 2010). Die andere, weitaus
problematischere Praxis findet darin ihren Ausdruck, zwar zeitliche Perspektiven in
Untersuchungsanalysen mit einzubeziehen, hierbei jedoch die jeweiligen Zeiterkenntnisse
ohne Riickbindung in die bestehende Zeitforschungstheorie zu erarbeiten. In der
Elementarpadagogik liegt eine derartige Praxis zuletzt bei der Studie von Viernickel et al.
(2013) vor, in der die Bedeutung der Zeitkategorie fiir die Realisierung einer qualitativ
hochwertigen Bildung, Erziechung und Betreuung erforscht wird, die Analyse jedoch génzlich
ohne theoretische Bezugnahme auf Zeittheoriebestéinde erfolgt. In der Konsequenz fiihrt ein
solcher Forschungsstil zum Verlust von Forschungspotential und u.U. auch zu verkiirzten
Erkenntnissen, wenn z.B. zeitsozialisatorische Auswirkungen auf den eigenen
Forscher*innen-Habitus nicht zeittheoretisch reflektiert und somit im Forschungsprozess
mitgedacht werden konnen; oder moglicherweise zu einer eindimensionalen Bearbeitung und
Thematisierung, in welcher Zeit nur als Ressource begriffen wird. Restimierend sieht sich
kindheitsbezogene Zeitforschung also mit dhnlichen Problemen konfrontiert, wie es die
sozialwissenschaftliche/soziologische Zeitforschung allgemein betrifft. Rosa kommentiert,
welche Folgen diese Gesamtsituation der Zeitsoziologie fiir den sozialwissenschaftlichen
Erkenntnisprozess mit sich bringt:
,Die Konsequenzen aus dieser schwachen Verfassung der Zeitsoziologie sind gravierend nicht
nur im Hinblick auf die Schwierigkeiten, diese Subdisziplin im Kanon sozialwissenschaftlicher
Fécher zu etablieren, sondern vor allem auch hinsichtlich der Formulierung aktueller
Gesellschafistheorien, Moderneanalysen und Zeitdiagnosen. Aufgrund der niedrigen
Generativitdit ~ bisheriger  zeitsoziologischer  Erkenntnisse = und  ihrer  geringen
Anschlussfihigkeit an systematische sozialwissenschaftliche und sozialphilosophische
Theorieentwiirfe sind diese ndmlich geradezu dazu gezwungen, weiterhin unter
Ausklammerung der Temporalperspektive zu operieren, sodass Bourdieus Diktum — die
sozialtheoretische Praxis sei (allen anders lautenden metatheoretischen Beteuerungen und
Bekundungen zum Trotz) so «end-zeitlichty, dass sie sogar noch die Idee des von ihr
Ausgeschlossenen exkludiere- nach wie vor giiltig zu sein scheint™ (Rosa 2005: 23f.).
Warum sich eine kindheitsbezogene Zeitforschung in einer ohnehin noch eher
untertheoretisierten sozialwissenschaftlichen Zeitforschung als besonders ausbaubediirftig
erweist, konnte auch mit der gesellschaftlichen Positionierung von Madchen und Jungen im
Zusammenhang stehen. Obwohl die Statuszuteilung als gleichberechtige Bevolkerungsgruppe
zu Erwachsenen mittlerweile ein Selbstverstindnis kindheitsbezogener Forschung darstellt, ist
die tatsdchliche soziale und politische Verortung von Kindern hiervon noch weit entfernt.
Allein rechtlich betrachtet verfiigen Kinder je nach Altersstufe im Vergleich zu erwachsenen
Menschen iiber weitaus geringere Moglichkeiten, eigene Zeitbediirfnisse und -interessen nicht
nur artikulieren, sondern dariiber hinaus auch selbstbestimmt durchsetzen zu konnen. Die
erwachsenzentrierte Welt nimmt hier eine eindeutige Priorisierung vor und fokussiert bei zeit-
und familienbezogenen Fragestellungen in der Mehrheit die Perspektive der Miitter und
Viter, was sich aktuell anhand der Diskussion um flexibilisierte Betreuungssettings pragnant
nachzeichnen ldsst (vgl. z.B. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 12ff.; Honig 2002:

3091t.). Zeiher beurteilt diesen Sachverhalt in dhnlicher Art und Weise:
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»Kinder werden sozialpolitisch als eingebettet in die Familie behandelt, nicht aber als
Bevolkerungsgruppe mit eigenen Bediirfnissen, Interessen und Teilhabeanspriichen. So
werden immer nur Zeitprobleme der Eltern gesehen und politisch bearbeitet, nicht aber auch
die der Kinder (Zeiher 2005b: 86).
In der Konsequenz fiihrt dieser Missstand dazu, dass Kinderzeiten bis heute nicht substanziell
als eigenstdndiger und relevanter sozialwissenschaftlicher Erkenntnis- und Wissensbereich
angesehen werden. Anstelle dessen dominiert nach wie vor die Praxis, die Zeiten der Kinder
von den Diskursen zur Arbeits- und Familienzeit zweitranging abzuleiten.

2.4 Zeitdiagnosen in der Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft

In den bisherigen Ausfithrungen zur sozialwissenschaftlichen Relevanz der Zeitkategorie
wurde wiederholt auf unterschiedliche Zeittendenzen Bezug genommen, die das soziale
Miteinander in den hochentwickelten Gesellschaftsformen westlicher Staatensysteme in der
Gegenwart pridgen und pradeterminieren. Aus der Metaebene betrachtet fokussieren die
entsprechenden Zeitdiagnosen zum einem den gesamtgesellschaftlichen Wandlungsprozess:
So wird das Hier-und-Jetzt aus einer soziologisch-philosophischen Perspektive bspw. als
Postmoderne (Lyotard 1982), als Risikogesellschaft (Beck 1987), als reflexive Moderne
(Beck/Giddens/Lash 1994) oder als Fliichtige Moderne (Bauman 2003) umschrieben. In
arbeitssoziologischen Perspektiven steht dagegen vorrangig der Strukturwandel des
okonomischen Systems im Zentrum, in dessen Folge sich moderne Gesellschaften im
Ubergang zum 21. Jh. mehr und mehr zu einer Dienstleistungsgesellschaft,
Wissensgesellschaft oder Digitalgesellschaft entwickelt haben, wobei diese drei
Deutungsangebote entweder singuldr oder additiv Anwendung finden (vgl. Schimank 2007;
Junge/Kron 2014: 11f.).

Bereits diese Skizzierungen legen nahe, dass Miadchen und Jungen in der Gegenwart mit
anderen Zeitkonstellationen konfrontiert werden als ihre Zeitgenoss*innen des 20. Jhs.
Infolge dessen haben sie auch andere zeitliche Herausforderungen im Aufwachsen zu
bewiltigen; eine Erkenntnis, die zugleich weitreichende Konsequenzen auf die Gestaltung
von Bildungs-, Erziehungs-, und Betreuungszeiten impliziert, was in den weiteren
theoretischen Ausfiihrungen dieser Arbeit noch zu begriinden sein wird. Hierfiir ist es in
einem ersten Schritt notwendig, die wirkméchtigsten dieser Tendenzen zu analysieren und
ihre jeweiligen Einfliisse und Auswirkungen auf die Lebensphase Kindheit herauszuarbeiten.

2.4.1 Aktuelle Zeittendenzen und ihre Auswirkungen auf die soziale Zeitordnung

In den letzten dreilig Jahren des 20. Jhs. hat der epochale Strukturwandel der
Wirtschaftsbereiche in  Deutschland zu einer signifikanten = Ausdehnung des
Dienstleistungsbereichs gefiihrt (vgl. Baethge 2011; Héussermann/Siebel 2011; Thiessen
2004: 41ff.). Bereits 1999 wurde von Karsten et al. nachgewiesen, dass 75% der
Erwerbsarbeitsverhdltnisse im tertidren Sektor zu verorten sind (vgl. Karsten et al. 1999).
Diese sektorale Verschiebung und der damit einhergehende Bedeutungsverlust des priméren
und sekundiren Sektors hat nach wie vor Bestand, so arbeiteten im Jahr 2018 von 44,8 Mio.
Erwerbstitigen 74,4% im Dienstleistungssektor, 24,3% im produzierenden Gewerbe und
1,4% im Bereich Land- und Forstwirtschaft und Fischerei (vgl. destatis 2018). Angesichts
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dieser Werte hat der Wandel von der ehemaligen Industriegesellschaft hin zur
Dienstleistungsgesellschaft mittlerweile Faktizitdt angenommen.

Die Entwicklung hin zu einer Wissens-, Informations- und Digitalgesellschaft wiederum ist
ein Prozess, der sich in der zweiten Hélfte des 20. Jhs. vollzogen hat und weiterhin andauert.
Im Kern geht es bei diesen Paradigmen um die Vorstellung, dass Wissen und Informationen
im postindustriellen Zeitalter zu wesentlichen Ressourcen moderner Gesellschaftssysteme
werden. Dabei hat die Generierung und Verteilung von Wissen nicht nur eine wachsende
Bedeutung in  der  Wertschopfung, sondern wird zur  Bedingung  von
Lebensverwirklichungschancen an sich. In den einschligigen Diskussionen wird immer
stairker die grundlegende Bedeutung von Bildung fiir die Realisierung gelingender
Lebensentwiirfe betont und im gleichen Kontext auf die Halbwertszeit von Wissensbestinden
in modernen Gesellschaften verwiesen. Alte Wissensbestinde werden teilweise obsolet,
wihrend in bestimmten Fachbereichen neue Wissensbestidnde beschleunigt produziert werden.
Ein statischer Bildungskanon verliert vor diesem Hintergrund zunehmend an Bedeutung, die
Bereitschaft zur permanenten und dabei vorrangig selbstgesteuerten Wissensaneignung, mit
anderen Worten die Fihigkeit zum lebenslangen Lernen, wird zum Diktum fiir eine
erfolgreiche Teilhabe am Leben (vgl. Karsten et al. 2003: 34ff.; BMFSFJ 2002: 156; Richter
1999: 92ff.).

Parallel dazu kommt den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien ein immer
grofler werdender Stellenwert zuteil. In vielen Bereichen ist die Digitalisierung mittlerweile
so weit vorangeschritten, dass sie das Gesamtgeflige der Gesellschaft und das soziale
Miteinander auf fundamentale Art und Weise beeinflusst und pradeterminiert (vgl. Stengel et
al. 2017; Steinbicker 2011; Kiibler 2009; Bell 1985; Drucker 1969).

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird der beschriebene sektorale Wandel zur
Dienstleistungsokonomie als zeitdiagnostischer Bezugspunkt flir die eigene Argumentation
genommen, wobei die genannten Interpretationsfiguren sinnvollerweise als Dienstleistungs-,
Wissens- und Digitalgesellschaft zusammengedacht werden. Zielfithrend ist diese
Vorgehensweise deshalb, weil die heutigen kindlichen Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungszeiten ohne die Bezugnahme auf ihre vielfdltigen Verschrankungen und
Verkniipfungen mit diesen drei Phdnomenen nicht differenziert analysiert und gedeutet
werden konnen.

Die Epoche der Moderne befindet sich aber nicht nur hinsichtlich ihrer 6konomischen
Strukturen im Umbruch: Infolge des Autkommens vielféltiger Wandlungstendenzen sozialer,
kultureller, 6konomischer, dkologischer und politischer Art, verfliissigt sich die soziale Welt
insgesamt. Nach Schmidt-Lauff (2008) manifestieren sich diese Wandlungen und Umbriiche
in fiinf, in Wechselwirkung zueinander stehenden, Zeittendenzen:

(1) Eine Zeittendenz der Virtualisierung, die eine Folge der technologischen Entwicklungen
ist und insbesondere im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien
weitreichende Auswirkungen auf das soziale Miteinander impliziert.
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(2) Eine Zeittendenz zur Flexibilisierung, die darauf zuriickzufiihren ist, dass sich Dauer, Lage
und Verteilung von Arbeitszeit sukzessive flexibilisiert, wovon bis zu 30% der
Arbeitsverhiltnisse betroffen sind (vgl. Keller et al. 2012).

(3) Eine Zeittendenz zur Entgrenzung, die Grenzen zwischen Arbeits- und Privatleben
verfliissigen sich, normierte Lebens- und Arbeitsbiografien verlieren an Bedeutung und der
kompetente Umgang mit Diffusitdt wird zur individuellen Herausforderung.

(4) Eine Tendenz des Zeitnotstandes, eine psychosoziale Gefiihlslage, einem Zustand
permanenter Zeitknappheit ausgesetzt zu sein, der sich aus einer wachsenden Inkongruenz
zwischen individuell vorhandenen, zeitlichen Spielrdaumen, Anforderungen, Aufgaben,
Notwendigkeiten, Bediirfnissen, Wiinschen und unendlichen Handlungsoptionen in der
heutigen Erlebnis- (Schulze 1992) und Multioptionsgesellschaft (Gross 1994) ergibt.

(5) Eine Zeittendenz zur Beschleunigung, die sich in allen Bereichen des Lebens niederschlégt
und das soziale Leben fundamental beeinflusst und verdndert (vgl. Schmidt-Lauff 2008:
181ff.).

In ihrer Gesamtheit haben diese Entwicklungstendenzen weitreichende Effekte auf die
zeitliche Organisiertheit moderner Staaten, mit anderen Worten, auf die gesellschaftlich
vorherrschende Zeitordnung, die das Resultat eines Zusammenwirkens unterschiedlicher
zeitlicher Aspekte darstellt und den Referenzrahmen fiir das soziale Handeln bildet. Nach
Schoneck konstituiert sich eine Zeitordnung liber das Vorhandensein der drei Komponenten
Standardisierung von Zeit, der Ausformung von Zeitinstitutionen und der Herausbildung von
Zeitnormen (vgl. Schoneck 2008: 521f.):

1. Die Standardzeit, die in der Moderne auf einem (abstrakt-)linearen Zeitverstdndnis basiert
und als Verhaltenskoordinator, -synchronisator und -disziplinator fungiert, bildet in gewisser
Weise die zeitliche Rahmung fiir die Ausformung spezifischer Zeitinstitutionen und
zeitbezogener Normen.

2. Zeitinstitutionen lassen sich umschreiben als zeitliche, mit bestimmten Konventionen
verbundene RegelméBigkeiten und Verhaltensmuster, die sozial standardisiert und somit
konstitutiv fiir menschliches Handeln sind; neben Arbeitszeit- und Freizeitinstitutionen wie
etwa dem Feierabend, dem Wochenende, Ferien, Feiertagen und Geburtstagen, gilt das im
gleichen Mal3e auch fiir alltdgliche Rituale sowie alle Arten von Zeitplénen.

3. Wihrend Normen allgemein betrachtet als verhaltenswirksame Richtlinien und
Rollenerwartungen mit unterschiedlicher Reichweite (Kann-, Soll- und Muss-Erwartungen)
gefasst werden konnen, spiegeln sich in Zeitnormen die Erwartungen wider, die im Hinblick
auf zeitlich erwiinschte Denk- und Handlungsweisen bestehen. Was dabei zeitlichen
Normierungen unterliegt, ist kulturspezifisch und variiert demzufolge von Kultur zu Kultur.
Als die drei bedeutendsten Zeitnormen der Moderne gelten ein rationaler Umgang mit Zeit,
der durch die Knappheit der Zeit bedingt ist, die Tugend der Piinktlichkeit, die sich als
Bedingung fiir die Realisierung des rationalen und effizienten Zeithandelns erweist sowie die
Bereitschaft zum Bediirfnisaufschub zugunsten einer leistungs- und zukunftsorientierten
Arbeits- und Lebenshaltung (vgl. Schoneck 2008: 52ff.; Dahrendorf 1998: 42ff.; Maurer
1992: 23; Nowotny 1989: 98f.; Schops 1980: 73).
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In Kombination beeinflussen die gegenwirtigen Zeittendenzen die vorherrschende
Zeitordnung der Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft nun auf zweierlei Art und
Weise: Einerseits werden entsprechende Effekte im Bereich der Zeitnormen ersichtlich, weil
sie als symbolische Ausprigung der vorherrschenden Zeitlogiken und -imperative durchaus
wandelbar sind. Fir Nowotny steht die Herausbildung neuer Zeitnormen direkt im
Zusammenhang mit den Zeitnormen, die Maschinen und technischen Artefakten eingebaut
sind.

wHeute sind die sozialen Normen, die sich auf die Zeitdisziplin der Menschen bezichen,
weitgehend internalisiert und entwickeln sich in dynamischer Interdependenz mit den
Zeitnormen, die in die technischen Artefakte eingebaut sind* (Nowotny 1989: 97).

Neben die drei bereits zuvor skizzierten dominanten Zeitnormen treten zunehmend andere,
interdependente Normen, die gemeinsam ein Zeitamalgam (vgl. Karsten 1992) der
gegenwartigen Umbriiche und Zeittendenzen bilden: In der Nonstop-Gesellschaft (vgl.
Adam/GeiBler/Held 1998), in der sich die ehemals diachron gespaltete Zeitstruktur zwischen
den beiden Sphiren der Erwerbsarbeitszeit und der Nichterwerbsarbeitszeit in der Auflosung
befindet und Aktivitdten jeglicher Art immer mehr rund um die Uhr vorangetrieben werden,
etablieren sich Flexibilitdt, Mobilitdt und Beschleunigung als neue, wirkméchtige Zeitnormen
(vgl. Nowotny 1989: 97ft.). Erst in ihrem Wechselspiel zueinander entfalten sich diese neuen
Zeitnormen in Ginze und machen eine permanente Reaktualisierung und Neuausrichtung der
eigenen Personlichkeit zwingend erforderlich. Unter diesen Bedingungen droht das Selbst
einer Person seine Kohérenz zu verlieren. Biografische Planbarkeit, Verldsslichkeit und damit
im gleichen MaBle auch Sicherheit, alles (vermeintliche) Charakteristika des industriellen
Zeitalters, schwinden; anstelle ihrer drohen, unklare Gegenwarts- und Zukunftsperspektiven
und das Gefiihl einer biografisch zusammenhanglosen Zeit mehr und mehr die Oberhand zu
gewinnen.

Im gleichen Malle wie sie einen Wandel der zeitlichen Normierungen bedingt, geht die
diagnostizierte Umbruchssituation auch mit Effekten auf die Stabilitit der standardisierten
Zeitinstitutionen einher. Allgemein betrachtet zeichnen sich diese durch bestimmte soziale
Funktionen aus; immanent fiir das arbeitsfreie = Wochenende sind nach
Rinderspacher/Herrmann-Stojanov z.B. eine Schutzfunktion, eine Entlastungsfunktion, eine
Animationsfunktion, eine Koordinationsfunktion und eine Integrationsfunktion (vgl.
Rinderspacher/Herrmann-Stojanov 2006: 366). In Folge der Entgrenzung zwischen einer
,.Normalarbeitszeit” und einer ,,Normalfreizeit” droht das Wochenende bei einer ,,Rund-um-
die-Uhr-Verfiigbarkeit™ seinen kulturspezifischen, institutionalisierten Charakter und somit
seine sozialen Funktionen zu verlieren.

34



2.4.2 Herausbildung des Dualismus von Eigen- und Fremdzeiten

Konstitutiv fiir die aktuelle institutionelle Arrangierung des kindlichen Aufwachsens ist das
permanente Wechselspiel zwischen selbst- und fremdbestimmten Zeiten. Intention des
folgenden Kapitels ist es, die historische Entstehung der Eigenzeit nachzuzeichnen sowie die
Konsequenzen des heutigen Dualismus von Eigen- und Fremdzeiten auf die individuelle
Lebensbiografie herauszuarbeiten. '

Zeitstrukturen, Tempi, Rhythmen und somit letzten Endes auch die Qualitdt der erlebten
Zeiten selbst, variieren von Kultur zu Kultur und werden vom Subjekt als soziale Tatbestdnde
erfahren. Das In-der-Welt-Sein, der Vermittlungs- und Angleichungsprozess zwischen
systemischen und individuellen Zeitmustern konstituiert sich dabei nach Rosa in Anlehnung
an Allheit (1988) und Giddens (1987b) auf der Basis eines Zusammenspiels vierer Zeitebenen
und den ihnen jeweils eigenen Zeithorizonten: Die A/ltagszeit, welche durch die individuelle
Zeitpraktik im Alltag charakterisiert werden kann. Parallel zum Alltag verlaufend, entwickeln
Menschen auch eine, sich biografisch stetig im Wandel befindende, iibergeordnete
Perspektive auf ithre Lebenszeit. Auf der Metaebene finden sich Alltagszeit und Lebenszeit
eingebettet in der alles umfassenden, aktuell vorherrschenden, Weltzeit wieder. Die heilige
und zeitlose Zeitebene der sogenannten Sakralzeit schlieBlich, stellt nach Rosa eine
menschliche Reaktion auf die erlebte Diskrepanz zwischen endlicher Lebenszeit und
unendlicher Weltzeit dar (vgl. Rosa 2005: 30ft.).

Der zeitliche Uberbau fiir die Ausgestaltung des sozialen Lebens in westlichen
Staatensystemen wird dabei durch die beiden Sozialsphidren Arbeit und Leben und ihre
Wechselwirkung zueinander gebildet. Wéhrend dieser Dualismus seine idealtypische
Auspragung insbesondere in der fordistisch geprdgten Industriegesellschaft des 20. Jhs. und
threr Gegeniiberstellung zwischen der Normalarbeitszeit mitsamt der ihr eigenen
geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung und den Freizeitinstitutionen gefunden hat, stellte sich
das Verhéltnis der beiden Sphiren historisch gesehen, keineswegs als derart voneinander
getrennt dar. Charakteristisch fiir die Menschen des Bauern- und Biirgerstands in der
mittelalterlichen und frithneuzeitlichen Stindegesellschaft ist vielmehr eine permanente
Verschriankung zwischen Arbeit und Nicht-Arbeitszeit, die thren Ausdruck insbesondere im
sogenannten Ganzen Haus findet, das eine politische, rechtliche und wirtschaftliche Einheit
bildet und gleichsam als Produktions- und Reproduktionsstétte dient. Dariiber hinaus vollzieht
sich der Wechsel zwischen arbeitlicher und nicht-arbeitlicher Téatigkeit vor dem Hintergrund
einer aufgabenbezogenen Zeit, geleitet und vorgegeben durch die Rhythmen der Natur und
das Kirchenjahr (vgl. Jurczyk et al. 2009: 58ff.; Rosener 1985: 134ff.; Thompson 1973).

Wihrend sich die tdgliche Arbeitszeit fiir die bauerliche Bevilkerung z.B. im 17. Jh. auf etwa
12 Stunden pro Tag belduft und nur fiir den Sonntag ein Arbeitsverbot gilt, konnten der Adel

18 Zur Eigenzeit liegen nur wenig sozialwissenschaftliche Befunde vor. Zumeist wird in Zeitforschungen zwar
eine grundlegende Differenzierung zwischen oOffentlichen und privaten Zeiten vorgenommen (vgl. etwa
Zerubavel 1990), eine weitergehende theoretische Fundierung der Eigenzeit findet sich jedoch selten.
Infolgedessen kommt dem von Nowotny herausgearbeiteten Konzept der Eigenzeit (1989) nach wie vor eine
bedeutende Rolle zuteil, weshalb in der vorliegenden Argumentation vorrangig hierauf Bezug genommen wird
(vgl. zur Problematik auch Schéneck 2008: 26f.).
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bzw. die oberen Schichten bereits in der Antike iiber den Jahresverlauf hinweg gesehen iiber
viele arbeitsfreie Tage verfiigen (vgl. Opaschowski 2008: 28ft.; Andreae 1970: 15).
,.Nur eine sehr diinne Herrenschicht geniefit MufSe, und dies nur um den Preis riicksichtsloser
Ausbeutung breitester Massen. Alle dlteren Hochkulturen sind von solch diinnen
Oberschichten getragen (Nell-Breuning/Erlinghagen 1965: 139).
Trotz dieser vorhandenen Zeitverwendungsunterschiede (und -missstinde) zwischen den
Bevolkerungsschichten, hat ein subjektorientierter Bezug zur Sozialen Zeit im Mittelalter
indes noch wenig Bedeutung. Vielmehr erweisen sich die kollektive Zeit der Gruppe mitsamt
threr rhythmusgebenden Rahmung durch das Kirchenjahr und die agrarische
Gesellschaftsstruktur als die zentralen Parameter fiir die Ausgestaltung der Lebenszeit. Eine
Herauslosung aus dieser gemeinsamen Sozialen Zeit ergibt sich nach Nowotny erst vor dem
Hintergrund der auftkommenden Industriegesellschaft und der damit im Zusammenhang
stechenden Transformation von Zeit in Geld, wobei von diesem Prozess der zeitlichen
Polarisierung zunéchst nur bestimmte gesellschaftliche Stidnde betroffen sind, die biirgerliche
Gesellschaft und ihre autkommenden eigenen zeitlichen Empfindungen von Individualitit und
Subjektivitit (vgl. Nowotny 1989: 371t.).
,Mit der Entstehung der biirgerlichen Gesellschaft, in der die Subjektivitit allmdhlich zu
einem neuen Bezugspunkt wurde, entstand auch die partielle Herauslosung aus einer
gemeinsamen, sozialen Zeit. (...) In der Welt des Biirgertums wurde die offentliche Zeit der
Arbeit der privaten Zeit innerhalb der Familie entgegengesetzt. Beide waren zeitlich geregelt,
mit genau angebaren Ubergangsriten. In dieser Polarisierung entstand eine spezifische Ich-
Zeit-Perspektive, die zwischen Eigen- und Fremdzeit zu unterscheiden wusste (ebd. 1989:
14).
In der Folgezeit entsteht im 20 Jh. allméhlich ein zeitlicher Dualismus zwischen einer
subjektiven, personlichkeits- und qualititsbezogenen privaten Eigenzeit und einer objektiven,
duBeren und zeitvorgebenden, offentlichen Fremdzeit. Im Kontext parallel verlaufender
gesellschaftlicher Tendenzen wie der Intensivierung des Arbeitslebens, der allseitig sich
umgreifenden Technologisierung, der zunehmenden globalen Gleichzeitigkeit und der
Verdnderungen im Bereich von Geschlechterrollen und Familienformen, findet dieser
Dualismus als eine Art Lernprozess nach und nach o6ffentliche Verbreitung und wird das
Bediirfnis nach der Verfiigungsmacht iiber eine eigene, sich abgrenzende Zeit — mit anderen
Worten nach Zeitsouveranitidt — mehr und mehr dominant.
,Doch es bedurfte einer weiteren, erst in der zweiten Hilfte dieses Jahrhunderts geschaffenen,
gesellschaftlich-organisatorischen und technischen Infrastruktur, um die Eigenzeit zu
sozialisieren, sich in ihren Gebrauch zu iiben, sie zu Gewohnheit zu machen, die seither dem
Alltag ihren zeitlichen Stempel aufdriickt. Hier wird sie nun eingeiibt und erlebt, im
Konfliktfall auch erlitten* (ebd. 1989: 39).
Eigenzeit oder das Bediirfnis nach eben jener kann nur dann entstehen, wenn hierfiir ein
gemeinsamer zeitlicher Referenzrahmen vorliegt, egal ob diese Rahmung zwischen zwei
Menschen oder zwischen dem einzelnen Individuum und dem Kollektiv der Gesellschaft an
sich besteht. Eigene Zeitpriferenzen und vorhandene Fremdzeiten miissen im sozialen
Zusammenleben sinnvoll arrangiert und (im besten Fall partizipatorisch) miteinander
ausgehandelt werden, stehen laut Nowotny aber aktuell eher isoliert nebeneinander, als dass
sie miteinander gelingend in Bezug gesetzt werden. Es kommt zu einer zeitlichen Kopriasenz
von Eigenzeiten, die durch den illusiondren und doch normierenden Charakter der
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Vergleichzeitigung technologisch zusammengehalten und zugleich zeitlich differenziert
werden. Dieses separierte Nebeneinander-Stehen von Eigenzeiten und anderen Zeiten birgt
die Gefahr in sich, Spaltungstendenzen voranzutreiben, ungleich verteilte Zeitchancen und
Zeitperspektiven zu tolerieren, diese im schlimmsten Fall sogar zu sanktionieren (vgl. ebd.:
42f.).

Bei dem Versuch, eine Strukturierung von Eigenzeit zu erreichen, liegt nach Nowotny noch
ein weiterer zentraler Problembereich vor, der sowohl die Akteur*innenebene als auch die
kollektive Ebene betrifft; die jeder FEigenzeit zu Grunde liegende individuelle
Lebensgeschichte. Biografisch betrachtet ldsst sich die Etablierung einer Eigenzeit in der
Kindheit verorten. Im Laufe des Heranwachsens erfihrt diese Eigenzeit unterschiedlichste
sequenzielle Wandlungen, Querwege und Neuausrichtungen, die in ihrer Gesamtheit
identitdtsbildend wirken, fiir eine gelingende Personlichkeitsbildung aber auf sinnvolle
Verkniipfungen angewiesen sind, was in der modernen Gesellschaft und der ihr eigenen
Koprisenz von Eigenzeit und institutionalisierten Fremdzeit mehr und mehr zur individuellen
Herausforderung wird, wie es die Ausfithrungen in Kap. 2.4.3 noch einmal vertiefend
verdeutlichen werden. Anhand welcher kulturell konstruierten Inhalte und Alltagspraxen das
Erleben von Eigenzeit im Alltag selbst begiinstigt werden konnte, konkretisiert Nowotny
bedauerlicherweise nicht weiter (vgl. Muri 2004: 64.; Nowotny 1989: 43).
,Denn jede individuelle Eigenzeit hat ihre Geschichte. Sie beginnt in der Kindheit und mit
dem, was weiter tiber Gesellschaft gelernt wird,; sie verdndert sich, den sozialen Umstinden
entsprechend, bis ins Alter und bis in den Tod. Die eigene Biographie, in die der irreversible
Pfeil der Zeit eingebaut ist, setzt sich aus der Verkniipfung von Sequenzen zusammen.
Dadurch erst wird die soziale Identitdt konstituiert und verdndert. Durch das Nebeneinander
der Zeiten in einer hoch differenzierten Gesellschaft steht auch das Individuum vor sehr
unterschiedlichen zeitlichen Belastungen, die Eigenzeit mit den Anforderungen der
institutionalisierten Fremdzeit in Einklang zu bringen,; Belastungen und Erwartungen, die
zeitlich iiber die Biographien hinweg stark variieren kénnen. Sequenzen zu ordnen, heifst
sinnvolle Beziehungen zwischen ihnen herstellen zu kénnen und dadurch Identitdt zu stiften”
(Nowotny 1989: 43f.).
Ahnlich wie Elias, der die kindliche Internalisierung der gesellschaftlich vorherrschenden
Zeitimperative als einen langwierigen Prozess des Zusammenwirkens von Fremd- und
Selbstzwangmomenten betrachtet, geht auch Nowotny davon aus, dass die wesentliche
zeitliche Erfahrung der Menschen, die des Zeitzwanges ist. Das Zwangsmoment, das der
sozialen Institution Zeit innewohnt, begleitet, beeinflusst und steuert die Menschen von
Lebensbeginn an und wirkt sich ebenso prigend auf die Zeit der Kindheit, der Jugend, des
Erwachsenseins wie auch des Alterns aus. In der Biografie werden diese zeitlichen Zwinge
durch die Konfrontation mit spezifischen Zeitstrategien erfahrbar. Seien es das Zeitgeben,
Zeitnehmen und Zeitbestimmen oder das Warten-Lassen und Aussitzen, mit all diesen
Strategien sollen gesellschaftlich vorherrschende (und personliche) Zeitinteressen

durchgesetzt werden (vgl. Nowotny 1989: 145ft.).

Innerhalb dieses permanenten Wechselspiels zwischen selbst- und fremdbestimmten Zeiten
werden die Zeitkontingente fiir Eigen-/Dispositionszeiten im Laufe der Kindheitsjahre
sukzessive zugunsten externer Zeitvorgaben reduziert. Tendenziell bereits in der
Kindertagesbetreuung, spdtestens jedoch in der Grundschule, geht die Institutionalisierung fiir
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Middchen und Jungen mit dem Zeitzwang einher, die eigene Gegenwart einem
Zukunftsversprechen zu unterwerfen; lernen und bilden im Heute fiir den personlichen Erfolg
im Morgen (vgl. Zeiher 2008: 10).

Wihrend dieser zeitliche Dualismus in der Industriegesellschaft und der ihr eigenen
Zeitordnung immer weitere Konturen annahm, muss die Herstellung und Strukturierung von
Eigenzeit zu Beginn des 21. Jhs. v.a. unter den Bedingungen und Konsequenzen der
Beschleunigung realisiert werden, was sich fiir die individuelle Lebensgeschichte als
folgenreich erweist, wie es die nachstehenden Ausfiihrungen verdeutlichen werden.

2.4.3 Herausbildung des Dualismus von Beschleunigung und Entschleunigung

Im Zitat von Wilhelm Busch, ,,Eins-zwei-drei — im Sauseschritt lduft die Zeit! Wir laufen
mit!*“ (Busch 1877), kommt die in der heutigen Postmoderne aktuell vorherrschende
Zeitverwendungsweise und -empfindung der Beschleunigung trefflich zum Ausdruck.
Zugleich illustriert der Ausspruch aber auch, dass beschleunigte Zeiterfahrungen bereits vor
tiber 150 Jahren zum Korpus sozialer Alltagserfahrungen gehorten. In der Tat stellt die
fundamentale Bedeutung des Phidnomens der Geschwindigkeit keinesfalls erst ein Produkt
bzw. eine Begleiterscheinung von Industrialisierung und Technologisierung dar, sondern
beeinflusst und steuert die Entwicklung der Menschheit in Form natiirlicher Kréfte (Einsatz
des menschlichen und tierischen Korpers) bereits seit vielen Jahrhunderten (vgl. Virilio 1993:
7).

Aus historischer Perspektive ldsst sich die Entwicklung der Geschwindigkeit nach Borscheid
in drei Phasen differenzieren, die folgend inhaltlich umrissen werden: Eine Startphase (1450-
1800), eine Beschleunigungsphase (1800-1950) und eine Tempophase (1950-Gegenwart)
(vgl. Borscheid 2004):

Die Startphase der Geschwindigkeitsausbreitung beginnt an der Schwelle zum Eintritt in die
Neuzeit und endet im Ubergang in das Industriezeitalter. Obwohl die Ausgestaltung der
Lebenszeit in jenen Jahrhunderten noch hochgradig durch die zyklischen Rhythmen von
Natur und Religion vorbestimmt wird, gehen der Bedeutungszuwachs und die
Ausdifferenzierung des Wirtschaftssystems mit einer Weiterentwicklung der Zeitstrukturen
einher. Okonomische Planung, Vorsorge und Vermehrung in einer sich immer weiter
ausdifferenzierenden und arbeitsteilig produzierenden Gesellschaft fithren zur Deutungshoheit
abstrakt-linearer Zeitlogiken. Die Lebensplanung/-gestaltung wird vergleichbar mit einem
linearen Zeitstrahl vorausschauend wirtschaftlich geplant und organisiert und der Zeit an sich
wird mehr und mehr die Rolle ,,(...) als Medium der Vermittlung okonomischer Prozesse
(...)* (Rinderspacher 1985: 39) beigemessen; u.a. deswegen, weil zeitliche Vorspriinge im
Konkurrenzkampf im Idealfall auch Profitsteigerungen bedingen. Vor diesem Hintergrund
werden Zeitgewinne zu einem Primat kaufménnischer Rationalitdt und die Umschlagzeiten
von Geld- und Warenverkehr steigen sukzessive an (vgl. Borscheid 2004: 57; Rinderspacher
1985: 33ff.).

Dieser geschwindigkeitshistorischen Entwicklung schlieft sich in der Hoch-Zeit der
Industrialisierung die Beschleunigungsphase an, die nach Borscheid bis in die Mitte des 20.
Jh. andauert und sich durch einen allgemeinen Geschwindigkeitszuwachs auszeichnet.
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Einerseits ist dies eine Folge technischer Fortschritte; im Bereich der Produktion durch die
Entwicklung der Dampfmaschine und der Etablierung industrieller und rational gefasster
Massenproduktionen (Taylorismus, Fordismus), im Bereich von Transportwesen und
Kommunikationsmedien durch die Entwicklung von Eisenbahn, Automobil, Flugzeug,
Telefon und Fernsehen, die in ihrem Gesamtwirken zugleich eine globale Raumschrumpfung
(vgl. Harvey 1990; Rosa 2005) evozieren. Andererseits erweist sich diese Entwicklung auch
als eine Konsequenz der Entstehung einer rationalen Kultur im Okzident, die durch die
zeitwirtschaftliche Durchrationalisierung von Arbeitsprozessen und die Herausdifferenzierung
des Kapitalismus gekennzeichnet ist, beides eng verbunden mit der Verbreitung des
protestantischen Arbeitsethos (Weber 1992; 1904/1905 im Orig.). So liegen die geistigen
Grundlagen des modernen Kapitalismus laut Weber im sogenannten asketischen
Protestantismus, einer spezifischen Denk- und Lebensweise, die auf bestimmte
protestantische Stromungen zuriickzufiihren ist und ihren Ausdruck im Typus des modernen
abendlidndischen Berufsmenschen findet. Dessen Berufsethos, das angesichts der
Verkniipfung von Gottgefilligkeit und sinnvoller, zukunftsorientierter Zeitverwendung
ebenso ein Lebensethos darstellt, besteht aus einer bestimmten Rationalisierung des
alltdglichen Lebens. Charakteristisch hierfiir ist die allumfassende Bereitschaft zu einer
Pflichterfiillung, die im kapitalistischen System dem Zeitmuster Zeit ist Geld folgt und
dementsprechend permanente Askese respektive Zeitdisziplin erfordert, was die Vergeudung
von Arbeits- und Lebenszeit zur schlimmstmoglichen Siinde der Moderne werden ldsst. Trotz
dieser Beschleunigungsmotive-, -momente und -tendenzen sind noch nicht alle Menschen in
den westlichen Industrienationen von ihnen im gleichen MaBe betroffen, zumindest die
technischen Geschwindigkeitserrungenschaften bleiben vorerst den wohlhabenden Schichten
vorbehalten (vgl. Rosa 2005: 1611f.; Borscheid 2004; Weber 1992; Neumann 1988).

In der zweiten Haélfte des 20. Jhs. bildet das hohe Wirtschaftswachstum das strukturelle
Fundament fiir die Tempophase, in der die Primate von Geschwindigkeit und Beschleunigung
schlieBlich  gesamtgesellschaftliche Deutungshoheit gewinnen und zu lebenswelt-
durchdringenden Handlungsmaximen heranwachsen. Tempo wird zum Zentralbegriff des
postmodernen Zeitbewusstseins ausgerufen (vgl. Wendorff 1980). Nach Virilio hat der
Geschwindigkeitskult in modernen, demokratischen Gesellschaften einen derart hohen
Allumfasstheitsgrad und -zwang erlangt, dass es sich sogar gebote, hier eher von einer
Dromokratie, also einer Herrschaft der Beschleunigung zu sprechen, als von einer der
Demokratie (Virilio 1993; vgl. Borscheid 2004).

Das Phinomen der Beschleunigung setzt sich dabei nach Rosa (vgl. 2005) aus folgenden drei
interdependenten Dimensionen zusammen:

Die technische Beschleunigung umfasst die Beschleunigung in den Bereichen des Transports-,
Kommunikations- und Produktionswesens, die vielfach ein Echtzeitniveau erreicht hat.

Die Beschleunigung des sozialen Wandels findet darin ihren Ausdruck, dass Zeitrdume der
Dauer bzw. Stabilitdt, die fiir eine Deckungsgleichheit zwischen individuellen Erfahrungen
und Erwartungen notwendig sind, progressiv verkiirzt werden. Die Folge dieser erfahrenen
Gegenwartsschrumpfung (vgl. Liibbe 1998) ist eine anwachsende Invarianz zwischen
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Erfahrungsraum und Erwartungshorizont (vgl. Koselleck 1989), die Erwartungs- und
Planungssicherheit fiir menschliches Handeln nimmt zunehmend ab.
Die Beschleunigung des Lebenstempos erweist sich als Reaktion auf die Verknappung der
Ressource Zeit, findet ihren Ausdruck in der Steigerung von Handlungs- und
Erlebnisepisoden pro Zeiteinheit und wird vom Subjekt als Zeitnot und Zeitstress erfahren. In
threm Zusammenspiel haben diese zeitlichen Bewegungsdynamiken der Moderne
weitreichende Auswirkungen auf die gesellschaftlich vorherrschenden Raum-, Zeit- und
Sozialverhdltnisse und damit auf das In-Der-Welt-Sein der Individuen. Charakteristisch
hierfiir ist laut Rosa zunehmend eine Wahrnehmung und Befindlichkeit, sich auf rutschenden
Abhdngen (slippery slopes) zu bewegen. Die permanenten multidimensionalen
Wandlungsprozesse und Mobilititserfordernisse zwingen Menschen fiir die eigene
Zukunftssicherung formlich zur kontinuierlichen Reaktualisierung und Neuausrichtung ihrer
eigenen Personlichkeit und ihrer Kompetenzen (vgl. Rosa 2005: 1891f.).
»Die Akteure operieren unter Bedingungen permanenten multidimensionalen Wandels (...),
sodass es keine Ruheposition mehr gibt, von der aus Optionen und Anschliisse ,,in Ruhe"
sondiert werden konnten. Wie bei einem Erdrutsch dndern sich dabei nicht alle (Boden-)
Schichten im gleichen Tempo. (...) Das Ergebnis ist gleichwohl eine permanente
Umgestaltung der , Entscheidungslandschaft”, die nicht nur Erfahrungen und
Wissensbestinde stets von Neuem entwertet, sondern es auch nahezu unmoglich macht
vorherzusagen, welche Anschlussoptionen und Handlungschancen in Zukunft relevant und
wichtig sein werden* (Rosa 2005: 190f.).
Wer dem Diktum der permanenten Neuausrichtung und weiteren Optimierung des Selbst
nicht Folge leistet oder Folge leisten kann, droht Rosas kulturpessimistischer Lesart zur Folge
den Anschluss an eine eigene, lebenswerte Zukunft zu verlieren, gesellschaftlich abgehingt
und zeitlich exkludiert zu werden. Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass es
eine Vielzahl an emanzipatorischen Zeitbestrebungen gibt und der Diskurs um
Entschleunigung in der Gegenwart Hochkonjunktur hat. Sei es die Einforderung von
Zeitgerechtigkeit (vgl. Heitkotter 2003), die Wiederaneignung von Zeit (vgl. Karsten 2002),
der Wunsch nach Zeitsouverdnitdt (vgl. Rinderspacher 2008) oder die Realisierung von
Zeitwohlstand als idealtypische, zeitlich libergeordnete Zielsetzung (vgl. Rinderspacher et al.
2002), all diesen Motiven sind zeitpolitische Gerechtigkeits- und Autonomiebestrebungen
immanent.

Héufig gehen diese Bestrebungen gleichsam mit dem Vorhaben einher, sich der
allumfassenden Beschleunigung des sozialen Lebens zu widersetzen und die Lebenstempi zu
verlangsamen. Der Wunsch nach einer zeitlichen Entdichtung des Lebens ist dabei keine
genuine Begleiterscheinung der Beschleunigungsgesellschaft, sondern findet seinen
historischen Ausdruck bereits Ende des 19. Jhs. in den Schriften Lafargues. Der franzdsische
Sozialist forderte ein Recht auf Faulheit ein, weil Freiheit und Arbeit seiner Meinung nach
inkompatibel zueinander seien und das Recht auf Arbeit vielmehr ein Recht des Elends
darstelle. Die Losung von der Last der sozialen Wirklichkeit sieht er in einer
Arbeitszeitreduktion auf drei Stunden pro Tag und einer gesamtgesellschaftlich gerechteren
Verteilungsstruktur vorhandener Ressourcen (vgl. Lafargue 2015; 1883 im Orig.). Wéhrend
sich die Entdichtung hier noch vorrangig auf die Freisetzung von mehr Eigenzeit durch eine
Verringerung von Arbeitszeit bezieht, reprasentiert der Begriff der Entschleunigung ein
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weitaus grofleres inhaltliches Spektrum (vgl. Reheis 2003: 15f.). Neben Lesarten, die auf eine
rein zeitliche Umkehrung der Beschleunigung abzielen, gehen manche Protagonist*innen
deutlich weiter und versuchen die Entschleunigung als gesamtgesellschaftlichen
Gegenentwurf zur Nonstop-Gesellschaft (vgl. Adam/Geil3ler/Held 1998) zu positionieren (vgl.
Rosa 2005: 138ff.; Reheis 1999).
Entschleunigung bedeutet (...) abnehmende Geschwindigkeit, Verlangsamung, Verzogerung
oder auch Zeitdehnung. (...) In der Okonomie bedeutet Entschleunigung (...) Orientierung
von Produktion und Konsumtion am Ziel der Nachhaltigkeit (...) In der Politik wendet sich
das Entschleunigungskonzept gegen Versuche, bei der Gestaltung politischer Prozesses auf
Druck der Wirtschaft Verfahren abzukiirzen (...) Im Zusammenhang mit der menschlichen
Psyche wendet sich das Entschleunigungskonzept gegen den Versuch (...), den Lebensgenuss
durch die Hdaufung und Verdichtung dufSerer Ereignisse zu steigern‘ (Reheis 1999: 53).
Mittlerweile hat der Begriff Eingang in =zahlreiche, v.a. populdrwissenschaftliche
Ratgeberwerke gefunden, die sich haufig durch die Bezugnahme auf 6konomisch-6kologische
Sachlagen gegen die vorherrschenden Geschwindigkeitsverhéltnisse richten. Der empirische
Erkenntnisstand zum Phidnomen der Entschleunigung erweist sich jedoch nach wie vor als
gering und basiert hiufig eher auf personlichen Positionen und Stellungnahmen als denn auf
abgesicherten Befunden (vgl. Tomlinson 2007). Eine attraktive Marktlage liegt hier aber nicht
nur fiir den Literaturbetrieb vor, sondern findet sich ebenfalls in groBerer Ausprigung im
Bereich der Freizeitgestaltung, in der kiinstliche Entschleunigungsoasen und
modernisierungsresistente Entschleunigungsinseln (vgl. Rosa 2005: 149) von einer immer
grofler werdenden Konsument*innengruppe in Anspruch genommen werden; sei es aus
ideologischen Griinden oder aus funktionalen Motiven.

Dariiber hinaus finden der Wunsch nach mehr Langsamkeit und die Abkehr von der
Leistungsgesellschaft ihren ideologischen Ausdruck in den mannigfachen Slow-Bewegungen:
Ob Slow-Food-, Slow-City- oder Slow-Travel-Bewegung, all diese Gruppen versuchen der
Geschwindigkeitsdominanz ein langsameres, durch Bewusstheit und Achtsamkeit
gekennzeichnetes und v.a. nachhaltiges Handeln entgegenzusetzen, wobei sie sich nicht per se
gegen Fortschritt und Geschwindigkeit richten, sondern nur deren rechtes zeitliches Mal}
einfordern (vgl. Honoré 2005).

Neben diesen vielfiltigen Entschleunigungsfacetten liegen nach Rosa in der Postmoderne
noch weitere Beharrungsmomente bzw. Verlangsamungskrifte vor, die dem
Beschleunigungsphdnomen entgegensetzt sind: So existieren mittlerweile natlirliche, nur noch
schwer iiberschreitbare Geschwindigkeitsgrenzen, etwa in den Bereichen von Technik oder
Biologie. Weiterhin gehen die Beschleunigungsprozesse teilweise mit unbeabsichtigten
Nebenfolgen und dysfunktionalen Konsequenzen einher (z.B. der Verkehrsstau). Nicht zuletzt
liege auf der Personlichkeitsebene der Subjekte die Empfindung einer gesellschaftlichen
Erstarrung und soziokulturellen Stagnation vor, in der die Perspektive auf das Neue, das
Andere fiir die Menschen in immer weitere Entfernung zu riicken scheint und sich Utopien
und neue Gesellschaftsperspektiven zunehmend erschépfen wiirden (vgl. Rosa 2005: 4621Yt.).

Trotz ihrer rasanten Verbreitung werden die Entschleunigungsbewegungen von vielen Seiten
auch kritisiert: Zum einem sei es denn Aktivist*innen bisher zumeist noch nicht gelungen,
thre Ziele von einer ideellen auf eine wirklich strukturrelevante Ebene zu transportieren (vgl.
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Rosa 2005: 147), zum anderen konne der Automatismus mehr Langsamkeit gleich bessere
Lebensbedingungen nicht der komplexen sozialen Wirklichkeit im 21. Jh. standhalten (vgl.
Baeriswyl 2004a). Andere einschldgige Protagonist*innen messen dem kollektiven Eintreten
fiir mehr Langsamkeit gar ein deutliches Aggressionspotential bei und befiirchten, dass sich
die Entschleunigung zur neuen Leitutopie fiir gesellschaftlich benachteiligte Gruppierungen
hinaufschwingen und damit den Zusammenhalt der Gesellschaft insgesamt beeintrachtigen
konnte (vgl. Glotz 1999: 75).

Deutlich werden an diesen Vorbehalten gegeniiber einer geforderten Verlangsamung von
Prozessen, Strukturen und Interaktionen, wie konfliktbehaftet sich das Verhéltnis der beiden
Zeitantagonisten von Beschleunigung und Entschleunigung in der sozialen Realitit zeigt. In
vielen Situationen sind beide Formen von Geschwindigkeit parallel am Wirken und ringen
dabei um die zeitliche Deutungshoheit. Diese paradoxale zeitliche Grundstruktur schldgt sich
auf allen vier Zeitebenen von Alltagszeit, Lebenszeit, Weltzeit und Sakralzeit nieder, fiihrt auf
und zwischen den Ebenen zu vielfiltigen Desynchronisationserscheinungen und beeinflusst
infolgedessen auch das Wechselverhéltnis zwischen Eigen- und Fremdzeiten auf signifikante
Art und Weise (vgl. Rosa 2005: 391f., 4621t.).

Ein Bereich, in dem die Auswirkungen der Beschleunigung in der Gegenwart besonders
deutlich werden, ist die Sphire der Erwerbstitigkeit. So ist der Arbeitsmarkt zu Beginn des
21. Jhs. durch eine Marktlage gekennzeichnet, in der viele okonomische Prozesse zur
Steigerung der Effizienz in Echtzeit und Parallelitdt ablaufen. Das Primat der Rationalisierung
findet seinen Ausdruck aber nicht nur in der zeitlichen Sequenzierung von Arbeitsprozessen,
sondern konkretisiert sich ebenso fundamental im Bereich der Dauer, Lage und Verteilung
von Arbeitszeit. Die zeitliche Gestaltung von Erwerbsarbeit weicht zunehmend von der
Normalarbeitszeit ab. Flexibilisierte Arbeitszeitformen finden immer mehr Verbreitung. Im
nichsten Kapitel wird diese Entwicklung aufgegriffen und die damit verbundene Entgrenzung
von Arbeits- und Lebenszeit zeitdiagnostisch analysiert.

2.4.4 Flexibilisierung und die Entgrenzung von Arbeits- und Lebenszeit

Ausgehend von der Entwicklung zur Industriegesellschaft und der Etablierung des
tayloristisch-fordistischen Produktions- und Sozialmodells (vgl. Bonazzi 2014) haben sich in
den letzten zwei Jahrhunderten nach und nach allgemein verbindliche Standards fiir die
Gestaltung des Erwerbarbeitslebens herausgebildet, die sowohl den Bereich der
arbeitsvertraglichen Grundlagen, die Arbeitszeiten an sich wie auch die iibergeordnete
Organisation von Arbeit betreffen. Namentlich werden diese gesellschaftlich priagenden
Arbeitsarrangements als sogenannte Normalarbeitszeit bezeichnet, die dem Muster §-5-30
(Hielscher 2006: 202) folgen, d.h. einen achtstiindigen Arbeitstag umfassen, der in eine finf
Tage Woche eingebettet ist und 30 Urlaubstage pro Jahr gewihrt. Die berufliche Tatigkeit in
derartigen Arrangements ldsst sich im 20. Jh. idealtypisch durch einen fest definierten
Arbeitsort, inflexible und hochstandardisierte Arbeitszeiten, dem gegeniiberstehende
Freizeitinstitutionen  (Feierabend, @ Wochenende, Jahresurlaub) wund (lebens-)lange
Betriebszugehorigkeiten  charakterisieren; sowie hinzukommend ein Profil von
Arbeitsanforderungen, bei dem das individuell erworbene Qualifikationsniveau in vielen
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Berufsbiografien ausreicht, um die zu leistenden Tatigkeiten permanent kompetent ausfiihren
zu konnen. Dem heutigen Diktum des lebenslangen Lernens kommt in dieser
Erwerbsarbeitssphére bis ins letzte Viertel des 20. Jh. noch vergleichsweise wenig Bedeutung
zu (vgl. Eberling et al. 2004: 22f.; Kratzer 2003: 44f.).

Neben diesen Typus von Arbeit tritt seit Beginn der 1980er Jahre ein Modell von
Erwerbstitigkeit, in dem der Aspekt der Flexibilitit aus vielfdltigen Griinden einen zentralen
Stellenwert erhélt. Aus der Mesoperspektive kann dies als Konsequenz eines tiefgreifenden
Strukturwandels gedeutet werden: Marktbedingungen verdndern sich, gehen mit betrieblichen
Reorganisations- und Rationalisierungsprozessen einher, Waren, Kapital und Produktion
werden internationalisiert und 6konomisch globalisiert, Finanzmirkte im gleichen Mafle
iiberstaatlich vernetzt, wobei all diese Prozesse infolge der neuen Kommunikations- und
Informationstechnologien mehr und mehr in Echtzeit und Parallelitit ablaufen (vgl. Szydlik
2008; Jiirgens 2007; Dahrendorf 1998).

Dauer, Lage und die Verteilung von Arbeitszeit werden zunehmend und von der
Normalarbeitszeit abweichend flexibilisiert, was seinen Ausdruck in atypischen
Arbeitszeitformen wie Teilzeit-, Schicht-, Gleitzeit, Abend-, Nacht-, Wochenend-,
Bereitschafts- und Projektarbeit findet. Die Motive fiir die Forderung nach mehr Flexibilitat
divergieren je nach Perspektive. Aus Arbeitgeber*innensicht ergeben sich die Potentiale einer
Arbeitszeitflexibilisierung insbesondere aus einer moglichen Steigerung der Produktivitit des
Personaleinsatzes sowie der generellen Wettbewerbsfahigkeit des Unternehmens am globalen
Wirtschaftssystem. Aus der Perspektive der Arbeitnehmer*innen wiederum ist es vorrangig
die Hoffnung auf mehr individuelle Zeitsouverdnitit in der Ausgestaltung von Arbeits- und
Lebenszeit, die Flexibilitdtsforderungen lauter werden lasst. Wahrend die Flexibilisierung in
der Theorie also einen forderlichen Nutzen fiir beiden Seiten bieten kann, zeigt sich in der
arbeitsweltlichen Praxis jedoch die Tendenz, dass Beschiftige in vielen Fillen dem flexiblen
Zeitdiktat der Arbeitgeber*innenseite ausgesetzt sind und zu Ungunsten der eigenen
Zeitpraferenzen vorrangig bedarfs- und nachfrageorientiert eingesetzt werden (vgl. Schoneck
2008: 1311f.; Jirgens 2007; Hielscher 2006: 78f.).

WIn dem Mape, wie die Dauer und Lage der Arbeitszeit an Kalkulierbarkeit einbiifst, entzieht

sich auch die erwerbsungebundene Zeit der Verldsslichkeit und Planbarkeit* (Hielscher 2006:

209).
Eine derartig nach einseitigen Priaferenzen gestaltete Flexibilisierung verlagert die
Verantwortung flir die gelingende Ausbalancierung von Arbeits- und Lebenswelt
ausschlieBlich  auf die arbeitnehmende  Bevolkerung. Zudem  liegen  diese
arbeitgeberorientierten Arbeitszeiten haufig nicht mehr parallel zu den kulturell
vorherrschenden Zeitinstitutionen abseits der Erwerbstétigkeit (vgl. Schoneck 2008: 132f.;
Hielscher 2006: 202f.). Wahrend das kollektivierte und standardisierte Zeitregime der
Normalarbeitszeit bei all seinen nachteiligen Effekten zumindest den Vorteil bot, einen
Bezugsrahmen darzustellen, innerhalb dessen individuelles und kollektives Zeitplanen/-
gestalten und Alltagshandeln erwartbarer miteinander synchronisiert und koordiniert werden
konnte, wird das Arrangieren von FEigen- und Fremdzeiten unter dem Primat der
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Flexibilisierung zu einer Herausforderung, was gerade fiir das Beziehungsgefiige der Familie
im besonderen Malle gilt.

In letzter Konsequenz drohen die tradierten Grenzen zwischen dem Beruflichen und dem
Privaten sukzessive zu verwischen, was arbeitssoziologisch als sogenannte Entgrenzung von
Arbeit und Leben beschrieben wird, wobei sich diese Auflosung nicht nur auf den Aspekt der
Arbeitszeit an sich bezieht: Nach Gottschall/Vol3 tangieren diese Entgrenzungstendenzen
ebenso die rdumliche, technische, arbeits- und sozialrechtliche Sphire (vgl. Gottschall/Vol3
2003b: 16f.). Fiir Zwecke der Rationalisierung soll die Arbeitskraft von Frauen und Ménnern
in der Nonstop-Gesellschaft (vgl. Adam/Geilller/Held 1998) mehr und mehr rund um die Uhr
zur Verfiigung stehen (vgl. Kratzer 2003: 221f.).
wDas Ziel solcher neuen arbeitskraftorientierten Rationalisierungsstrategien besteht im
Zugriff auf bislang nur begrenzt zugdinglichen Ressourcen und Potentiale von Arbeitskrafi:
Das sind vor allem das Flexibilitits- und Steuerungspotential der Subjekte sowie die
kommunikativen Fihigkeiten und empathischen Eigenschaften von Subjektivitit und die
bislang gegen den Betrieb abgegrenzten zeitlichen, rdumlichen und sozialen Ressourcen der
Lebenswelt der Beschiftigten* (Kratzer 2003: 39).
Unter derartigen Bedingungen wird die (wieder)Aneignung von Figenzeit fiir viele
Biirger*innen zu einer tagtdglichen Herausforderung. Welche Effekte sich durch die
Flexibilisierung auf die Lebensbiographie von Subjekten ergeben kénnen, hat u.a. Sennett
soziologisch herausgearbeitet. In seinem Essay Der flexible Mensch - Die Kultur des neuen
Kapitalismus (1998) analysiert Sennet anhand von Fallanalysen den Wandel des US-
amerikanischen Wirtschafts- und Beschéftigungssystems am Ende des 20. Jhs., welcher fiir
thn zugleich einen soziokulturellen Wandel mit weitreichenden Auswirkungen auf den
Charakter und die Lebensfiihrung der Menschen bedingt. Charakteristisch fiir den
sogenannten flexiblen Kapitalismus ist der Riickgang langfristiger und dauerhafter
Beschiftigungsverhéltnisse, was Sennet daran illustriert, dass ein junger Amerikaner mit
zweijihriger akademischer Ausbildung bei einer 40-jdhrigen Erwerbstitigkeit heutzutage vor
der Herausforderung steht, mindestens elfmal die Arbeitsstelle zu wechseln und in diesem
Kontext wenigstes dreimal seine Kenntnisbasis zugunsten der neuen Stellenanforderungen
austauschen muss. Die arbeitsorganisatorische Modernisierung und der damit verbundene
Ubergang zum flexiblen Beschiftigungssystem fiihren zum Bedeutungsverlust routinierter
Arbeits- und damit gleichsam Alltagspraktiken, einer wachsenden Unlesbarkeit moderner
Arbeitsformen sowie zum Schwinden einer identitétsstiftenden, zusammenhingenden
Narration der eigenen Berufs- und Lebensgeschichte (vgl. Sennett 1998: 25):
»Wie kann ein Mensch in einer Gesellschaft, die aus Episoden und Fragmenten besteht, seine
Identitdt und seine Lebensgeschichte zu einer Erzdhlung biindeln? Die Bedingungen der
neuen Wirtschaftsordnung befordern vielmehr eine Erfahrung, die in der Zeit, von Ort zu Ort
und von Tdtigkeit zu Tétigkeit driftet (Sennett 1998: 31).
Wenn aus ehemals vorgegebenen Kontexten und Laufbahnen, mit anderen Worten aus
(arbeits-)biografischer Erwart- und Planbarkeit Unerwartbarkeit wird und eine permanente,
risikobereite berufliche Neuausrichtung in den Vordergrund riickt, um somit der Gefahr des
beruflichen Scheiterns entgegenzutreten, konnen hieraus weitgehende negative Auswirkungen
auf die Lebenssituation und das Selbstbewusstsein der Individuen resultieren. Eine diffuse
Zukunftsangst droht bei der Ausgestaltung des Lebens in all seinen Sphiren mehr oder
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weniger unterschwellig mit zu schwingen. Das Flexibilitdts- und Mobilitdtsdiktum bedingt
immer wieder fundamentale Verdnderungen der sozialen Lebenswelt, etwa durch den
berufsbedingten Wohnortswechsel. In Kombination fithren die Beschleunigung und die ,,(...)
Januskopfigkeit der Individualisierung und Flexibilisierung (...)* (Brose et al. 1993: 14; vgl.
Schoneck 2008: 94) zu Gefiihlen des Driftens und einem Zustand, auf seinem Lebensweg
permanent mit rutschenden Abhdngen (vgl. Rosa 2005: 189ff)) konfrontiert werden zu
konnen.

Angesichts dieses zeitlichen Wandels des Beschéftigungssystems wird das Erleben
mannigfaltiger Wechselfdlle im Berufsleben zur vermeintlichen Normalitdt fiir junge Leute
(vgl. Brater 2010: 826f.). Die Erosion des Normalarbeitszeitregimes fordert jedoch nicht nur
die Arbeitskraft und Personlichkeitsstruktur des Subjekts an sich heraus, sondern bedingt
gerade auch fiir den Sozialverbund der Familie sowohl in der Griindung als auch in der
gemeinsamen Ausgestaltung weitreichende Konsequenzen. Hinzu kommt, dass die
Realisierung eines gelingenden familidren Miteinanders nicht nur durch die Entgrenzung von
Arbeit erschwert wird, sondern im gleichen MaBle durch weitere Entgrenzungsdynamiken
beeinflusst wird, was in einem weiteren Schritt plausibilisiert wird.

2.4.5 Familiare Entgrenzungen zwischen Sorgearbeitslogik und Zeitokonomie

Im 21. Jh. steht hinter dem Konstrukt der Familie ein langer, mit vielen Umbriichen
verbundener Prozess soziogenetischen Wandels, die Leitbilder von Familie waren und sind
untrennbar  mit dem  jeweils  vorherrschenden — Zeitgeist  verbunden  (vgl.
Uhlendorff/Euteneuer/Sabla 2013: 24{f.; Peter 2012). Wird der Blick fiir eine theoretische
Vergewisserung historisch zuriickgewandt, zeigt sich der auf den ersten Blick durchaus
uiberraschender Befund, dass sich die Familien im vorindustriellen Zeitalter durch
vergleichsweise dhnlich vielféltige Lebensformen auszeichneten, wie dies in der Gegenwart
der Fall ist. Parallel zur groBen Haushalts- und Mehrgenerationenfamilie existierten als Folge
von Verwitwungen, Nichtehelichkeit sowie Beziehungstrennungen im gleichen Malle
Familien mit nur einem Elternpaar oder einem Stief-, Patchwork-, Adoptions- und
Pflegehintergrund in unterschiedlichster Art und Auspriagung. Neben diese familidre Pluralitét
tritt im 18. und 19. Jh. die sogenannte biirgerliche Kleinfamilie, zusammengesetzt aus einer
elterlichen Paarbeziehung zwischen Mann und Frau und einer dazugehdrigen Elternschaft fiir
den kindlichen Nachwuchs. Eingeschrieben ist dieser Familienkonstellation — die zunéchst
eher ein familidres Leitbild darstellt, welches nur von wenigen biirgerlichen Familien
reprasentiert wird — die Trennung von Familie und Beruf, eine verstdrkte personenbezogene
Bindung zwischen Eltern und Kindern sowie die Pddagogisierung der Kindheit (vgl. Nave-
Herz 2012; Fuhs 2007).

Im Laufe des 20. Jhs. 16st dieses Familienmodell immer mehr die Agrarfamilie als dominante
Familienform ab, umrahmt auf dem Hohepunkt seiner Verbreitung in den 1950er/1960er
Jahren fiir ca. die Hilfte aller Kinder das familidre Aufwachsen (vgl. Betram 2012: 103) und
liefert das Geriist fiir die sogenannte Normalbiografie von Frauen und Ménnern. Als
normative Bezugsfolie reprisentiert der biirgerlich-fordistische Familientyp dabei die
zeitokonomischen Verhiltnisse jener Jahre und die ihr eigene diachron gespaltene Zeitstruktur
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zwischen normierten Erwerbsarbeitszeiten einerseits und Familienzeiten sowie
institutionalisierten ,,freien Zeiten* andererseits. Innerhalb dieser Verhiltnisse speist sich die
sogenannte Kernfamilie aus tradierten Geschlechterrollen, die mit geschlechtsspezifischen
Zuweisungen einhergehen und dem Mann die Alleinernédhrerrolle auferlegen und die Frau
vorrangig auf das Fiihren von Haushalt und Erziehung reduzieren. Sind Frauen in diesem
Familienkonstrukt erwerbstétig, dann zumeist in Form einer Teilzeitbeschiftigung. In der
Gesamtheit fiihrt diese dualistische Zeitstruktur der Gesellschaft dazu, dass Eigen- und
Fremdzeiten der Biirger*innen relativ klar voneinander getrennt werden (vgl. Lenz/Adler
2011: 140f1f.; Jurczyk et al. 2009).

In der zweiten Haélfte des 20. Jhs. weicht diese Zeitentrennung immer weiter auf, weil sich der
Wandel vom fordistischen zum postfordistischen Gesellschaftsmodell, die ihm eigenen
Verdanderungen im Bereich der Erwerbstétigkeit, die unterschiedlichen Impulse der Neuen
Sozialen Bewegungen sowie sozial- und bildungspolitische Neuausrichten deutlich in den
Beziehungsgefiigen und dem Reproduktionsverhalten der Biirger*innen niederschlagen. Die
sich herausbildende Entgrenzung der Arbeit wird begleitet von Entgrenzungstendenzen im
Bereich der Familie, weshalb hier soziologisch von einer Doppelten Entgrenzung (vgl.
Schier/Jurczyk/Szymenderski 2011; Schier/Jurczyk 2007) im sozialen Leben gesprochen
wird.

Infolge der gesellschaftlichen Wandlungen verédndert sich das wissenschaftliche Verstindnis
davon, was unter dem Konstrukt der Familie zu verstehen sei. In vielen aktuellen
Begriffsbestimmungen wird eine Familieneinheit immer von zusammengehorigen Eltern und
Kind(ern) gebildet, um die sich dann andere, in Verwandtschaft stehende Personen dazu
gruppieren. Zu unterscheiden ist in diesem Zusammenhang zwischen der biologischen, auf
Reproduktion beruhenden Elternschaft und der sozialen Elternschaft, die sich erst durch die
Ubernahme/Ausiibung der Elternrolle konstituiert. Wenn das genannte Kriterium der
Generationendifferenzierung von entscheidender Bedeutung fiir die Begriffsbestimmung ist,
liegt ein Familienverbund folglich nur bei einer sozialen Elternschaft vor, d.h. dann, wenn
eine é&ltere Person gegeniiber einer jlingeren Person die Elternrolle einnimmt (vgl.
Uhlendorff/Euteneuer/Sabla 2013: 30ff.; Lenz/Adler 2011: 144ft.).

,»(...) kurz gefasst sind Familien in Generationenbeziehungen personalisierte Care-Strukturen,
die durch Ubernahme einer Mutter- und/oder Vater-Position im Lebensalltag des Kindes
generiert werden und auf der Grundlage dieses personlichen Wissens einen lebenslangen
Bestand haben® (Lenz/Adler 2011: 146).

Nach Jurczyk et al. 2009 kann im Hinblick auf die Sozialsphire der Familie gegenwirtig

zwischen folgenden vier Dimensionen der Entgrenzung unterschieden werden:

1. Elterliche Scheidungen und Trennungen sowie die Pluralisierung familidrer Lebensformen
bedingen eine Entgrenzung aus strukturell-morphologischer Perspektive und den
allméhlichen Bedeutungsverlust der Kernfamilie. Im letzten Drittel des 20. Jhs. kommt es
zu FErosionen im Bereich der Geschlechterverhiltnisse. Die Einschreibung des
patriarchalen Industrialismus und die Akzeptanz der ithm eigenen Zeitungerechtigkeiten
zwischen Frauen und Ménnern als eine Art gesellschaftlicher Normalitditszustand (vgl.
Karsten 2002: 268) gerdt ins Wanken. Neben der Einforderung der geschlechtlichen
Gleichstellung findet die zunehmende Emanzipation der Frau ihren Ausdruck in einer
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wachsenden Bildungsbeteiligung, den Bestrebungen, eine berufliche Tatigkeit zu erlernen
sowie der Zielsetzung, verstirkt in Vollzeittitigkeiten am Erwerbsarbeitsleben zu
partizipieren (vgl. Dressel/Wanger 2010: 490ft.).

Auf partnerschaftlicher Ebene spiegeln sich die Entgrenzungen zuvorderst in der Anzahl
an gerichtlichen Scheidungen und den hiermit eng im Zusammenhang stehenden
Elternkonstellationen wider. Gerichtliche Scheidungen haben zwischen 1950 und 2006
fast durchgiingig zugenommen. Gemif der aktuellen Scheidungsverhéltnisse werden ca.
35% aller in einem Jahr geschlossenen Ehen in den kommenden 25 Jahren geschieden
(vgl. destatis 2018: 58). Von den 8,1 Millionen Familien mit einem/mehreren
minderjdhrigen Kind(ern) wird jede fiinfte Familie (20%) durch ein alleinerziehendes
Elternteil gefiihrt, in 89% der Fille handelt es sich hierbei um alleinerziechende Miitter
(vgl. BMFSFJ 2017: 18). Wéhrend die zeitliche Koordination und Synchronisation in
Familien mit zwei erwerbstdtigen Partner*innen im Vergleich zur tradierten Kernfamilie
schon eine deutlich hohere Herausforderung darstellt, multiplizieren sich die
Anforderungen fiir Ein-Eltern-Familien noch einmal erheblich. Haufig handelt es sich bei
diesen Familienzusammenschliissen um zeitlich hochgradig belastete Konstellationen,
weil das alleinerziehende Elternteil die tagtdglich anfallenden Arbeits- und Fiirsorgezeiten
und eine sinnvolle Ausbalancierung beider Zeitformen allein bewiltigen muss. Es sei
denn, die Mutter/der Vater kann hier auf die Mithilfe sogenannter Caring Communities
zuriickgreifen; in Form einer Unterstiitzung im sozialen Nahraum durch Verwandte,
Freund*innen und Nachbar*innen oder durch den Riickgriff auf kommunale Netzwerke,
in denen familidre Unterstiitzung und Sorgearbeit offeriert werden (vgl. Thiessen 2015:
38f.; Heitkotter 2009: 17).

. Mit Blick auf die aktuelle Verfasstheit der Gesellschaft vollziechen sich zeitliche

Entgrenzungen zum einem in den individuellen Lebensbiographien, die sich immer mehr
aus unterschiedlichen Verldufen und Erfahrungen des familiiren Zusammenlebens
zusammensetzen. Zum anderen entfalten sich diese Entgrenzungen auf der Ebene der
familidren Alltagszeiten, in denen sich die Zeitpraktiken, -notwendigkeiten und -
bediirfnisse der Familienmitglieder vervielfdltigen und die Realisierung gemeinsamer
sozialer Zeiten in der Beschleunigungs- und Multioptionsgesellschaft zur permanenten
logistischen Herausforderung wird.

. Raumliche Entgrenzungen, also das familidre Zusammenleben auf Distanz, stellen eine
Folge von Scheidung und Trennung dar, erweisen sich aber vielmehr noch als Ergebnis
des erwerbsbedingten Mobilititsdiktats im flexiblen Kapitalismus, fiir den eigenen
Berufserfolg und die soziale Absicherung der eigenen Familie eine permanente
Bereitschaft zum Wohnortswechsel aufrecht zu erhalten.

. Neben diese drei Entgrenzungsdimensionen tritt zudem noch eine Entgrenzung der
Generationenbeziehungen. Erziehung und Beziehung vollziehen sich heute unter sich im
Wandel befindenden Parametern. Die kindlichen Entscheidungsmoglichkeiten in
Familienangelegenheiten sind durch die Erziehungsziele der Selbst- und Mitbestimmung
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deutlich gestiegen, die generationale Trennung schwindet, erwachsene und kindliche
Verhaltensmuster treten ndher zusammen (vgl. Jurczyk et al. 2009: 391t.).

Die beschriebenen raumzeitlichen Entgrenzungsprozesse verdeutlichen, dass die
gemeinschaftliche Realisierung und sinnstiftende Ausgestaltung des Familienlebens in der
Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft fiir viele Menschen eine grofle
Herausforderung darstellt, die es im Alltag immer wieder aufs Neue zu bewiltigen gilt.
Infolge dessen ldsst sich das Konstrukt Familie als eine Herstellungsleistung auffassen, die
sich in der Lebensbiografie im Sinne eines doing family (vgl. Schier/Jurczyk 2007: 10)
fortwéhrend durch Aushandlungsprozesse, der an ihren beteiligten Menschen, konstituieren
muss'®:
wFamilie verdndert sich aufgrund gesellschaftlichen Wandels von einer selbstverstéindlichen,
quasi naturgegebenen Ressource zu einer zunehmend voraussetzungsvollen Aktivitit von
Frauen, Mdnnern, Kindern, Jugendlichen und dlteren Menschen, die in Familien leben bzw.
leben wollen‘* (Schier/Jurczyk 2007: 10).
Die Zielsetzung, unter diesen gegebenen Entgrenzungstendenzen ein Mehr an zeitlicher
Lebensqualitdt in Familie zu realisieren, bedingt zeitliche Gestaltungserfordernisse auf
unterschiedlichen Ebenen (vgl. BMFSFJ 2006: 208f.):
Auf Seiten der Kinder beriihrt dies bspw. den Wunsch nach autonomer Eigenzeit und
quantitativ und qualitativ gelebter gemeinsamer Zeit mit den Eltern. Die tdglichen zeitlichen
Koordinations- und Synchronisationsanforderungen, welche Eltern fiir die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf bewidltigen miissen, ihre Erwerbsarbeits- und Hausarbeitszeiten
konfrontieren Maddchen und Jungen von Beginn an mit fragmentierten Tagesverldufen und
gesetzten Zeitverbrauchsimperativen (vgl. Rinderspacher 1985, Karsten 1992). In einem
stetigen Fluss wechselt sich die gemeinsam gelebte Familienzeit mit zeitlicher Abwesenheit
der Eltern ab und impliziert auf Seiten der Kinder die (leidvolle) Erfahrung, dieses zeitliche
Wechselspiel nur duBlert begrenzt zugunsten der eigenen Zeitvorstellungen beeinflussen zu
konnen. Anstelle dessen stehen sie vielmehr vor der Aufgabe, ihre individuellen
Zeitbediirfnisse an die rationalen Zeitvorgaben und Zeitstrukturen der Erwachsenenwelt
anzupassen und diese sich zu eigen zu machen, was letzten Endes signifikante Auswirkungen
auf ihre eigene zeitliche Lebensqualitit haben kann (vgl. Klenner/Pfahl/Reuy3 2003: 23ff.).

Auf Seiten der Miitter und Viter umfasst der Wunsch nach einer qualitdtsvollen
Zeitgestaltung ebenfalls den Wunsch nach individuell ausgestalteter Eigenzeit und
gemeinsamen Zeiten mit den Tochtern und Sohnen. Des Weiteren liegt auf Seiten der
Erwachsenen aber auch der Wunsch nach personlicher Verwirklichung im Beruf oder dem
bewussten Erleben von Paarzeit vor (vgl. Klenner/Pfahl/Reuy3 2003). Gerade zu Beginn einer
Familiengriindung mit kindlichem Nachwuchs werden die partnerschaftlichen Zeitbediirfnisse
hdaufig zweitrangig behandelt, was sich in der Folge als ein partnerschaftlicher
Belastungsfaktor erweisen kann (vgl. Jurczyk/Heitkotter 2012; Fthenakis/Kalicki/Peitz 2002).

19 Sabla weist auf ein mogliches Missverstindnis dieser durchaus fruchtbaren interaktionstheoretischen
Betrachtungsweise hin. So werden die familiale Beziehungskonstellationen nicht jeden Tag bewusst aufs Neue
ausgehandelt, sondern konstituieren und stabilisieren sich vielmehr durch die gemeinsamen Alltagspraktiken und
-routinen (vgl. Sabla 2015: 214).
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Die vorherigen Argumentationen weisen darauf hin, dass der Sozialstruktur Familie eine
zeitliche Eigenlogik innewohnt, die sich sowohl an dem Zusammen- und Wechselspiel der
vielfaltigen Zeitmuster der einzelnen Familienmitglieder begriindet als auch auf die
gemeinsamen Flirsorge-, Erziehungs- und Unterstiitzungszeiten, mit anderen Worten auf die
Carezeiten zuriickzuftihren ist. In ihrer Gesamtheit erweist sich diese unbezahlte
Sorgetdtigkeit, ,,(...) welche die heimliche Basis unseres Wohlfahrtsstaates darstellt
(Briickner 2015: 1), als das konstituierende Moment fiir ein gelingendes Familienleben. Fiir
die Herstellung des Familienalltags bedarf es dabei zumindest einer partiellen ,,Co-Prisenz*,
in der sich Aspekte wie emotionale Bindung, gegenseitiges Vertrauen und wechselseitige
Fiirsorge in gemeinsam erlebter und miteinander gestalteter Zeit entfalten konnen. Reichen
die vorhandenen Zeitressourcen fiir die innerfamilidren Bindungs- und Fiirsorgeprozesse und
-momente rein quantitativ nicht aus oder konnen diese Zeitkontingente aufgrund
iiberkomplexer zeitlicher Koordinations- und Synchronisationsanforderungen oder infolge
asynchroner Zeitpfade der Familienmitglieder nicht in eine gemeinschaftliche Herstellung des
Familienalltags {libersetzt werden, ist der Zusammenhalt des Familiengebildes an sich bedroht
(vgl. Uhlendorff/Euteneuer/Sabla 2013: 43f.; Heitkdtter et al. 2009: 12ff).

Zeitliche Problemlagen in Familie stellen somit eine Folge des Spannungsfeldes dar, in dem
Carezeiten sich permanent zu entfalten haben. Wéhrend die Fiirsorgezeiten innerfamiliér
fortwdhrend darauf abzielen, die psychosozialen =zeitlichen Bediirfnisse der
Familienmitglieder zu befriedigen und miteinander in Einklang zu bringen, sind sie
auerfamilidr stets eingebunden in das Zeitamalgam der zeitlich hochgradig getakteten
sozialen Umwelt. Personenbezogene Zeitbediirfnisse, -ndte und -interessen konnen aber nur
begrenzt einer 6konomisch-rationellen Zeitlogik folgen und zeichnen sich nicht nur auf der
institutionellen Ebene, sondern gerade auch in der privaten Sphére durch Charakteristika wie
Unabgeschlossenheit, Unsicherheiten und nicht vollstindiger Planbarkeit aus (vgl. Karsten
2011). Wiahrend Erwachsene ihre eigene psychophysische Bediirftigkeit infolge ihrer
biografischen Einsozialisierung in die vorherrschenden Zeitlogiken zumindest tendenziell an
dem Diktat der Uhrzeit ausrichten konnen, ldsst sich das kindliche Bediirfnis nach
emotionaler Zuwendung, Ndhe und Geborgenheit nicht zeitlich takten bzw. auf eine rationelle
Zeitspanne reduzieren. Insbesondere deswegen, weil Kinder in den ersten Lebensjahren noch
iiber einen zeitlichen Eigensinn verfiigen, in dem die Rationalisierung von Zeit (noch) keinen
bedeutenden Platz inne hat (vgl. Wahne 2015; Karsten 2011; BMFSFJ 2006: 208f.).

,.Damit sind Carezeiten nur begrenzt , getaktet”, sie konnen, sollen sie ihre Zielsetzung der
Verbindung von Versorgung und Zuwendung erfiillen, nur bedingt rationalisiert und
beschleunigt werden. Kérperliche und emotionale Bediirfnisse richten sich nicht nach der
Uhrenzeit und lassen sich auch nicht in deren Rhythmus befriedigen (...). Zudem haben
Kinder (...) eine andere Wahrnehmung und ein anderes Empfinden von Zeit (...) als
Erwachsene, welche die industriellen und auf Effektivitit ausgerichteten Zeittakte von
Erwerbsrhythmen entlang der Uhrenzeit weitgehend internalisiert haben® (BMFSFJ] 2006:
208f.).

Familie muss sich unter den vielschichtigen Entgrenzungen tagtdglich aufs Neue im
Raumzeitgefiige zwischen den beiden Polen der Sorgearbeitszeitlogik auf der einen Seite und
der Zeitokonomie der Erwerbsarbeit auf der anderen Seite konstituieren. Charakteristisch
hierfiir ist ein kontinuierliches Wechselspiel zwischen zeitlicher Selbst- und
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Fremdbestimmtheit und damit in gewisser Weise ein paradoxer Zeitrahmen. Denn: Obwohl
die interpersonale Herstellung des Familienlebens zeitliche Spielrdume und Freiheiten
umfasst und damit die unterschiedlichen familidren Zeitwiinsche (in abweichender
Auspragung) 1.T. beriicksichtigen kann, bringen die Fiirsorgezeiten, die flir die anderen
Familienmitglieder zu tragen sind, Zeitverantwortung, Zeitzwinge, eine zeitliche
Fremdbestimmung mit sich (vgl. BMFSFJ 2006: 209).

,Auf der einen Seite stehen die versorgenden Personen nicht in direkter Abhdngigkeit von
extern vorgegebenen Direktiven und Leistungszielen. Nicht ein Arbeitgeber mit formalisierter
Macht gibt die Zeitgestaltung vor, sondern das Wohlbefinden der bediirftigen Person(en).
Hieraus ergeben sich in der Familie im Vergleich zur Erwerbsarbeit grifiere
Dispositionsspielrdume im Umgang mit Zeit, aber auch ein hoher Verpflichtungsgrad. Auf der
anderen Seite fiihrt die zeitliche Bindung an Andere zu einer besonderen Form der
Fremdbestimmtheit, die mit dem ,, Arbeitsgegenstand Mensch* und der emotionalen Bindung
an ihn zusammenhdngt. Sorgezeiten sind kérpergebunden, unkalkulierbar sowie prinzipiell

endlos (...)“ (BMFSFJ 2006: 209).

Angesichts dieser familidren Problemlagen sind in den letzten Jahrzehnten vielféltige
familien- und sozialpolitische Programme initiiert und Gesetze erlassen worden, mit denen
die Hoffnung verbunden war/ist, die Vereinbarkeit von Familie und Beruf gelingender
bewerkstelligen zu konnen.?® Exemplarisch verwiesen sei in diesem Zusammenhang auf die
Einfilhrung des ,,Gesetzes zum Elterngeld und zur Elternzeit (Bundeselterngeld- und
Elternzeitgesetz - BEEG)“ im Jahre 2006, mit dem die Instrumente des Elterngeldes, der
Elternzeit und des mittlerweile in den meisten Bundeslindern wieder abgeschafften
Betreuungsgeld eingefiihrt worden sind. Das in vielen Familien trotz dieser Maflnahmen nach
wie vor zeitliche Dysbalancen vorliegen und die Realisierung eines gelingenden familidren
Miteinanders infolgedessen weiterhin eine kontinuierliche Herausforderung darstellt,
verdeutlichen die Befunde der letzten Zeitbudgetstudie aus dem Jahr 2012/2013: Hierzu zwei
pragnante Beispiele: Durch die unbezahlte Arbeit, die mit der Familiengriindung verbunden
ist, arbeiten Miitter und Viter ca. 10,5 Stunden mehr pro Woche als kinderlose Personen, was
signifikante Auswirkungen auf das eigene Zeitbudget hat. Dariiber hinaus filihrt das insgesamt
hohe Pensum von Erwerbsarbeit und unbezahlter Arbeit dazu, dass iiber ein Drittel der Véter
(32%) und ein Fiinftel der Miitter (19%) der Meinung sind, iiber nicht ausreichende zeitliche
Ressourcen fiir den eigenen Nachwuchs zu verfiigen (vgl. destatis 2015).

2.5 Kinder und Kindheit(en) — Eine Zeitdiagnose

Bislang wurde herausgearbeitet, dass der gesamtgesellschaftliche Wandel sowie der damit eng
im Zusammenhang stehende Bedeutungszuwachs neuer Zeitnormen weitreichende
Auswirkungen auf die individuelle Lebensbiografie und die Lebensphase Kindheit
implizieren, was es noch weiter zu konkretisieren gilt. Ziel dieses Abschnitts ist es, die
Positionen von Kindern und Kindheiten in der gegenwirtigen Dienstleistungs-, Wissens- und
Digitalgesellschaft zeitdiagnostisch zu verorten. Im Folgenden werden daher aus zeitlicher
Perspektive zunéchst die zeitliche Konstituierung der Kindheit und ihre Einbettung in das
Industriezeitalter sozialhistorisch rekonstruiert. Bedeutsam ist diese sozialhistorische Analyse
deswegen, weil die Geschichte der Kindheit in den aktuellen Lesarten und Normierungen der

20 ygl. vertiefend Kap. 2.6
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kindlichen Lebensphase weiterhin nachwirkt und hierauf Einfluss nimmt. Auf dieser
Fundierung schlieft sich in einem zweiten Schritt der zeitdiagnostische Diskurs um die
heutige gesellschaftliche Positionierung von Kindheiten an.

2.5.1 Zeitliche Konstituierung der Kindheit und ihre Ausprigung in der Moderne

Uber die sozialgeschichtliche Herausdifferenzierung des Kindheitskonstrukts wird nach wie
vor trefflich gestritten (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010; Sager 2008), was
nachvollziehbar erscheint angesichts der Tatsache, dass es aus dem Hier und Jetzt nur
moglich ist, sich dem Aufwachsen fritherer Generationen anhand historischer Artefakte in
Quellen-, Bilder- und Ikonenformen rekonstruktiv anzunidhern. Ein Zeitmarker, der
stellvertretend fiir das Heraustreten eines modernen Kindheitsverstidndnisses steht, ldsst sich
demzufolge nicht exakt festmachen.

Wird versucht, sich der Entstehung von Kindheit zunichst etymologisch anzunihern, so zeigt
sich Folgendes: Der Terminus Kind kann im Althochdeutschen bis ins 8. Jh. zuriickverfolgt
werden und geht auf die urgermanische Bezeichnung kenPa (u.a. gezeugt, Nachkomme)
zuriick. Der Begriff Kindheit, stellvertretend stehend fiir eine Umschreibung der Lebenszeit
bis zur Geschlechtsreife, findet seinen etymologischen Ursprung in den althochdeutschen
Varianten kindheiti (8./9. Jh.) und kindheit (12. Jh.) (vgl. Loyd/Liihr 2014: 5151t.).

Die begrifflich iibergeordnete Differenzierung von Lebensaltern wiederum besitzt Wurzeln,
die bis in das griechisch-romische Altertum zuriickreichen und auf Zahlensymboliken oder
kosmischen Gegebenheiten wie Planetenkonstellationen und Tierkreiszeichen basieren. Die
verschiedenen Lebenseinteilungen beinhalten dabei nach Eyben (1973) zumeist zwischen drei
und sieben Abschnitte. Trotz ihrer metaphysischen Beziige tragen diese Einteilungen der
Lebensalter in Ansdtzen bereits dem physiologischen, psychologischen und geistigen
Reifegrad der Menschen Rechnung und spiegeln mitunter auch den staatsrechtlichen Zustand
der Biirger*innen wider. Die Kinderzeit wird dabei zumeist durch die zwei zeitlichen
Abfolgen der infatia (0-7 Jahre) und der pueritia (7-14 Jahre) differenziert, wobei die
Bestimmungen der Zeitabschnitte je nach Autor um einzelne oder mehrere Jahre voneinander
abweichen (vgl. Eyben 1973; Aries 2014: 691t.).
,Die infantia ist der Lebensabschnitt, in dem der kleine Mensch kérperlich hilflos ist. Sie
dauert bis zum siebten Lebensjahr, wenn die Milchzdhne ausfallen (...) Die infantia galt als
Zeit der geistigen Hilflosigkeit, in der man noch nicht sprechen (fari) kann (...) Juristisch
endete die infantia mit sieben Jahren (Eyben 1973: 179ff.).
Wihrend in der sich anschlieBenden Lebenszeit der pueritia, dem Schulalter zwischen dem
siebten und 14. Lebensjahr, die Geschlechtsreife noch nicht ausgebildet ist, kennzeichnen
Wachstumsprozesse und die Zeugungsfahigkeit die hierauf folgende adulescentia (14 -21/28
Jahre). Der Eintritt ins vierte Lebensjahrzehnt driickt sich durch die Phase der iuventus aus,
der eigentlichen ,,Hoch-Zeit*“ des menschlichen Lebens (28 -50 Jahre) (vgl. Eyben 1973: 180).

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, dass der Lebensabschnitt des Heranwachsens bereits im
Altertum unterschiedlichen zeitlichen Sequenzierungen unterlegen ist, in denen erste
Altersspezifika Eingang finden. Im weiteren geschichtlichen Verlauf differenzieren sich diese
Vorstellungen und Bilder iiber Kinder und ihre jeweils altersbezogenen Bediirfnisse bis ins
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Mittelalter zunehmend aus. Nichtsdestotrotz ist ihre Eigenartigkeit, die sie von erwachsenen
Menschen abgrenzt, weiterhin noch relativ unterreprisentiert. Nach einer kurzen, der Geburt
folgenden Schonzeit, nimmt der kindliche Nachwuchs wie selbstverstindlich am Lebens- und
Arbeitsalltag der Erwachsenen teil. Dieses Denkmuster von Kindern als kleine,
unvollkommene Erwachsene ldsst sich an verschiedenen Aspekten nachzeichnen: Etwa an der
Tatsache, dass sich der Begriff der Kindheit als Lebensphase nur zdgerlich im Mittelalter
verbreitet. Kleidersitten jener Zeit sehen noch keine eigenstindige Bekleidung der Kinder vor.
Spezitische Kinderspiele sind auf Bilddokumenten zwar anzutreffen, aber auch im Bereich
der Spielarten ibernimmt der Nachwuchs wohl hiufig noch die Praktiken der Erwachsenen.
Zudem legt die mittelalterliche Darstellung von Kindern in (aus heutiger Sicht) moralisch
fragwiirdigenden Szenerien, das Fehlen einer den Kindern eigenen Unschuld nahe. In der
zeitgenossischen Kunst schlieBlich erfolgt die Abbildung des Kindes iiberwiegend in drei
Varianten, als Jesuskind, als Putto oder als das die Seele verkorpernde, nackte Kind. Die
Portritierung des Kindes als eigenstidndige Personlichkeit stellt in der Ikonographie noch die
Ausnahme dar (vgl. Aries 2014; Bamler/Schonberger/Wustmann 2010; 17ff; Sager 2008: 12;
Honig 1999: 144f.).

Erst zu Beginn der Neuzeit, vor dem Hintergrund der Reformation und des Autkommens des
Humanismus, tritt ein grundlegender Wandel in der Kinderdeutung ein. Zwischen dem 16.
und 18. Jh. entwickelt sich allmdhlich eine Vorstellung von der Individualitit des Kindes und
damit zusammenhingend der Gedanke, Kindheit als eigenstindige menschliche
Entwicklungsphase zu begreifen. In der Folge gewinnt das Postulat einer kindlichen
Erziehungs- und Bildungsbediirftigkeit an Bedeutung, erfihrt durch die péddagogischen
Klassiker von Comenius iiber Rousseau, Pestalozzi bis hin zu Frobel und Montessori seine
theoretische Verdichtung und erhdlt durch die Verbreitung der Schulbesuchspflicht seinen
institutionalisierten Ausdruck (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010; Konrad/Schultheis
2008).
,eit dem 16. Jahrhundert breitete sich zunehmend die Vorstellung von der Individualitdt des
Kindes aus. Damit einhergehend wurde es als notwendig erachtet, Kinder zu erziehen und zu
bilden, um sie somit auf die Gesellschaft vorzubereiten” (Bamler/Schonberger/Wustmann
2010: 24).
Kindheit wird iiber die Epoche der Neuzeit hinweg zu einer eigenstindigen Phase im
Lebenslauf: Familisation, in Form einer intensivierten personenbezogenen Eltern-Kind-
Bindung und Scolarisation, eine zunehmende Péddagogisierung der Kindheit, werden zu
zentralen Leitgedanken iiber das Aufwachsen in der Gesellschaft. Seinen Ausdruck findet dies
u.a. dadurch, dass Kinderstuben und Kinderzimmer allmihlich als separierter Wohn- und
Bildungsraum fiir den eigenen Nachwuchs eingerichtet werden. Bis zum Ubergang in das 20.
Jh. ist diese Gesamtentwicklung jedoch vorrangig den Schichten des Adels und des
Biirgertums vorbehalten. Das sogenannte Proletariat verfiigt aufgrund seiner prekéren
Lebensverhiltnisse weder liber die finanziellen noch die zeitlichen Ressourcen, um seinen
Sohnen (!) eine gezielte Bildung oder gar eigene Wohnrdume zu ermdglichen (vgl. Honig
2002: 3091f.; Gehrke-Riedlin 2002).

Richtungsweisende Impulse fiir biirgerliche Erziehungsideale und das Verstdndnis von
Kindheit liefert Rousseau mit seinem Erziehungsroman Emile — Oder iiber die Erziehung
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(1762). Anhand der Entwicklungsgeschichte des fiktiven Kindes Emile in einer
feudalistischen Stindegesellschaft werden die Chancen und Herausforderungen einer
natiirlichen Erziehung, die durch einen Erzieher geleitet wird, beispielhaft durchgespielt. Die
padagogische Beziehung und der Erziehungsprozess konstituieren sich durch eine Dialektik
zwischen unterstiitzen, anregen, gewidhren lassen, anleiten und hemmen. Aus zeitlicher
Perspektive sind dabei zwei Aspekte von besonderer Bedeutung: Auf der einen Seite erkennt
Rousseau in seinem péddagogischen Verstindnis die Kindheit erstmalig explizit als eine
eigenstdndige Lebensphase an und spricht dem (ménnlichen) Nachwuchs ein Eigenrecht auf
eben jene zu:
»Die Kindheit hat eine ecigene Art zu sehen, zu denken und zu fiihlen, und nichts ist
unverniinftiger, als ihr unsere Art unterschieben zu wollen‘ (vgl. Rousseau 2001: 69; 1762 im
Orig.).
Auf der anderen Seite differenziert Rousseau das Heranwachsen in vier Alter der Erziehung,
wobei er sich nicht mehr am zyklischen Schema einer klassischen Lebensalter-
Typologisierung orientiert, sondern die offene und gestaltbare Zukunft fiir den Edukandus
fokussiert (vgl. Oelkers 2008; Prange 2008).
,.Rousseau unterscheidet (...) vier Alter der Erziehung. Neu ist daran, dass Kindheit und
Jugend nicht mit dem Schema der Lebensalter, also zyklisch, erfasst werden, sondern auf eine
offene Zukunft bezogen sind. Der Anfang des Lebens wird vom Ende unabhdngig, begriindet
mit dem Schema der Erziehungsalter, das fiir die gesamte Konstruktion des «Emiley
grundlegend ist (...). Das Erziehungsalter der Natur dauert bis zum Erziehung 12.
Lebensjahr, das der Vernunft bis zum 15., das der Kraft bis zum 20. Und das der Klugheit bis
zum 25 (Oelkers 2008: 96f.).
Parallel zur zunehmenden Etablierung und Verwissenschaftlichung der Kindheit, findet der
Wandel im Verhiltnis der Generationen zueinander im 18. Jh. auch einen
sprachgeschichtlichen Ausdruck, der sich sowohl auf die sozialrechtliche als auch die
altersbezogene Positionierung des Kindes in der Gesellschaft bezieht. Nimmt der Begriff des
Kindes bisher auf bestehende Vormundschaftsverhdltnisse Bezug und umfasst demzufolge
hdufig auch das Jugendalter oder die Untertanen eines Staates, werden das
Vormundschaftsverhéltnis und die neu entdeckte Unmiindigkeit des Kindes von nun an direkt
an seinen Entwicklungsprozess gekoppelt. Zwischen Kind-Sein und Jugendlich-Sein und
seiner Abgrenzung zum generationellen Gegeniiber von Eltern und Erwachsenen, entscheidet
fortan der Status der Hilfebediirftigkeit. Dieser Perspektivenwechsel hinzu zur rechtlich
definierten und entwicklungsgemiflen Konstituierung einer Altersordnung im Lebenslauf
stellt einen bedeutsamen Meilenstein in der Herausdifferenzierung einer modernen Kindheit
dar (vgl. Honig 2002: 311f.; Wild 1993).

»Im Blick auf die Kindheit der Moderne ist dies ein wichtiger begriffsgeschichtlicher
Einschnitt, der die Entstehung einer Altersordnung anzeigt, die durch eine synchronische
(Machtverhdltnisse) und eine diachronische (Entwicklung, Lebenslauf) Dimension bestimmt
ist und in der Mehrdeutigkeit des Konzepts , Miindigkeit" zum Ausdruck kommt. Dabei hat
sich seit der pddagogischen ,,Entdeckung des Kindes" im 18. Jahrhundert das Verhdltnis von
"Alter" und , Entwicklung” umgekehrt: Das Lebensalter ist zum Index individueller
Entwicklungsprozesse geworden, dies ermdglicht ihre soziale Normierung® (Honig 2002:
311).

Wiéhrend der Hoch-Zeit der Industrialisierung bedingen Arbeitsschutzgesetzgebung und
allgemeine Schulpflicht zum Ende des 19. Jh. die Freisetzung des Bauern-, Heimarbeiter- und
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Arbeiternachwuchses von der Erwerbsarbeit. Entwicklungs-, Erziehungs- und Schulkindheit
rahmen nunmehr als Topoi das modernisierte Kindheitsverstdndnis, das seinen
institutionalisierten Ausdruck in einem schulisch-familial organisierten, padagogischen
Moratorium findet (vgl. Sager 2008: 20; Baader 2004: 426; Honig 2002: 311f.).

wMit dem Begriff des pddagogischen Moratoriums ist, grob gesagt, eine spezifische
lebensgeschichtliche ,,Auszeit” fiir die Jiingeren angesprochen, sichtbar gemacht in
ausgewiesenen Zeiten, Rdumen, Statuspositionen und Diskursen, die einen Riickzug auf Zeit
aus bestimmten Verpflichtungen und Teilhaben der biirgerlichen Gesellschaft beinhaltet
(Zinnecker 2000: 37).

Zeitlich betrachtet erhalten Kinder mit diesem Moratorium ein bestimmtes Kontingent an
Lebenszeit, fiir das sie zumindest in den ersten Lebensjahren von gesellschaftlich
vorherrschenden Anforderungen und Pflichten frei gestellt werden. Neben der Existenz einer
raumzeitlichen Schutzhiille, erweist sich fiir das pddagogische Moratorium ein bestimmtes
Generationenverhéltnis als konstitutiv; den ,miindigen Erwachsenen obliegt die
Verantwortung, die noch ,unmiindigen” Kinder und Jugendlichen durch Bildungs-,
Erziehungs- und Betreuungspraktiken in den Sphéren von Familie, Kindertagesbetreuung und
Schule nach und nach als miindige Mitglieder in die Gesellschaft zu integrieren (vgl. Honig
2008: 33-36; Zinnecker 2000).

Eng im Zusammenhang mit dem Bildnis des péddagogischen Moratoriums stehen die
Bestrebungen, die Kindheit als solches sozialwissenschaftlich zu vermessen und in einem
Normalititskonzept zu standardisieren. Die Entwicklung statistischer Techniken sowie
objektiv-technologische Denkweisen fithren ab dem 17. Jh. nach und nach zu einer
Klassifikation des kindlichen = Korpers  und Geistes. Die  traditionelle
Entwicklungspsychologie, die Pédiatrie und die Bevolkerungswissenschaft treiben die
Entwicklungs- und Verhaltensnormierung des Aufwachsens mit thren Studien und Positionen
voran. Im Zeitalter der Industrialisierung spaltet der wachsende statistische Korpus aus
Diagrammen, Tabellen und Kurven die Kindheit in immer detailliertere und feingliedrigere
Segmente auf. Mittels vorgegebener Parameter wird jedes dieser Segmente standardisiert und
erhélt hierdurch einen spezifischen Normalitdtsstatus. Dieser Status bildet fortan den Indikator
und die Richtlinie dafiir, ob Jungen und Madchen dem sozialen Durchschnitt entsprechen und
einen ihrem Alter gemédfBen Entwicklungsstand aufweisen. Im 20. Jh. entfaltet das
Normalititskonzept eine derart hohe Wirkmiéchtigkeit, dass es zum kulturellen Malstab
sozialen Handelns und zur Querschnittskategorie in der Lebensbiografie wird (vgl. Turmel
2008).

Der kindliche Alltag ist dabei idealtypisch gekennzeichnet durch das Wechselspiel zwischen
Eigenzeiten, gemeinsamen Zeiten mit der Mutter und dem Normalarbeitszeit-Rhythmus der
Viter. Gemeinsame Zeiten als ganzer Familienverbund konstituieren sich in jenen
Jahrzehnten vorrangig in den Zeitinstitutionen des Feierabends, Wochenendes und Urlaubes.
Im Laufe des Heranwachsens gesellen sich zu dieser Routine des familidren Alltags noch die
institutionellen Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungszeiten dazu. Feste Zeitstrukturen
nehmen in diesem Kontext eine bedeutende Rolle ein und miissen vor der Hintergrundfolie
des industriellen Gesellschaftssystems gedeutet werden. Die Zeitdisziplinierung der
arbeitenden Bevolkerung macht auch keinen Halt vor den nachkommenden Generationen.
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Einen streng geregelten und reglementierten Tagesplan erfahren Méadchen und Jungen bspw.
im Rahmen ihrer menschenunwiirdigen Erwerbstitigkeit in den Bergwerken bereits in der
Frithzeit der Industrialisierung. In institutioneller Hinsicht zeigen sich die
Disziplinierungsstrategien im besonderen Maf3e im Bereich der schulischen Bildung, da in der
zeitlichen Gestaltung des schulischen Alltags die industrielle Zeitékonomie adaptiert wird.
Die Zerfaserung von Lerninhalten in stark fragmentierte Zeiteinheiten wechselt sich mit
vergleichsweise kiirzeren Pausenblocken ab, wobei der Wechsel zwischen Lern- und
Pausenzeit durch den Schulgong signalisiert wird. Zeitdisziplin und Lerndisziplin vereinen
sich in diesem Zeitkorsett zu wirkméchtigen Normen, die im Laufe des 20. Jhs. einen
totalitdren Charakter annehmen und die kindliche Zeitsozialisation fundamental beeinflussen.
Doch nicht nur in den institutionellen Arrangements wird versucht, dem Nachwuchs eine
bestimmte zeitliche Denk- und Handlungsweise aufzuoktroyieren. In Gestalt starrer
Alltagsrhythmen finden sich Analogien auch im familidren Bereich wieder. Insbesondere die
Essens- und Schlafpraktiken werden zeitlich vorbestimmt und mittels autoritirer
Erziehungsstile, die das elterliche Erziehungsverhalten nach wie vor dominieren, rigide
durchgesetzt (vgl. Zeiher 2007: 58ff.; Zeiher 2005a: 201ff.; Zeiher 2005b: 74ff.; Zeiher 2003:
119ft.).
,,Bis vor knapp vierzig Jahren herrschte die Uberzeugung, dass Kinder feste Alltagsrhythmen,
insbesondere eine strikte Zeitordnung fiir Essen und Schlafen brauchen. So wurden Kinder
von Geburt an das fordistische Zeitregime des Industriezeitalters gewdhnt, dem sie dann in
der Schule sehr viel stirker als zu Hause unterworfen wurden® (Zeiher 2003: 121).
Eine Abkehr von tradierten Erziehungsvorstellungen und damit im gleichen Maf3e auch eine
Distanzierung von der vehementen Durchstrukturierung des kindlichen Aufwachsens zeichnet
sich erst infolge des Aufkommens der Neuen Sozialen Bewegungen in den spiten 1960er
Jahren ab. Die gesellschaftskritischen Positionen der Studenten- und Frauenbewegung
beinhalten auch den Raum fiir neue Vorstellungen und Utopien iiber die Ausgestaltung der
Lebensphase Kindheit. Anstelle konservativer Denkweisen und autoritdrer Machtausiibungen,
sollen sich Erziehung und Bildung und das Aufwachsen der Maddchen und Jungen insgesamt
vielmehr durch die Leitgedanken der Selbst- und Mitbestimmung auszeichnen. Demokratisch
orientierte Erziehungsstile sehen die erzieherische Zielsetzung vorrangig in der allméhlichen
Realisierung von Miindigkeit und einer stidrkeren Einbeziehung der Kinder in ihren eigenen
Erziehungs- und Entwicklungsprozess. Zeitlich betrachtet folgt fiir die Kinder aus diesen
emanzipatorischen Deutungen des Generationenverhdltnisses eine zunehmende zeitliche
Selbstbestimmung und Selbstorganisation in ihrer eigenen Lebenswelt. Auf institutioneller
Ebene finden diese Bestrebungen ihren radikalen Ausdruck in der antiautoritiren
Kinderladenbewegung, die kontrdr zur vorherrschenden oOkonomischen Zeittaktung der
sozialen Zeitmodelle auf Zeitverbrauchsimperative und die Durchstrukturierung des Alltags
verzichtet und anstelle dessen die absolute zeitliche Selbstregulierung und Autonomie des
Kindes in den Vordergrund stellt (vgl. Baader/Sager 2010).

,wUnser Erziehungsprogramm beruht auf dem Prinzip der Selbstregulierung der kindlichen
Bediirfnisse, d.h., das Kind soll in jedem Alter und auf allen Lebensgebieten (wie Essen,
Schlafen, Sexualitit, Sozialverhalten, Spielen, Lernen usw.) seine Bediirfnisse frei dufSern und
selbst regulieren kénnen® (Programmbeschreibungen der Frankfurter Kinderschule, in: Seifert
1970: 159Db).
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Im Hinblick auf die Zeitverwendung und die zeitliche Arrangierung des friihkindlichen
Alltags kommt es in der zweiten Hélfte des 20. Jhs. ebenfalls zu weitreichenden
Verdnderungen. Einerseits betrifft dies die institutionelle Erziehung, Bildung und Betreuung
der Null- bis Sechsjdhrigen, der Anteil und die zeitliche Verweildauer in Kindergarten und
Krippe wichst. Die anderen Verdnderungen finden sich v.a. im Bereich der Freizeitgestaltung,
die zunehmend institutionalisiert und kommerzialisiert wird und in der Folge ebenfalls immer
grolere Teile des kindlichen Zeitbudgets in Anspruch nimmt. Welche zeitlichen
Auswirkungen diese Verdnderungen auf das Aufwachsen in der Gegenwart haben, wird in
einem ndchsten Schritt analysiert.

2.5.2 Kindheit(en) im Spiegel aktueller gesellschaftlicher Zeittendenzen

Obwohl der Terminus Kindheit im aktuellen sozialpddagogischen und soziologischen Diskurs
fiir ein kulturelles Muster und eine generationelle Ordnung steht und eine gesellschaftliche
GroBgruppe reprasentiert, legen es eine Reihe von Griinden nahe, hier eher von
unterschiedlichen, koexistenten Formen und Spielarten von Kindheiten zu sprechen (vgl.
Qvortrup 2005a; Hengst 2005). Zum einen wird die jeweilige Kindheitsdeutung u.a. von der
disziplindren Perspektive, der soziokulturellen Zugehorigkeit, dem dahinterliegenden
Zeitgeist und dem biografischen Erfahrungshintergrund beeinflusst (vgl. Heinzel 2000). Zum
anderen — und das ist aus zeitdiagnostischer Perspektive der weitaus triftigere Grund —
kommen in den unterschiedlichen Kindheitsbildern Trends auf soziostruktureller und
soziokultureller Ebene (vgl. Krianz-Nagl/Mierendorff 2007), mit anderen Worten
unterschiedliche Zeittendenzen zum Ausdruck, die in der Gesellschaft zirkulieren und dort
ihre je besonderen Wirkungspotentiale entfalten. Zu Beginn des neuen Jahrtausends speisen
sich diese Etikettierungen aus einem breiten Korpus pauschalisierender Generalisierungen.
Die Grenze zwischen Zustandsbeschreibungen mit gehaltvoller empirischer Riickbindung und
subjektiv-biografisch konstatierten Diagnosen ist flieBend und wird nicht selten von einer
emotional gefdrbten Rhetorik begleitet und/oder von kulturpessimistischen Perspektiven
getragen, die sogar das Verschwinden der Kindheit (Postman 1983) prognostizieren (vgl.
Lange 1996).

Die nachstehend skizzierten Entwicklungsdynamiken stellen keineswegs neuartige
Phianomene dar, sondern konturieren das kindliche Aufwachsen in unterschiedlichen
Intensitdten bereits seit mehreren Jahrzehnten. Thre fortwéhrende Relevanz begriindet sich
darin, dass sie im Hier und Jetzt in ihrer Gesamtheit jedoch deutlich prigender auf die
Ausgestaltung der Kindheit einwirken. Mitgedacht werden muss hierbei zudem, dass viele der
Studien, auf die sich aktuelle kindheitssoziologische und elementarpddagogische Analysen
weiterhin beziechen, bereits aus den 1990er Jahren stammen, einer Zeit also, in der die
kindliche Lebenswelt noch vergleichsweise weniger von den in dieser Arbeit diskutierten
Zeittendenzen durchdrungen gewesen ist.

Im letzten Jahrzehnt erféahrt aus der Vielfalt an kindheitsbezogenen Lesarten insbesondere die
Institutionalisierung der Kindheit eine fundamentale Bedeutung. Die immer weiter voran
getriebene institutionelle und (sozial-)pddagogische Arrangierung des (frith)kindlichen
Alltages, kann jedoch nicht ohne die aktuellen gesamtgesellschaftlichen Zeittendenzen
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gedacht werden. Zum einem bilden Flexibilisierung und die damit zusammenhédngende
doppelte Entgrenzung von Arbeits- und Lebenszeit eine wesentliche Hintergrundfolie fiir den
Ausbau der Kindertagesbetreuung. Zum anderen findet das Okonomische Primat der
Beschleunigung bereits in der Lebensphase Kindheit seinen Ausdruck (vgl. King/Busch
2012). Beschleunigungseffekte zeigen sich dabei insbesondere in zweierlei Hinsicht: Auf der
Mikroebene der kindlichen Lebenswelt betrachtet im Bereich der Alltagsgestaltung. In der
Vielzahl an Kindheitslabels findet sich die Beschleunigung hier sowohl in expliziter Form wie
auch in eher impliziter Art und Weise wieder. Die wohl pragnantesten Zuschreibungen bilden
die drei Diagnosen der Verinselung (z.B. Zeiher 1994, 1983), der Terminkindheit (z.B. Fuhs
1999) und der Mediatisierung von Kindheit (z.B. Tillmann/Hugger 2014; Fuhs 2002). Auf der
Metaebene wiederum bilden sich diese Geschwindigkeitstendenzen in der (verkiirzten) Dauer
von Entwicklungs- und Bildungsprozessen ab (vgl. Goppel 2010).

2.5.2.1 Verinselung der Kindheit und die Schrumpfung des Raumes

Wie bereits dargestellt haben die technischen Beschleunigungsmechanismen und -objekte das
Raum-Zeit-Regimes im Laufe der Moderne fundamental verdndert. Wéihrend der vormoderne
Mensch den Raum bei der Distanzzuriicklegung in (noch relativ) unverdanderter Natur in all
seinen Auspragungen wahrnehmen konnte, bewirken Denaturalisierung, die Erhohung der
Geschwindigkeit bei der Fortbewegung selbst und die daraus erwachsenen Moglichkeiten,
weit entfernte Orte in schnellen Zeitspriingen aufsuchen zu kénnen, eine Raumschrumpfung.
Weil zwischen dem menschlichen Raumbewusstsein und der Raumfortbewegung eine enge
Verbindung besteht, driickt sich diese Schrumpfung nicht nur als Reduktion von
Langenmallen aus, sondern stellt ebenso ein soziokulturelles Phdnomen dar, das sich auch in
der subjektiven Zeitempfindung abbildet, Raum und Zeit gewissermallen an einem
vorbeifliegen zu sehen (vgl. Rosa 2005).

In der kindlichen Lebensfiihrung ist diese Raumschrumpfung auf spezifische Art und Weise
erfahrbar. So wird die Alltags- bzw. Freizeitgestaltung nicht nur durch die bereits diskutierten
familienspezifischen, geschlechtsspezifischen und 6konomischen Umbriiche beeinflusst, die
vollzogenen (sozial)rdumlichen und infrastrukturellen Verdnderungen der letzten Jahrzehnte
haben ebenfalls einen signifikanten FEinfluss auf die Herausbildung der kindlichen
Lebensphase und die damit verbundene individuelle ErschlieBung der eigenen Lebenswelt.
Bis in die 1960er Jahre hinein ist die konzentrische Raumerfahrung charakteristisch fiir die
kindliche Aneignung des Raumes. Zwar ist der Raum bereits in diesen Jahren fiir eine
schnellere Fortbewegung erheblich bearbeitet worden, trotzdem hat die aktive Fortbewegung
per Full/Fahrrad im Vergleich zum Automobil noch eine weitaus groBlere Bedeutung. Die
Mehrzahl an Familien besitzt in jenem Jahrzehnt noch kein Auto und bewiltigt die
Raumdurchquerung entweder zu Ful3, mit dem Fahrrad oder 6ffentlichen Verkehrsmitteln,
wobei letztere je nach Wohnort (Stadt, Land, Ballungsgebiete etc.) sehr unterschiedlich zur
Verfiigung stehen. Die ,,iiberschaubareren® infrastrukturellen Gegebenheiten ermdglichen es
also zu Beginn der 1960er Jahre weiterhin, dass ein Grofiteil der Maddchen und Jungen ihren
Aktionsradius vom Wohnsitz der Familie ausgehend selbststindig erweitern und sich
idealtypischerweise nach und nach die im Raum nah beieinander befindenden Betitigungsorte
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erschliefen kann. Raumwahrnehmung und Raumfortbewegung sind bei dieser Erkundung des
sozialen Nahraums noch unmittelbar miteinander verbunden (vgl. Zeiher 1994).

In der zweiten Hailfte des 20. Jh. fiihren Urbanisierung und die fortwdhrende
Funktionalisierung des oOffentlichen Raumes allméhlich zu einem Bedeutungsverlust der
Strafsensozialisation (vgl. Behnken 1987). Neben einer Verhduslichung und Privatisierung
der Kindheit (vgl. Zinnecker 1990) segmentiert sich der Lebensraum in den Folgejahrzehnten
immer mehr in eine Vielzahl, separat im Raum verstreuter, Funktionsrdume, weswegen hier
auch von einer sogenannten Verinselung des kindlichen Lebensraumes (Zeiher 1994, 1983)
gesprochen wird (vgl. auch Krinz-Nagl/Mierendorff 2007; Zeiher 2005a: 218ff.; Fuhs 2002:
637ft).

,Die Verinselung von Kindheit, also die Vielzahl funktionsdifferenzierter Rdume, in denen
soziale, kulturelle oder sportliche Friihforderung heute angeboten wird, und die — im Interesse
eines erfiillten Kinderlebens — auch besucht werden, fiihrt zu Zeitinseln, die angefahren,
begonnen und beendet werden* (Karsten 1992: 147).

Die Funktionsrdume bzw. Zeitinseln bilden sich dabei aus zwei Zeitplatzierungen heraus, die
das Zeitbudget einer immer groBer werdenden Gruppe von Méidchen und Jungen zu
unterschiedlichen Tageszeiten prddeterminieren. Einerseits betrifft dies die institutionelle
Erziehung, Bildung und Betreuung der Null- bis Sechsjidhrigen. Der Anteil und die zeitliche
Verweildauer in Kindergarten und Krippe wichst, wobei die Betreuungszeiten bis zum Ende
des 20. Jh. vornehmlich die wochentédglichen Zeitspannen zwischen dem frithen Morgen und
dem Nachmittag abdecken. Wéhrend zu Beginn der 1960er Jahre nur rund ein Viertel der
westdeutschen Méadchen und Jungen die Zeitinsel Kindergarten anfdhrt, steigt diese Zahl
durch die Bildungsexpansion in den 1970er Jahren bereits auf 50% und néhert sich im Jahr
2013 mit einem Wert von 94,1% immer mehr einer Totalversorgungsquote an (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: 54ff.; Konsortium Bildungsberichterstattung
2006: 33ff.). Die anderen Zeitinseln speisen sich aus freizeitbezogenen, an den Nachmittagen
situierten vorstrukturierten Angeboten, die spétestens ab den 1970er Jahren gegeniiber dem
Spiel vor der Haustiir und in der Nachbarschaft an Bedeutung gewinnen. Infolge des
Hervortretens beider Zeitplatzierungen, beginnen Aneignung und Wahrnehmung des Raumes
auseinander zu driften. Im Gegensatz zum Spiel bzw. Aufenthalt am eigenen Wohnort,
erfordert die Verinselung den Einsatz von Wege- und Transportzeiten. Je weiter die Zeitinseln
im Gesamtraum voneinander entfernt sind, desto hoher fallen die Zeitkontingente flir die
raumzeitliche Bewiltigung aus und desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, dass die
Raumdurchquerung von den Maidchen und Jungen in den ersten Lebensjahren autark
vollzogen wird (vgl. Zeiher 1994; Karsten 1992).

Trotz dieser Effekte schliet die Verinselung der Kindheit in gewisser Art und Weise auch
eine Schrumpfung des Raumes mit ein. In fritheren Jahrzehnten logistisch unerreichbare oder
zumindest sehr weit entfernte Zeitinseln, ricken nunmehr in den Bereich des Erreichbaren
und werden zu einem raumlichen Bestandteil der kindlichen Lebenswelt, der fir Méadchen
und Jungen durchaus positive Begleiterscheinungen mit sich bringt. Im Idealfall er6ffnen
diese Entwicklungstendenzen dem Nachwuchs ein Stiick an Zeitsouverédnitit. So konnen
Kinder im Gesamtraum einer Vielzahl an Aktivitidten nachgehen, ihre Personlichkeit weiter
entfalten und sich neue soziale Kontakte sowie weit entfernte Rdume (je nach Altersstufe)
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zumindest partiell eigenstindig erschlieBen. Dariiber hinaus konnen sie ihre eigenen
zeitbezogenen Kompetenzen erproben und erweitern, da die Alltagstermine immer wieder
aufs Neue priorisiert, sequenziert und mit den anderen personlichen und familidren Zeiten
abgestimmt werden miissen, wobei der Komplexitiitsgrad, zeitliche Ubersetzungsleistungen
verarbeiten, deuten und antizipieren zu konnen, mit den Lebensjahren sukzessive wichst (vgl.
Zeiher 2009b: 2311Y.).

Die Kehrseite von Verinselung und damit verbundener Raumschrumpfung liegt darin, dass
mit der wachsenden Teilnahme an institutionellen Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsangeboten und aullerfamilialen Freizeitangeboten auch die zeitlichen
Koordinations- und Synchronisationsanforderungen an Kinder steigen, Zeitzwénge entstehen
und kindliche Zeitressourcen limitiert werden. Zeitwissenschaftlich betrachtet bildet sich in
dieser zeitlichen Gemengelage eine paradoxe Situation ab: Erforderte der Besuch von weit
entfernten Zeitinseln vor einigen Jahrzehnten noch den Einsatz groBerer Zeitkontingente,
verkiirzt sich dieses Zeitvolumen in der Gegenwart — etwa durch die Inanspruchnahme kurz
getakteter Verkehrsmittel wie der U-Bahn — im Idealfall erheblich. Theoretisch werden in
diesem Rahmen also Zeitressourcen freigesetzt, die in andere Handlungen und Erlebnisse
investiert werden konnen (vgl. Rosa 2005: 213ff.). In der familidren Praxis werden diese
Ressourcen aber in vielen Fillen dadurch wieder gebunden, dass einfach die Héufigkeit der
Raumdurchquerung erhoht wird; bspw. um dem Nachwuchs mehr Freizeiterlebnisse
ermoglichen zu konnen.

Zeitliche Zwiénge ergeben sich weiterhin durch den Verbindlichkeitscharakter der
Zeitplatzierungen:  Wahrend den  Kindertageseinrichtungen je nach  gebuchten
Betreuungszeiten ohnehin ein Besuchszwang mit mehr oder weniger grofler Reichweite zu
eigen ist, sind auch die Freizeitarrangements mit gewissen Verbindlichkeitserwartungen
verbunden: Aus der Entscheidung, an einem institutionellen Freizeitangebot teilzunehmen,
resultiert ein weiterer Fixpunkt im wochentlichen Freizeitplan, zu einer bestimmten Zeit, an
einem bestimmten Ort und fiir eine bestimmte Zeitspanne; dessen kontinuierliche
Inanspruchnahme von verschiedener Seite (Eltern, den im Freizeitbereich Téatigen, Freunde
etc.) mit differierender Insistenz erwartet wird. Im selben Malle, wie sie neue Perspektiven
eroffnet, kann die mit der Verinselung verbundene Loslosung aus dem sozialen Nahraum
auch die Ausbildung bestindiger Beziehungen erschweren und zwar deswegen, weil
Beziehungen und Freundschaften durch den kontinuierlichen Einsatz von Zeitkontingenten
gesichert und gepflegt werden miissen. Bei Angeboten, die nur einmal pro Woche stattfinden
bzw. deren Funktionsinseln im Gesamtraum weit vom eigenen Zuhause situiert sind, muss
eine Intensivierung von Beziehungen zu Gleichaltrigen unter erschwerten Voraussetzungen
vorangetrieben werden.?! Nicht zuletzt erwachsen hieraus auch zeitliche Konsequenzen an die
terminlose Freizeitgestaltung: An Tagen mit festen Freizeitterminen konnen ungeplante und
spontane Aktivitdten vor Ort nicht mehr ohne weiteres stattfinden, sondern miissen in den
gesetzten Zeitplan integriert werden. Zeithandeln nach dem ,,Lustprinzip* ist unter solchen

2! Das Problem der Beziehungspflege kann durch die Mediatisierung i.T. wieder aufgehoben werden; siche Kap.
2.5.23.
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Voraussetzungen nur begrenzt moglich (vgl. Zeiher 2005a; Fuhs 2002; Zeiher 1994; Karsten
1992).

wDer Terminkalender der Kinder, die ,,Zerstiickelung der Aktivititen auf dafiir eigens
bestimmte Zeit-Rdume, erfordert weitere Synchronisationsleistungen derjenigen — im
wesentlichen der Miitter- die den Transport iibernehmen und von den Kindern, ihr Leben zu
planen, Prioritdten zu setzen, Entscheidungen hinsichtlich ihrer zeitlichen Placierung und
Dauer gezielt und zielgerichtet vorzunehmen. Die Konkurrenz der Angebote fiir Kinder wird
zur Zeitkonkurrenz, und die Verschnellung bringt Zeitknappheit mit sich, so daf3 Strategien der
Zeitersparnis schon im frithen Kindesalter sinnvoll werden‘ (Karsten 1992: 147).
Bereits in der Kindheit besteht ein gdngiges Reaktionsschema auf diese Zeitszenerie darin,
dass eigene Lebenstempo, also die Handlungs-/und Erlebnisepisoden pro Zeiteinheit (Rosa
2005), zu erhohen. Eine derartige Verdichtung von Zeit ist dabei keineswegs ausschlieBlich
seitens der Kinder intendiert, sondern wird vielmehr seitens der Eltern eingefordert, um die
diversen Zeitvorgaben im Alltag einhalten bzw. miteinander in Eingang bringen zu konnen

(vgl. Wahne 2011; Zeiher 2009b).

Der linearen Zeitmessung der Uhrzeit kommt in diesem Kontext eine zentrale Bedeutung
zuteil, weil sie in modernen Staatensystemen die Taktung und den Rhythmus fiir die
Organisation des sozialen Lebens vorgibt. Die meisten Madchen und Jungen besitzen
wihrend ihrer Zeit in der Institution KiTa bereits eine eigene Uhr (in vielen Fillen sogar ein
Handy/Smartphone) und erlenen den Umgang mit dieser in der Vorschulzeit (bzw. zumindest
ansatzweise). Auf der einen Seite erschliet die Fahigkeit, ,,clockliterate zu sein (vgl.
Westlund 1998), neue Zeitpotentiale und kann somit zu einer Erweiterung der eigenen
zeitlichen Autonomie fiihren (vgl. Rabe-Kleberg/Zeiher 1984).
»Waren sie bis dahin den Eingriffen der Erwachsenen in ihr Handeln unmittelbar und fiir sie
unvorhersehbar ausgesetzt, so werden jetzt zumindest die organisatorisch begriindeten
Unterbrechungen absehbar und planbar. In Besitz und Kenntnis der Uhr kénnen Kinder
versuchen, fiir sich akzeptable Bedingungen auszuhandeln und ihr Handeln drauf
einzurichten (Rabe-Kleberg/Zeiher 1984: 35).
Auf der anderen Seite geht die Fihigkeit, Uhren als Instrument der Zeitkontrolle nutzen zu
konnen, mit der Konsequenz einher, sich dem Diktat der Uhrzeit zu unterwerfen und die
gesellschaftlich vorherrschende Zeitlogik verinnerlichen zu miissen; erweist sich also
insgesamt als ein zwiespéltiger Akt. Spielerisches Versunkensein und somit das Existieren im
,,Hier und Jetzt™“ als das zentrale Charakteristikum des kindlichen Zeiterlebens in den ersten
Lebensjahren, drohen in den Hintergrund zu geraten, wenn die Zeiger auf der Uhr
unwiderruflich fortschreiten und die Freizeit visuell sichtbar zu zeitlich begrenzter Zeit
werden lassen. In der Folge miissen Rhythmen und Eigenzeiten u.U. ignoriert werden, eigene
Vorhaben zuriickgestellt bzw. friihzeitig beendet werden und das eigene Zeithandeln eventuell
gar beschleunigt werden (vgl. Rabe-Kleberg/Zeiher 1984; Westlund 1998).

2.5.2.2 Terminkindheit und die Verdichtung der Zeit

Im Terminus Terminkindheit (z.B. Fuhs 1999) findet die zeitliche Verdichtung des
Aufwachsens ihren priagnanten Ausdruck. In den letzten 30 Jahren hat dieses Label infolge
von Individualisierung, Verplanung und Kommerzialisierung der kindlichen Freizeit einen
festen Platz im Korpus kindheitsbezogener Gegenwartsdiagnosen erhalten. Auch hier gehen
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kulturpessimistische Diagnosen, die befiirchten, heutige Kindheit konstituiere sich vorrangig
aus ,,(...) isolierten Segmenten, als aneinandergereihte Zeitpunkte und Orte in einem
Terminkalender (Hurrelmann/Mansel 1993: 83), Hand in Hand mit Zustandsbeschreibungen,
die eher die sozialen Chancen und den Bildungsimpetus, also die informellen Lernpotentiale
der vorstrukturierten Freizeitaktivitidten in den Vordergrund riicken (vgl. Karsten et al. 2003;
Fuhs 2002; Bundesjugendkuratorium 2002).

Als Rahmung der Lebenswelt finden sich die Terminkindheit und die damit verbundenen
zeitlichen Herausforderungen bereits in der frithen Kindheit wieder. Infolgedessen wird der
Wunsch, gemeinsame Verabredungstermine festzulegen, bereits fiir Sechsjdhrige mitunter zu
einer komplexen Alltagsaufgabe, wie es der nachstehende Dialog zwischen Luise und Lukas
illustriert:
., Luise fragt ihren Freund Lukas eines Morgens in der KiTa: ,Kénnen wir am Wochenende
uns verabreden? * Lukas iiberlegt und antwortet: ,Ich glaub, ich habe nur Sonntag Zeit, weil
am Samstag hab ich Fufsball. * Luise fragt darauf: ,Am letzten Tag der Woche hast du Zeit?
Lukas entgegnet: ,Ja oder am Donnerstag!‘ Nun denkt Luise einige Momente nach und sagt
dann: ,Ich glaub, da nehme ich lieber den letzten Tag der Woche, weil Donnerstag habe ich
noch anderes zu tun!* (Wahne 2011: 4).
Wihrend sich die Freizeit in der frithen Kindheit aber noch vorrangig aus informellen, also
freien Terminen zusammensetzt, nechmen die festen bzw. formellen Termine mit wachsender
Altersstufe zu. In der Folge kommt es zu einer Verknappung der kindlichen
(Frei)Zeitressourcen. Hinsichtlich der reinen Quantitdt, d.h. bis zu welcher Anzahl an
Wochenterminen, hier eher positive Auswirkungen auf die Personlichkeitsentfaltung zu
erwarten sind und ab welcher Zahl hieraus etwaige Belastungen resultieren konnten, wird
zwar kontinuierlich und kontrovers diskutiert, bis dato aber vorrangig auf Basis personlich-
fachlicher Positionen als denn unter Riickgriff auf valide empirische Daten (vgl. Fuhs 1999).
Nach Fuhs haben heutige Kinder im Durchschnitt drei oder mehr Freizeittermine auf ihrer
wochentlichen Agenda. In Wehrs Studie zu den alltiglichen Zeitpraktiken elf- bis
dreizehnjdhriger schweizerischer Realschiiler*innen sind es dagegen ein bis drei Termine
(vgl. Wehr 2009). Ob und in welchem Ausmall Maidchen und Jungen tatsdchlich
Freizeitangebote wahrnehmen konnen, korreliert mit dem soziookonomischen und
soziokulturellen Status ihrer Eltern. Wihrend Fuhs postuliert, dass die Inanspruchnahme von
festen Freizeitterminen mit dem wachsenden sozialen Status steigt, bilanziert Wehr, dass auch
die Gruppe mit vielen Terminen durch verschiedene Herkunftsmilieus repréasentiert wird und
die soziale Ungleichheit sich vielmehr dadurch ausdriickt, dass Eltern mit niedrigerem
Einkommen manche Aktivitdten ithres Nachwuchses finanziell nicht realisieren kdnnen.

In aktuellen Szenarien wird nicht selten ein Bild entworfen, demzufolge das Aufwachsen in
der heutigen Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft und der damit verbundenen
Zeitverdichtung bereits signifikant durch Stresssymptome geprdgt sei: Laut des
Praventionsradars der DAK-Gesundheit (2018) erleben 40% der Schiiler*innen der
Klassenstufen 5-10 oft oder sehr oft Stress.”? GemdB der Stressstudie Burn-Out im
Kinderzimmer: Wie gestresst sind. Kinder und Jugendliche in Deutschland? der Bepanthen-

22 DAK-Gesundheit 2018: DAK-Priventionsradar 2018. - Kombination von Lings- und Querschnittsanalyse,
Umfrageforschung in den Klassenstufen 5-10 (N = 9.274).
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Kinderforderung (2015) weist ca. jedes sechste Kind der Altersspanne zwischen sechstem und
elftem Lebensjahr deutliche Stresssymptome auf.?® Die Elefanten-Kindergesundheitsstudie
(PROSOZ Institut fiir Sozialforschung; 2012) kommt zu etwas anderen Zahlen, demnach
fiihlen sich ca. 25% der Sieben- bis Neunjihrigen hdufig gestresst.?* Die breiter angelegte
Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland (KiGGS) schlieBlich
diagnostiziert, dass rund 17% der Drei- bis Siebzehnjdhrigen in eine Risikogruppe fiir
psychische Auftilligkeiten eingeordnet werden miisse und Burn-out/
Erschépfungsdepressionstendenzen aufweise (Robert Koch-Institut 2018: 391f.).23

Als groflte Stressquellen/-faktoren werden im Prdventionsradar und in der Elefanten-
Kindergesundheitsstudie’® jeweils die Schule genannt. An zweiter Stelle stehen im
Prdventionsradar die Familie und in der der Elefanten-Kindergesundheitsstudie die Kategorie
Arger und Streit. Die Kategorie Familie folgt hier an dritter Stelle (vgl. DAK-Gesundheit
2018: 21ff.; PROSOZ Institut fiir Sozialforschung 2012: 140ff.). In der Stressstudie der
Bepanthen-Kinderforderung (N= 703; 6-11 Jahre) wiederum wird in der Analyse zwischen
den Kindern, die deutliche Symptome von Stress aufweisen und derjenigen Gruppe von
Kindern, die keine oder nur sehr geringe Stress-Symptome zeigen, unterschieden. Ein Viertel
der gestressten Kinder gibt an, oft keine Freizeit zu haben, bei der nicht/gering gestressten
Gruppe sind es nur knapp 5%. Uber die Hilfte der gestressten Midchen und Jungen wiinscht
sich mehr selbstbestimmte ,.freie Zeit“, wo hingegen dieser Wunsch in der Gruppe der
nicht/gering gestressten Kinder von weniger als einem Viertel artikuliert wird. Aufoktroyierte
Zeiten stellen ein Problem dar, 54,4% der gestressten Kinder haben ihren Angaben zufolge an
den Nachmittagen Termine, die sie eigentlich nicht wahrnehmen mochten. Im Gegensatz dazu
scheint die Gruppe der nicht/gering gestressten Kinder hiervon nur wenig betroffen, so wurde
dieser zeitliche Missstand nur von knapp einem Fiinftel der Teilnehmenden geduBert. In der
Gesamtheit legen die Befunde nahe, dass eine signifikante Korrelation zwischen dem
Zustand, gestresst zu sein und Gefiihlen von Zeitmangel und Zeitzwéngen existiert (vgl.
Bepanthen Kinderforderung 2015).

Ob Midchen und Jungen in Kindheit tatsdchlich mit zeitlichem Stress in der Freizeit
konfrontiert werden, ist eine Frage, die sich nicht verallgemeinernd beantworten lédsst, da der
jeweilige familidre und lebensweltliche Kontext der Kinder in einer Analyse
Beriicksichtigung finden muss. Insofern ist es auch nicht verwunderlich, dass die
entsprechenden Studien teilweise zu differierenden Ergebnissen kommen. Zu kldren ist

23 Bepanthen-Kinderforderung (2015): Stress-Studie 2015: Burn-Out im Kinderzimmer: Wie gestresst sind
Kinder und Jugendliche in Deutschland? - Quantitative Befragung von 1.100 Kindern/Jugendlichen zwischen 6
bis 11 und 12 bis 16 Jahren sowie 1.039 Eltern.

24 PROSOZ Institut fiir Sozialforschung 2012: Elefanten-Kindergesundheitsstudie 2011. GroBe Ohren fiir kleine
Leute. Quantitative Befragung von 4.691 Zweit- und Drittkldssler*innen.

25 Robert-Koch Institut 2018: KiGGS Welle 2 — Gesundheitliche Lage von Kindern und Jugendlichen. —
Untersuchungs- und Befragungssurvey mit Daten von 14.477 Kindern der KiGGS-Basiserhebung und von
13.205 Heranwachsenden von KiGGS Welle 2 im Alter von 3 bis 17 Jahren.

26 Aus zeitwissenschaftlicher Perspektive erweist sich die Fragebogenkonstruktion der vorliegenden Studie als
fragwiirdig, was sich insbesondere auf die Vorgehensweise bezieht, die Stressbelastung der sieben- bis
Neunjédhrigen durch die Frage zu ermitteln, ,,Wovon fiihlst du dich gestresst?* Ob Kinder in dieser Altersstufe
unter dem Konstrukt Stress dieselben Vorstellungen wie Erwachsene haben, erscheint spekulativ. Ertragreicher
wire es gewesen, die Existenz von Stress durch das Abfragen der individuellen Lebenssituationen zu ermitteln,
wie es die Stressstudie der Bepanthen-Kindeforderung zumindest i.T. vorgenommen hat.
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hierbei ebenso die Frage, inwieweit der Nachwuchs bereits in die anfallenden Haushaltszeiten
involviert wird, welche Zeitkontingente des Weiteren fiir Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungszeiten aufgewendet werden, wie auch die Frage, welche Zeitpraktiken in der
jeweiligen Familiengemeinschaft vorherrschen. So besteht nach Fuhs ein bedeutsamer
Zusammenhang zwischen kindlichem Terminstress und der entsprechenden Unterstiitzung
durch die Eltern. Kinder, die ihre Termine selbststindiger bewiltigen konnen, weisen
demnach deutlich weniger Stresssymptome auf. Insgesamt legen bisherige Befunde zwar
nahe, dass Madchen und Jungen mit weniger festen Freizeitterminen auch verhéltnismaBig
seltener zeitliche Stresszustinde duBern, gleichwohl gibt es auch eine grofere Gruppe von
Kindern, bei denen eine hohe Termindichte nicht automatisch zum Auftreten von Stress fiihrt.
Kontrastierend dazu findet sich auch eine Gruppe von Kindern, die an Terminstress leiden,
obwohl sie nur wenige Termine in ihrer freien Zeit wahrnehmen (vgl. Wehr 2009; Fuhs 2002;
Fuhs 1999).

2.5.2.3 Mediatisierung von Kindheit und die Raumparallelitit

Wie in Kap. 2.4.2 beschrieben, stellt die technische Beschleunigung eine der drei
Beschleunigungsdimensionen dar. Im Hinblick auf die kindliche Freizeitgestaltung
konkretisiert sich die technologische Geschwindigkeitssteigerung in der sogenannten
Mediatisierung von Kindheit (vgl. Tillmann/Hugger 2014; Fleischer 2014; Fuhs 2002).
Einleitend hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass sich die Umschreibung der heutigen
Kindheit als Medienkindheit aus Perspektive der Kindheitsforschung in gewisser Art und
Weise als irrefiihrend erweist, da das Aufwachsen sozialhistorisch betrachtet schon seit vielen
Jahrhunderten medial begleitet und vermittelt wird. Gewandelt haben sich jedoch die
Medienformen und v.a. die Bedeutung, die Medien in der Kindheit heute einnehmen (vgl.
Fuhs 2012: 314), worauf in diesem Kapitel Bezug genommen wird.

Riickblickend wird die mediale Beschleunigung in der zweiten Hélfte des 20. Jhs zunichst an
der Steigerung von Schnitt- und Bilderfolgen in den Bereichen von Fernsehen und
Computer(spielen) erkennbar. Im Ubergang zum 21. Jh. erreicht die Digitalisierung der
Medien schlieBlich eine neue Dimension. Die Leistungsfahigkeit und Schnelligkeit von
Computern und Spielekonsolen befindet sich nunmehr auf einem Niveau, auf dem virtuelle
Bilder zunehmend fotorealistische Ziige annehmen. Vielen Computerspielen liegt ein Konzept
zu Grunde, das von der spielenden Person im Spielverlauf die Fahigkeit zu immer schnelleren
Handlungsabldufen abfordert, d.h. der wachsende Komplexititsgrad driickt sich hier durch
eine erzwungene Tempoerh6hung aus. In anderen Medienformen wie Zeichentrickserien und
Musikvideoclips wird die Arrangierung schneller Bildsequenzen perfektioniert, zeitgleich
ermoOglichen Internet, Email und Smartphones die Echtzeitkommunikation. In der Folge
verschmelzen virtuelle und reale Wirklichkeit immer weiter miteinander, wodurch die
alltdglichen Zeitpraktiken von Erwachsenen und Kindern fundamental verindert werden (vgl.
Zeiher 2009b: 234ft.; Goppel 2007: 94; Rosa 2005).

Vor diesem Hintergrund stehen digitale Medien nicht nur fiir eine spezifische Form der
technischen Beschleunigung, sondern fiihren durch ihre Freizeit- und Alltagsnutzung auch zu
einer Erhohung des Lebenstempos. Die entsprechende Beschleunigung erfolgt nicht nur durch
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die Steigerung der Handlungsgeschwindigkeit oder etwa die Verkiirzung von Pausenzeiten,
sondern im gleichen MaBe durch die Uberlagerung, d.h. durch die simultane Ausfiihrung
mehrerer Tatigkeiten (vgl. Rosa 2005). Medial-soziales Multitasking, also die Parallelitit von
Mediennutzung und sozialer Interaktion besteht in Form des Musikkonsums bereits seit
Jahrtausenden, ist fiir viele Erwachsene und Kinder in den letzten Jahrzehnten aber auch im
Bereich der elektronischen/digitalen Medien zu einer alltidglichen Selbstverstindlichkeit
geworden (vgl. Zeiher 2009b: 237). Historisch betrachtet zeigt sich diese Zeitpraktik
erstmalig in der Mitte des 20. Jhs. infolge der Verbreitung des Fernsehens, das von vielen
Menschen parallel zur Ausfiihrung sozialer Aktivititen wie den gemeinsamen Mahlzeiten
konsumiert wird. Zu Beginn des 21. Jhs. erhdlt als weiteres Medium zur Ausiibung des
medial-sozialen Multitasking insbesondere das Smartphone eine einschneidende Bedeutung.
Obwohl diese Praxis teilweise immer noch als sozial deplatziert gilt, ist die zeitgleiche
Nutzung des Smartphones wihrend der Teilnahme an sozialen Anldssen und
Kommunikationsweisen vielerorts zu einer vermeintlichen Normalitdt geworden. Dartliber
hinaus zeigt sich diese Handlungsiiberlagerung v.a. wihrend der Fortbewegung im Raum. Sei
es die Bahnfahrt, der Gang zu Ful} oder im risikoreichsten Falle das Auto- oder Radfahren, die
Fortbewegung wird immer hédufiger von der Smartphonenutzung begleitet, weshalb die
aktuelle junge Generation in der Offentlichkeit nicht selten sarkastisch als Generation Kopf
unten (Buchenau/Fiirtbauer 2015: 115) etikettiert wird.

Wird nun versucht, die Bedeutung der Medien und damit zugleich auch das Ausmal} der
beschriebenen Beschleunigungseinfliisse anhand von Statistiken zu den freizeitlichen
Aktivitditsmustern von Miadchen und Jungen herauszuarbeiten, zeigt sich ein vielschichtiges
Bild. Analog zur Freizeitaktivitidt in ihrer Gesamtheit, befindet sich auch der kindliche
Medienkonsum in einem kontinuierlichen Verdnderungsprozess. Unterschiede in den
Freizeitmustern ergeben sich u.a. durch geschlechtsspezifische Nutzungstendenzen, die
Kopplung von Interessenlagen und Altersstufen und den jeweiligen Wohnort (vgl. Fuhs 2002:
6451f.; Folling-Albers/Hopf 1995: 62). Dariiber hinaus sind freizeitbezogene Differenzen aber
auch die Folge sozialer Ungleichheitsstrukturen, weil sich das Phianomen der sozialen
Ungleichheit auch im Bereich der Medien abbildet: Ungleichheiten liegen hier nach Kutscher
sowohl hinsichtlich der Medienausstattung als auch der (kompetenten) Nutzung von Medien
vor (vgl. Kutscher 2014: 101ft.).

Bei einer Zusammenfassung der Studienergebnisse zum Freizeitverhalten in der frithen
Kindheit und Grundschulzeit zeigt sich eindeutig der nach wie vor hohe Stellenwert des
Spielens. In der Untersuchung zum Medienumgang zwei- bis fiinfjihriger in Deutschland
(miniKIM; 2014) nimmt das ,,Drinnen oder DrauBen Spiel“ im Alltag den hdchsten
Stellenwert ein. In der dhnlich gelagerten Kim-Studie (2018) fiir die Altersstufe der sechs- bis
13-Jéhrigen rangiert das ,,DrauBlen Spielen” nach dem ,,Freunde treffen* ebenfalls noch an
zweiter Stelle (vgl. jeweils Medienpddagogischer Forschungsverbund Stidwest). Der eingangs
kolportierte Bedeutungsverlust der Stralenkindheit trifft demgeméf auf die Gruppe der Zwei-
bis Fiinfjdhrigen nicht zu und hat erst bei hoheren Altersstufen eine signifikante Relevanz.
Insgesamt liegen die heutigen Unterschiede zur kindlichen Freizeitpraxis im 20. Jh. v.a. darin,
dass sich das Freizeithandeln im 21. Jh. aus einer Vielzahl an Aktivititen zusammensetzt,
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indes sich die frithere Freizeit unabhingig von der Altersstufe vornehmlich durch das freie
Drinnen- und Draufenspiel konstituiert hat (vgl. miniKIM 2014; KIM 2018; Fuhs 2002).

Nach der Spielaktivitit besitzt das Buch lesen/vorgelesen bekommen laut der miniKIM-
Studie bei den 2- bis 5-Jdhrigen die groBte Attraktivitit; dicht gefolgt vom Fernsehen, dass
bereits als vierthdufigste Aktivitit im Alltag genannt wird (44%), wéahrend der Konsum von
Computern und Smartphone noch einen vergleichsweise geringen Stellenwert einnimmt. Wird
bei diesen Befunden jedoch eine Differenzierung zwischen den Gruppen der Zwei- bis
Dreijdhrigen und der Gruppe der Vier- bis Fiinfjdhrigen gemacht, zeigt sich hinsichtlich der
Aktivitdten, die mindestens einmal pro Woche ausgeiibt werden, ein deutlich anderes Bild. So
steigt die Nutzungsfrequenz bei Computer-/Konsolen-/Onlinespielen zwischen dem zweiten
und fiinften Lebensjahr von 3% auf 20% und der Gebrauch von Handy und Smartphone von
5% auf 12%. Im Verlauf des Heranwachsens nimmt die Bedeutung der digitalen Medien in
der kindlichen Freizeit immer weiter zu, was sich u.a. an der tdglichen Nutzungsdauer
nachzeichnen ldsst. Der Fernsehkonsum umfasst bei den Zwei- bis Dreijdhrigen bereits eine
Dauer von 34 Minuten, bei den Vier- bis Fiinfjdhrigen eine Dauer von 52 Minuten, bei den
Sechs- bis Siebenjdhrigen eine Dauer von 71 Minuten und wichst bei den Zwdolf- bis
Dreizehnjdhrigen auf 91 Minuten an. Die Nutzung von Internet, Computer-/Konsolen-/
Onlinespielen sowie Handy und Smartphone beschrinkt sich bei der Gruppe der Zwei- bis
Dreijdhrigen noch auf eine tdgliche Nutzungsdauer von einer Minute und steigt auch bei der
Gruppe der Vier- bis Fiinfjdhrigen je nach Medienart nur marginal auf drei bis fiinf Minuten.
Die Nutzung des Internets steigert sich in der Gruppe der Sechs- bis Siebenjéhrigen auf ca. 15
Minuten pro Tag, die Zwdlf- bis Dreizehnjdhrigen verbringen mit 83 Minuten schlielich
anndhernd anderthalb Stunden im World Wide Web. Der Konsum von Computer-/Konsolen-/
Onlinespiele umfasst bei den Sechs- bis Siebenjdhrigen durchschnittlich 17 Minuten am Tag,
bei der Gruppe der Zwolf- bis Dreizehnjdhrigen belduft sich der Konsum bereits auf eine
knappe Dreiviertelstunde. Die Handy-/Smartphonenutzung schlieBlich umfasst bei den Sechs-
bis Siebenjdhrigen nur 6 Minuten, steigert sich aber bei den Zwoélf- bis Dreizehnjéhrigen
bereits auf etwas mehr als eine halbe Stunde (vgl. miniKIM 2014, KIM 2018).%7

Die vorherigen Studienbefunde veranschaulichen den Stellenwert digitaler Medien im Bereich
kommunikativer und sozialer Praktiken von Midchen und Jungen. Uber die Zeit des
Heranwachsens nehmen die digitalen Nutzungsformen und -frequenzen immer groBere
Zeitkontingente in Anspruch, weshalb die heutige kindliche Lebenswelt nach Tilmann/Huger
als eine ,mediatisierte Lebenswelt” (Tillmann/Huger 2014: 34) verstanden werden kann.
Bedeutsam ist, dass aus dieser Entwicklungstendenz weitreichende Folgen auf die
Verinselung der Kindheit erwachsen. So etablieren TV, Internet, Email und Smartphone
parallel zum physisch-materiellen Raum ein virtuelles Raumgefiige, dass Kinder nunmehr in
die Lage versetzt, den physischen Raum in Echtzeit zu iiberwinden und in Sekunden von einer
Zeitinsel zur nédchsten Zeitinsel zu springen; und zwar unabhingig davon, wie grof3 die

27 Sowohl in der KIM-Studie wie auch in der miniKIM-Studie basieren die Befunde zur tiglichen Nutzungsdauer
nicht auf Angaben der Kinder, sondern auf Angaben der Haupterzieher*innen. Es ist nicht auszuschlieBen, dass
hier ein Bias vorliegt. Aus Griinden einer sozialen Erwiinschtheit geben die jeweils befragten Elternteile die
Nutzungsdauer einzelner Medien u.U. deutlich geringer an, als dies im familidren Alltag tatsdchlich der Fall ist.
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Distanz zwischen den Inseln auch sein mag. In der Folge schrumpft der leiblich erfahrbare
Raum. Die Kommunikationsbarrieren, die mit der Verinselung einhergehen konnen, verlieren
erheblich an Bedeutung. Wéhrend kindliche Termine noch in den 1990er Jahren durch
miindliche Absprachen oder Telefongespriache langerfristig geplant werden mussten, versetzt
die Echtzeitkommunikation Kinder nunmehr in die Lage zu kurzfristiger Termindisposition
(vgl. Zeiher 2009b; 1994).

In der Theorie ist dem virtuellen Raum sogar ein Potential zur Nivellierung sozialer
Ungleichheitsstrukturen zu  eigen und zwar deswegen, weil Kinder aus
einkommensschwachen Haushalten, die sich den Aufenthalt auf kostenintensiven Zeitinseln
bzw. die Transport- und Wegezeiten zwischen den einzelnen Inseln finanziell nicht leisten
konnen, in der virtuellen Realitdit zu jeder Tageszeit und so oft sie wollen grofite
Raumdistanzen zuriicklegen konnen; und zwar zum Tarif der monatlichen Internet- und
Telefonkosten. Durch die wachsende Verbreitung von Allnet-Flats sind die monatlichen
Kosten in den letzten zehn Jahren immer stirker kalkulierbar geworden. Bereits in der
Altersstufe der zwo6lf- bis 13-Jahrigen verfiigen mehr als die Hilfte aller Kinder (62 %) iiber
ein ,,all-inclusive-Paket®, in dem eine permanente Internetnutzung eingeschlossen ist (vgl.
Medienpadagogischer Forschungsverbund Stidwest 2015: 46).
,.Das Internet eréffnet Kindern (und Jugendlichen) nun die Moglichkeit, reale Ridume jederzeit
kommunikativ zu iiberwinden und neue Spielorte und Treffpunkte zu konstituieren. Diese
neuen Rdume erscheinen als vernetzt, einander iiberschneidend, bewegt und nicht mehr im
geografischen Sinn verortbar. Sie sind immateriell, haptisch nichtzugdnglich, territorial nicht
gebunden und konstituieren sich erst iiber kommunikative Handlungsakte im
Aneignungsprozess (vgl. Tillmann 2010). Durch die Portabilitdt von Mediengerdten wie z. B.
Smartphones oder Tablets sind diese Rdume von nahezu jedem Ort und jederzeit nutzbar. (...)
Mit beeinflusst durch die Sozialisationserfahrungen in und mit digitalen Welten werden reale
und virtuelle Riume vielfiltig verkniipfbar erlebt* (Tillmann/Huger 2014: 34).
Eine aus zeitlicher Perspektive erwédhnenswerte Begleiterscheinung der rasanten Verbreitung
und Verdnderung digitaler Medien stellt der zunehmende Verlust des erwachsenen
Wissensvorsprungs dar. Bereits 1983 hat Postman seine These vom Verschwinden der
Kindheit u.a. durch den Verweis auf die Wissensflut des Fernsehens begriindet, dessen ,,(...)
Technologie des freien FEintritts* (Postman 1987: 100) den Unterschied zwischen der
Erwachsenen- und der Kinderwelt ohne die Riicksichtnahme auf kindlichen
Entwicklungsstinde aufhebe. Wéhrend das lineare Fernsehprogramm die Programminhalte in
den meisten Fallen jedoch vorgibt, offeriert die virtuelle Welt Maddchen und Jungen nunmehr
den kompletten (digitalisierten) Wissensbestand der Erwachsenen. Ob sie hierauf Zugriff
haben, hédngt freilich von ihren eigenen Medienkompetenzen und den prédventiven
SicherheitsmaBBnahmen (Jugendschutzsoftware) seitens der Eltern ab. Miitter und Viter selbst
betrachten diese Entwicklung hédufig kritisch, weil sie beflirchten, dass aus einer zu frithen
Wissenskonfrontation negative Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung resultieren
konnten. Die Forschungslage im Bereich des kindlichen Medienkonsums legt nahe, dass sich
in diesen Sorgen nicht selten auch die elterliche Angst vor dem Kontrollverlust iiber den
eigenen Nachwuchs widerspiegelt (vgl. Zeiher 2009b).

In der Tat bilden der offene Wissenszugang des Internets in Kombination mit der
permanenten Erreichbarkeit und den multiplen Handlungsoptionen der virtuellen Welt
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zugleich auch die Kehrseite der Mediatisierung von Kindheit. Analog zu den anderen,
gingigen Zeitdiagnosen, wird auch der kindliche Medienkonsum kontinuierlich von
kulturpessimistischen Warnungen begleitet, welche die jeweilige (neue) Mediennutzung als
potentiell entwicklungsgefdhrdend einstufen (vgl. Schaumburg 2015: 20; Goppel 2007; Fuhs
2002: 99.); u.a. deshalb, weil diese Art der Kommunikation und ihre Omniprdsenz einen
Bedeutungsverlust von Verbindlichkeit, Verldsslichkeit und Planungssicherheit impliziere
(vgl. Goppel 2007: 97; King 2015). Kulturpessimistische Stimmen bezeichnen die
gegenwartige Mediengeneration vor diesem Hintergrund als Generation Wisch und Klick (vgl.
Glitz 2015). Es gibt diesbeziiglich aber auch andere Erkldrungsmuster, so deuten
Buckingham/Bragg die skizzierte Medienpanik vielmehr als eine erwachsenspezifische
Bestrebung, Kindheit nach wie vor mit dem klassischen und romantischen Bild des
unschuldigen Kindes zu koppeln. Abermals deutlich wird hieran, wie sehr die Konstituierung
von Kindheit von den Etikettierungen und Selbstprojektionen der Erwachsenen abhidngt und
beeinflusst wird (vgl. Buckingham/Bragg 2005; Zeiher 2009b).

2.5.2.4 Beschleunigung und Verdichtung von Entwicklungs- und Bildungsprozessen

Wie  eingangs des  iibergeordneten = Kapitels  argumentiert,  zeigen  sich
Beschleunigungstendenzen aus einer Metaebene betrachtet auch im Bereich der zeitlichen
Dauer von Entwicklungs- und Bildungsprozessen (vgl. Goppel 2007), was anhand
biologischer, bildungspolitischer und soziofamilidrer Aspekte in drei Schritten verdeutlicht
wird.

1. Aus biologischer Perspektive verkiirzt sich die Zeitspanne der Lebensphase Kindheit
zunehmend, weil es in den letzten Jahrzehnten zu einer Reifeverschiebung im Aufwachsen
gekommen ist. Maddchen und Jungen treten heutzutage deutlich frither in das Stadium der
Adoleszenz ein. So ist das durchschnittliche Menarchealter in den Industriestaaten in den
letzten 150 Jahren kontinuierlich gesunken: Wahrend Madchen ihre erste Regelblutung um
das Jahr 1880 herum im Durchschnitt zwischen dem 16. und 17. Lebensjahr erlebten, wird der
heutige weibliche Nachwuchs mit dem Eintritt in die Geschlechtsreife bereits zwischen dem
zwolften und 13. Lebensjahr konfrontiert. Bei Jungen beginnt diese Phase zwar ein bis zwei
Jahre spiter, aber auch hier hat sich der Pubertitsbeginn zeitlich nach vorne verlagert (vgl.
Flammer/Alsaker 2011). Ahnliche Akzelerationstendenzen lassen sich in den Bereichen von
Korpergewicht und Korperhohe beobachten. Im Vergleich sind gleichaltrige Kinder
heutzutage groBer und schwergewichtiger als ihre Altersgenossen des vorletzten Jahrhunderts
(vgl. Robert Koch-Institut 2008: 42). Als zentraler Ausloser fiir all diese biologischen
Beschleunigungsprozesse wird eine verbesserte Gesundheitsbetreuung durch den Staat
genannt. Dariiber hinaus scheint nach der aktuellen Studienlage eine Korrelation zwischen der
ansteigenden Fettleibigkeit im Kindes- und Jugendalter und dem fritheren Pubertitsbeginn zu
bestehen. Als weitere relevante soziale Einflussfaktoren werden zudem der Sozialstatus und
der Migrationsstatus diskutiert (vgl. Robert Koch-Institut 2008: 42; Kahl/Schaffrath/Schlaud
2007; Rittelmeyer 2007). Unabhédngig von der tatsdchlichen Evidenz, die im vorliegenden
Kontext nicht weiter von Relevanz ist, wird an den postulierten Einflussfaktoren v.a. eines
deutlich: Die biologische Verkiirzung der Kindheit basiert vornehmlich auf soziokulturellen
Umweltbedingungen bzw. der Verdnderung eben jener. Beschleunigungseffekte schlagen sich
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demgemal nicht nur in der sozioemotionalen Verfasstheit von Méadchen und Jungen nieder,
sondern beeinflussen auf unterschiedliche Art und Weise auch die Reifeentwicklung.
Angesichts dieser Verdnderungen verwischen sich die biologischen Grenzen zwischen den
einzelnen Lebensphasen im Heranwachsen nach Hurrelmann zunehmend: Einerseits kommt
es zu einer Vorverlegung der Jugendphase. Andererseits kommt es damit zwangslaufig auch
zu einer Verkiirzung der Lebensphase Kindheit:

wDas Jugendalter beginnt wegen der anhaltenden Vorverlagerung der Pubertdt immer friiher.
Die Kindheit schrumpft auf fast nur noch 10 Jahre, das Jugendalter dehnt sich auf bis zu 15
oder mehr Jahre aus* (Hurrelmann 2003: 121).

Haélt dieser biologische Entwicklungstrend weiterhin an, kann davon ausgegangen werden,
dass sich der Beginn und das Ende der beiden Lebensphasen noch weiter verschieben.

2. Bei den skizzierten biologischen Akzelerationsprozessen handelt es sich zweifelsohne um
nicht intendierte Entwicklungsdynamiken. Dass die Verbesserung der gesundheitlichen
Versorgung der Bevolkerung derart beschleunigende Effekte auf das biologische
Heranwachsen in der (Post-)Moderne haben wiirde, konnte von den involvierten
Akteur*innen der gesundheitspolitischen Programme des 20. Jhs. in ihrer Reichweite nicht
vorhergesehen werden. Ganz anders verhélt es sich dagegen auf der bildungspolitischen
Handlungsebene. Neben der allgemeinen Tendenz, dass sich die Halbwertszeit von
Wissensbestdnden in modernen Gesellschaften teilweise erheblich verringert und sich die
Produktion neuer Wissensbestinde je nach Fachbereich zeitgleich deutlich beschleunigt,
wurden in den letzten rund 20 Jahren Maflnahmen in den Policy-Prozess eingespeist, die aus
bestimmten Motivlagen heraus explizit auf die zeitliche Beschleunigung von
Bildungsprozessen und -verldufen abzielen. Die folgenreichsten dieser Maflnahmen werden in
den nachstehenden Ausfiihrungen veranschaulicht:

Historische Tendenzen zur Beschleunigung/Verdichtung von elementarp. Bildungszeiten
Historisch betrachtet kam es bereits im Kontext der Bildungsreformen der 1960er/1970er
Jahre zu einem ersten zeitlichen Verdichtungsschub im Elementarbereich (vgl. Zeiher 2009b),
da der Strukturplan des Deutschen Bildungsrates von 1970 die Transformation des
Kindergartens von einer sozialpddagogischen  Betreuungseinrichtung in  eine
elementarpddagogische, dem Bildungswesen zugeordnete, Bildungseinrichtung vorschlug.
Obwohl diese Zielsetzung letzten Endes nicht bildungspolitisch umgesetzt wurde und der
Kindergarten rechtlich weiterhin eine Einrichtung des deutschen Jugendwohlfahrtsgesetzes
(JWQ) darstellte, wurden in der Folgezeit unterschiedliche Strategien vorangetrieben, um die
padagogische Qualitdt in der Kindertagesbetreuung zu erhohen und die ersten Lebensjahre
verstirkter zu einem Ort des Lernens zu machen. Der tatsidchliche Bildungsauftrag der KiTa
wurde erst zwei Jahrzehnte spdter mit der Implementation des Kinder- wund
Jugendhilfegesetzes im Jahre 1990 rechtlich legitimiert (Trias von Bildung, Betreuung und
Erziehung) (vgl. Reyer/Franke-Meyer 2008; Deutscher Bildungsrat 1970).
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Eintrittsalter in den Primarbereich

Im Hinblick auf den Ubergang zwischen Elementar- in den Primarbereich konkretisiert sich
eine bedeutsame zeitliche Verdichtungsstrategie im Bildungswesen heutzutage am
schulischen FEintrittsalter: Die Frage, ab welcher Altersstufe die Einschulung erfolgen kann
bzw. muss, wird in den Bundeslindern durch die sogenannte Stichtagsregelung definiert.
Haben Kinder bis zu einem bestimmten Stichtag das sechste Lebensjahr erreicht, beginnt fiir
siec zum 1. August desselben Jahres die Schulpflicht. Im Jahre 1997 gab die KMK die
Empfehlungen zum Schulanfang heraus. Wihrend der Stichtag fiir die fristgeméfe
Einschulung zuvor auf den 30. Juni beschrinkt wurde, erweiterte sich der zeitliche Spielraum
auf die Zeitspanne zwischen dem 30. Juni und dem 30. September. Dariiber hinaus rdumte die
Empfehlung nunmehr die Moglichkeit ein, Einschulungen im laufenden Schuljahr
vorzunehmen. Zudem dnderten sich die Einschulungsbedingungen fiir diejenigen Kinder, die
erst nach dem Stichtag das sechste Lebensjahr abschlieBen. Wahrend die vorherige Regelung
eine verfriihte Einschulung nur dann moglich machte, wenn das betroffene Kind bis zum
31.12 desselben Jahres sechs Jahre alt geworden ist, sieht die Empfehlung vor, in begriindeten
Ausnahmefillen auch solche Kinder im laufenden Jahr einzuschulen, die erst nach dem 31.
Dezember desselben Jahres das sechste Lebensjahr vollenden (vgl. KMK 1997; Berthold
2008).28

Die Bundeslidnder haben den Erlass auf unterschiedliche Art und Weise in ihre Landesgesetze
iibernommen. Mit Stand 2018 haben sieben Bundesldnder die Stichtagsregelung flexibilisiert
und zeitlich bis spatestens zum 30.9 ausgedehnt; nehmen also bereits regulér jiingere Kinder
in der Grundschule auf. Zeitlich folgenreich ist auch die Landesumsetzung hinsichtlich der
vorzeitigen FEinschulung. Diese erfolgt in der Regel, wenn dem Antrag der
Erziehungsberechtigten auf vorzeitige Einschulung durch die Schulleitung stattgegeben
wurde. Fiinf Lander haben ihre entsprechenden Vorgaben in der Art verdndert, dass Méadchen
und Jungen bereits sehr zeitnah nach Erreichen ihres 5. Lebensjahres eingeschult werden
konnen. Weitere fiinf Bundesldnder verzichten sogar ginzlich auf die Festlegung eines
Mindestalters. Rein theoretisch konnten also auch Dreijdhrige und Vierjdhrige nach einem
positiven Bescheid die 1. Klasse besuchen (vgl. Berthold 2008: 14ff.).

Welche zeitlichen Auswirkungen diese bildungspolitische Strategie auf die tatséchliche
Einschulungspraxis hat, ldsst sich nicht ohne Weiteres priifen. Wahrend im Schuljahr
2004/2005 noch 9,1% der potentiellen Erstkldssler*innen vorzeitig eingeschult wurden, ist
dieser Wert in allen darauffolgenden Schuljahren kontinuierlich gesunken und belief sich im
Schuljahr 2016/2017 im Bundesdurchschnitt auf 2,6%.%° Bei dieser Riickldufigkeit muss
jedoch mitgedacht werden, dass eine unbekannte GroBe an Kindern, die zuvor noch in die
Kategorie der vorzeitigen Einschulung gefallen sind, durch die Ausdehnung der
Stichtagsregelung fiir die fristgemédBe Einschulung nun als reguldr Eingeschulte aufgefiihrt
wird. Erkenntnisreicher ist es daher, die Statistiken zum Anteil der Sechsjdhrigen im

28 Wenn erwartbar ist, dass die schulische Forderung ungiinstige Auswirkungen auf die kindliche Entwicklung
haben konnte, besteht auch die Mdoglichkeit einer sogenannten Zuriickstellung, d.h. einer verspéteten
Einschulung (vgl. KMK 1997).

2 Infolge des demografischen Wandels sind die Einschulungszahlen seit Beginn der 2000er Jahre v.a. in den
westdeutschen Landern tendenziell riicklaufig.
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Primarbereich heranzuziehen und diesbeziiglich den Vergleich zu den Einschulungspraxen
der anderen europdischen Staaten anzustellen. Wenngleich sich die nationalstaatlichen
Bildungssysteme teilweise erheblich voneinander unterscheiden und Elementar- und
Primarbereich auf unterschiedliche Art und Weise miteinander verschriankt sind bzw.
aufeinander aufbauen, variiert das Einschulungsalter im Allgemeinen zwischen dem 4.
Lebensjahr (Nordirland) und dem 7. Lebensjahr (Bulgarien, Estland, Lettland, Litauen,
Finnland). Im Grofteil der EU-Staaten sind bereits mehr als 90% der sechsjdhrigen Méadchen
und Jungen in die Primarstufe eingeschult worden. Hierzulande ist der Anteil der
Sechsjdhrigen in der Grundschule seit Beginn des neuen Jahrtausends um mehr als zehn
Prozent gestiegen, von 53% im Schuljahr 2002/03 auf 65%, also fast zwei Drittel, im
Schuljahr 2012/2013.3° Die verdnderte Einschulungspraxis hat somit signifikante
Auswirkungen auf die zeitliche Einmiindung in die Primarstufe. Deutschland ndhert sich
zunehmend den  europdischen  Einschulungswerten an  (vgl.  Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018: 82f., Tabelle C5-4web; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2014: 54ft.).

Flexibilisierung der Schuleingangsphase

Dartiber hinaus wurde in einigen Bundeslindern seit Ende der 1990er Jahren die
Schuleingangsphase flexibilisiert, wobei diese Reformierung ebenso als eine Reaktion auf die
steigenden Zuriickstellungszahlen von Erstkldssler*innen verstanden werden muss, wie auch
als ein Versuch, die im europdischen Vergleich eher spiate Einmiindung in die Erwerbsarbeit
zu kompensieren. Elf Bundesldnder halten in unterschiedlichen schulorganisatorischen
Ausrichtungen die Moglichkeit vor, Jahrgangsstufe eins und zwei in einer Zeitspanne
zwischen einem und drei Schuljahren zu durchlaufen. Welche Folgen sich hieraus auf das
aufzuwendende Bildungszeitbudget im Primarbereich ergeben, ldsst sich nicht exakt
beziffern. Bundesweite Daten zur Verweildauer in der Grundschule existieren nicht, anhand
altersspezifischer Bildungsbeteiligungsquoten konnen jedoch Entwicklungstendenzen sichtbar
gemacht werden: Wéhrend der Anteil der (Unter)Sechsjdhrigen in den Bundesldndern mit
vierjdhriger Grundschulzeit von 32,4% im Jahre 2002 auf 50,8% im Jahre 2008 deutlich
gestiegen ist, hat sich der Anteil der zehn bis zwo6lfjdhrigen Kinder kontinuierlich verringert.
Bei den Zehnjédhrigen von 75,8% in 2002 auf 57,2% in 2008 und bei der Gruppe der Elf- bis
Zwolfjahrigen von 19,7% in 2002 auf 10,8% in 2008. Diese Befunde legen nahe, dass
Schiiler*innen beim Ubergang in die weiterfithrenden Schulen zunehmend jiinger sind als
noch vor wenigen Jahren (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 68f. und Abb.
C4-2A.; Berthold 2008: 16ft.).

Aktuelle Tendenzen zur Beschleunigung/Verdichtung elementarp. Bildungszeit

Zu Beginn des 21. Jhs. bilden sich die bildungspolitischen Verdichtungs- und
Beschleunigungsstrategien im Elementarbereich in zwei Tendenzen ab: Auf der einen Seite
wird die Vermessung von kindlichen Wissensbestdnden und Lernpotentialen immer weiter
vorangetrieben. Schlaglichtartig verwiesen sei an dieser Stelle auf die zunehmende Dominanz
von FEinschétzskalen wie der Kindergarten-Einschitz-Skala (KES), der Krippen-Skala
(KRIPS), der Hort-Skala (HOS) und der Tagespflege-Skala (TAS), mit der die Qualitét der

30 Neuere Vergleichszahlen liegen zum Stand 10.2019 noch nicht vor.
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padagogischen Arbeit erfasst werden soll (vgl. Tietze/Dittrich 2007). Auf der anderen Seite
finden sich in der Kindertagesbetreuung z.T. Bestrebungen, schulische Inhalte in das letzte
KiTa-Jahr vorzuverlegen. Noch in der zweiten Hélfte des 20 Jhs. besuchte ein Grofteil der
Fiinfjdhrigen die sogenannte Vorschule. Nach und nach wurde diese schulvorgelagerte
Institution in den einzelnen Bundesldndern durch das sogenannte (dritte) Briickenjahr in der
KiTa ersetzt, so dass Hamburg aktuell das einzige Bundesland ist, in dem die Vorschule
existiert. Insbesondere die weitere Professionalisierung der friihkindlichen Bildung,
Erziehung und Betreuung und die damit verbundene Implementation von Bildungsplédnen und
-leitlinien, Qualitdtszielvorgaben und curricularen Entwiirfen, hat seit Beginn der 2000er
Jahre entscheidend dazu beigetragen, dass sich schulbezogene und fachdidaktische
Lerninhalte teilweise in der Bildungsgestaltung des dritten KitTa-Jahres wiederfinden. Zu
dieser Einschitzung kommen auch Bartosch et al. (2010).
wVerbunden damit ist die Gefahr, dass schon in Kindestageseinrichtungen Normierungen,
Standardisierungen und Angleichungen an schulische Lehr-, Lern- und Bildungsformen
vorgenommen werden. Diese Entwicklung zeigt sich u.a. in einer zunehmenden Ubernahme
schulischer Unterrichtsdidaktik fiir Kindertageseinrichtungen, d.h. in der Ubernahme
fachdidaktischer Zugdnge z.B. der Mathematik, der Naturwissenschaften oder der auch der
Sprache in Orientierungs- und Bildungsplinen fiir die Praxis der Kindereinrichtungen
(Bartosch et al. 2010: 2).
Kritiker*innen befiirchten, dass die Lebensweltorientierung, als das maB3gebliche Potential der
Kinder- und Jugendhilfe, angesichts dieser Tendenz zunehmend in den Hintergrund zu
geraten droht (vgl. Wahne 2015; King/Busch 2012: 12ff.; Bartosch et al. 2010; Karsten 2011).
Die These der Verschulungstendenz wird kontrovers diskutiert und z.T. in Frage gestellt (vgl.
Reyer/Franke-Meyer 2008), was sicherlich auch darauf zuriickgefiihrt werden kann, dass

diesbeziiglich bisher keine breiteren empirischen Daten vorliegen.

3) Die beschriebene bildungspolitisch intendierte Zeitverdichtung im Lebenslauf ist eng mit
soziofamilidiren  Beschleunigungsdynamiken verbunden, die ihren Ausdruck im
Wechselverhéltnis zwischen den Zeitperspektiven der Gegenwart und Zukunft zueinander
finden. Wie bereits skizziert, hat sich das Beziehungsverhiltnis zwischen Eltern und ihren
Kindern in den letzten Jahrzehnten in gewisser Weise egalisiert und noch stirker
emotionalisiert. Anstelle des autoritdren Gehorsams steht eher die Realisierung der kindlichen
Selbst- und Mitbestimmung im Fokus des heutigen erzieherischen Handelns. In diesem
Zusammenhang messen viele Elternteile dem Wohlbefinden und den Anspriichen des eigenen
Nachwuchses im Hier und Jetzt einen immer grofer werdenden Stellenwert bei. Dieser
Kindorientierung und teilweise auch —liberhdhung steht das aktuelle zeitliche
Gesellschaftsszenario gegeniiber. Im Wissen um die zeitstrukturellen Wandlungen der
Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft und der Sorge um die damit
einhergehenden  diffusen  Zukunftsperspektiven, machen sich viele Eltern die
bildungspolitische Vorverlagerung von Leistungsanforderungen und Wissenserwerb zu eigen.
Nicht zuletzt auch deswegen, weil sie im Alltag und in den Medien mit wachsenden
Erwartungshaltungen an die Leistungsfdhigkeit ihrer eigenen Erziehungspraxis konfrontiert
werden. Eindringlich illustrieren ldsst sich diese Entwicklung bspw. an der Flut an
Erziehungsratgebern, die alle mehr oder weniger fiir sich proklamieren, Eltern den ,,richtigen*
Erziehungsstil nahe legen zu konnen. In der Konsequenz ist das erzieherische Handeln haufig
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durch Optimierungs- und Effektivierungsbestrebungen gekennzeichnet, mit denen Eltern
erhoffen, ihren Tochtern und Sohnen die optimalen Ausgangsbedingungen fiir das zukiinftige
Leben in einer nur vage antizipierbaren Zukunft zu ermoglichen (vgl. King/Busch 2012;
Alt/Lange 2012; Zeiher 2009b).

Die Ausfiihrungen in Kap. 2.5.2.2 zeigen auf, dass diese Handlungsweisen ihren
namentlichen Ausdruck insbesondere in der sogenannten Terminkindheit finden. So soll die
Teilnahme an vorstrukturierten Freizeitangeboten ebenso der kindlichen Freude zutrdglich
sein wie auch (nonformale) Bildungseffekte mit sich bringen. Spatestens im Nachtrag zu den
unterdurchschnittlichen Ergebnissen deutscher Schiiler*innen bei der ersten international
vergleichenden Schulleistungsstudie PS4 im Jahr 2000 (vgl. Jahnke 2008) begann sich fiir
Unternehmen in diesem Zusammenhang ein neuer und sehr lukrativer Markt zu erschlieen.
Nachhilfeunterricht st bereits seit Jahrzehnten fiir viele Schiiler*innen eine
Begleiterscheinung der eigenen schulischen Bildungsbiografie. So nahmen 14% der
Schiiler*innen zwischen dem sechsten und dem 16. Lebensjahr im Jahr 2015 privat
finanzierte oder kostenfreie Nachhilfe in Anspruch. Das elterliche Investitionsvolumen belief
sich dabei auf 879 Mio. € (vgl. Bertelsmann 2016).3!

In der Pisa-Folgezeit riickten zunehmend auch die ersten Lebensjahre in den Fokus
bildungsbezogener Dienstleistungen. Beispielhaft aufgefiihrt sei hier das sogenannte
FasTracKids Bildungsprogramm, ein Franchise-System, fiir das der Franchisegeber
unterschiedliche friihkindliche Bildungsprogramme fiir die Altersspanne zwischen dem
sechsten Lebensmonat und dem achten Lebensjahr entwickelt hat. Das Angebotsportfolio
beinhaltet u.a. das FasTrack Signing, ein Kommunikationsprogramm, bei dem Eltern ab dem
sechsten Lebensmonat mittels einer Babyzeichensprache die vorsprachliche Kommunikation
intensivieren konnen, um ihrem Nachwuchs so friih wie eben moglich auf die zeitliche
Erfolgsspur verhelfen zu konnen (vgl. fastrackids.com; kritisch hierzu Leu 2008: 51ff.).
Demgemél heil3t es auf der Homepage des Franchisegebers:
,,Give your child every advantage by helping them prepare for a successful future (...) Many
children who attend FasTracKids have gone on to succeed academically, in music, in writing,
in public speaking — in life. The best part is your child can begin their journey to success at an
early age!” (FasTracKids International 2019; http://www.fastrackids.com/de/, zuletzt gepriift
am 12.09.2019).
Mittlerweile ragen die Optimierungsbestrebungen sogar in die prdnatale Phase herein. Das
neueste technische Gerit, mit dem eine Entwicklungsbeschleunigung erzielt werden soll, ist
der sogenannte Babypod. Das Gerdt zielt darauf auf ab, mittels Klangbeschallung die
neuronale Entwicklung von Ungeborenen wihrend der Schwangerschaft zu stimulieren.
Hierfiir miissen Frauen sich den Babypod vaginal einfiihren. Laut Hersteller ermoglicht diese
Vorgehensweise, dass die abgespielte Musik ohne Verzerrungen direkt beim Fotus ankommt.
Der Hersteller preist die Innovation und das Potential seines Produktes wie folgt an: ,,Mit
Babypod  beginnt die Artikulation im Uterus* (Music in Baby S.L 2019;
https://babypod.net/de, zuletzt gepriift am 12.09.2019).

31 Die Zahlen zur Inanspruchnahme von Nachhilfeangeboten differieren je nach Forschungsdesign deutlich;
siehe zu dieser Problematik Birkelbach/Dobischat/Dobischat 2017.
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Auch die elterlichen Vorstellungen von einer ,,angemessenen® Bildungsgestaltung im Bereich
der Kindertagesbetreuung spiegeln diese Beschleunigungsbestrebungen wider. Hier lassen
sich vornehmlich zwei neuralgische Punkte finden: Trotz aller Informationsarbeit zum
aktuellen Bildungsverstindnis sprechen viele Eltern nach wie vor nur den klassischen
vorstrukturierten Angeboten und Projekten einen Bildungsimpetus zu, wéhrend das Spiel
weiterhin als ,,bloes Spiel* diskreditiert wird. Diese irrtiimliche Annahme driickt sich in der
Erwartungshaltung aus, dass der Alltag mit moglichst vielen ,,Bildungsangeboten
durchorganisiert werden miisste (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 7). Am
deutlichsten bricht sich diese Vorstellung an der Frage nach der Gestaltung des dritten Kita-
Jahres, flir das ein Teil der Elternschaft eine stirker schulvorbereitende Ausrichtung
einfordert. Insofern erweist sich die etwaige Vorverlagerung spezifischer Bildungsinhalte
nicht nur als eine bildungspolitische Top-Down-Strategie, sondern stellt im gleichen Malle
eine, sich an den Marktbedirfnissen und -zwidngen orientierende, Reaktion der
Kindertagesbetreuung auf eine besondere bildungsbezogene Erwartungshaltung aus den
Reihen der Eltern dar (vgl. Bartosch et al. 2010; Karsten 2010; King/Busch 2012: 12ff.).

Eine Sondersituation liegt in diesem Kontext in Hamburg vor. Die Hansestadt ist mittlerweile
das einzige Bundesland mit optionalem Vorschulbesuch. Dass diese Wahloption bei vielen
Elternteilen groflen Zuspruch findet, driickt sich unter anderem darin aus, dass das elterliche
Interesse an einem Vorschulplatz im letzten Jahrzehnt mehrere Jahre lang die vorhandenen
Bildungsinfrastrukturen iiberstieg, weshalb die Hamburger Schulbehorde sich gezwungen sah,
neue Raumkapazititen zu generieren. In Zahlen ausgedriickt, besuchten im Schuljahr
2006/2007 rund 5.800 Médchen und Jungen eine Vorschulklasse, in den Folgejahren stieg der
Wert kontinuierlich an und belduft sich im Schuljahr 2019/2020 auf 9.158 Kinder. Damit
besuchen aktuell ca. 55% aller Hamburger Kinder im letzten Jahr vor der Schule eine
Vorschulklasse (vgl. Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2019). Studien zu den
Beweggriinden fiir den Vorschulentscheid liegen bisher nicht vor. Dass Eltern der Vorschule
eine schulndhere Bildungsarbeit zusprechen, scheint hierbei jedoch ein vorrangiges Motiv zu
sein. Gendhert wird diese Vermutung auch durch entsprechende Stellungnahmen Hamburger
Politiker*innen, wie des Bildungssenators Ties Rabe, der sich im Jahr 2011 explizit fiir den
Vorschulbesuch aussprach, weil Vorschulklassen seine Meinung nach ,,(...) Kinder optimal
auf den Besuch der Grundschule (...)“ vorbereiten wiirden (Bleyer 2011).

Diese Beispiele veranschaulichen, dass Miitter und Viter sich in einer ambivalenten Situation
befinden: Auf der einen Seite mochten sie ihrem Nachwuchs ein bestmdgliches und
»kindgerechtes Leben in der Gegenwart gewdhren. Auf der anderen Seite wird ihnen aus
vielerlei Munde immer wieder nahegelegt, das Fundament fiir eine erfolgreiche Zukunft so
frith wie moglich durch den Einbezug entsprechender Lern- und Bildungssettings aufzubauen.
Verstérkt wird dieses Szenario zudem durch die bereits diskutierten zeitlichen Besonderheiten
und Problemlagen, mit denen die Sozialform der Familie in der Dienstleistungs-, Wissens-
und Digitalgesellschaft konfrontiert wird. Die doppelte zeitliche Entgrenzung von Arbeit und
Familie, die gestiegenen Erwartungshaltungen an die Leistungsfdhigkeit von Familie (vgl.
Alt/Lange 2012) und die umfassenden Zukunftsvorbereitungsstrategien und -mafinahmen fiir
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den eigenen Nachwuchs, fithren in ihrer Gesamtheit nicht nur zu erhohten Anspriichen an die
elterliche Erziehungspraxis, sondern kulminieren im familidren Alltag in einer

»(...) tendenzielle(n; d.V.) Permanenz von Zeitnot, die sich auf verschiedenen Ebenen auf
Familien, Eltern-Kind-Beziehungen und Bedingungen des Aufwachsens auswirkt und in
Verbindung mit erhohten Anspriichen zu Uberforderung fiihren kann (King/Busch 2012: 14).

In Kap. 2.4.4 wurde bereits darauf hingewiesen, dass ein groflerer Teil von Miittern und
Vitern angesichts dieser Alltagsan- und -iiberforderungen nicht mit ihren vorhandenen
Zeitressourcen fiir die Realisierung gemeinsamer Eltern-Kind-Zeiten zufrieden ist. Laut der
aktuellen Zeitbudgetstudie (2012/2013) duBert mehr als die Hilfte aller erwerbstétigen Viter
(53%) und jede vierte erwerbstitige Mutter (27%) den Wunsch, weniger Zeit fiir
Erwerbsarbeit aufwenden zu miissen (vgl. Statistisches Bundesamt 2015: 10ff.). In diesen
Wiinschen nach einem Mehr an zeitlicher Souveridnitidt spiegelt sich das diskutierte
Spannungsverhéltnis zwischen der Care-Logik und der Zeitdkonomie der Erwerbsarbeit.
Viele Familien stehen vor der Herausforderung, sich im tagtiglichen Prozess des Doing
Family in die Rolle als Zeitenjongleur*innen zu begeben, um die familialen zeitlichen
Lebenswelten und die Zeittaktungen der Gesellschaft gelingend miteinander in Einklang
bringen zu konnen. Die vorhandenen zeitlichen Note und Zwinge versuchen Miitter und
Viter dabei mit unterschiedlichen Bewiltigungsstrategien zu kompensieren. So fordern sie die
Bereitschaft zur zeitlichen Optimierung nicht nur von ihren Kindern ein, sondern verlangen
eine Effizienzsteigerung im gleichen Maf3e von sich selbst; und zwar v.a. in der Gestalt, die
zeitlichen Abldaufe im Familienalltag rational durchzuorganisieren. Auch das ewige
Aufschieben gemeinsam gelebter Zeit, das Relativieren eben jener oder der kompensatorische
Einsatz von Qualitdtszeit’’ stellen in diesem Zusammenhang gingige Zeitstrategien dar. Vor
diesem Hintergrund vertreten King/Busch in Anschluss an Luhmann die These, dass der
postindustrielle Alltag in der Familie mit einer Verschiebung von Priorititen einhergehe.
Zeitdringlichkeiten und -zwéinge wiirden gegeniiber Zeitrelevanzen wie der familidren
Beziehungsgestaltung zunehmend an Deutungshoheit gewinnen (King/Busch 2012: 14ff;
Hochschild 2006).

LZusammengefasst liegen mogliche Bewidltigungsmuster im von Zeitnot getriebenen
Familienleben in einer Tendenz zur Effektivierung und Rationalisierung der familialen
Alltagspraxis, in  fortlaufenden  illusiondren  Verschiebungen von  (Zeit  fiir)
Beziehungsintensitdt, verbunden mit einer schleichenden Verdnderung von Prioritdten und
Bewertungen. Daran, dass diese Logik der Dringlichkeit und der Effektivierung — mit der
Konsequenz einer Tendenz zur faktischen Abwertung von ,, Bezichungsbelangen* — auch die
familiale Sphdre ergreift, wird in besonderem Mafe deutlich, wie folgenreich sich systemische
Zwdnge der beschleunigten Arbeits- und Verwertungszusammenhdnge auf den familialen
Binnenraum, auf soziale Beziehungen, Deutungsmuster und Alltagserfahrungen in Kindheit
und Jugend auswirken kénnen® (King/Busch 2012: 18).

Unter den gegebenen zeitlichen Tendenzen stellt sich das kindliche Moratorium insgesamt als
ein ambivalentes Phdnomen dar. Auf der einen Seite werden Kindern durch Tendenzen wie
der Angleichung der intergenerationalen Beziehungen, der Verinselung und Mediatisierung

32 Mit dem Konstrukt ,,Qualititszeit“ verbindet sich im vorliegenden Kontext die Vorstellung, kindliches
Wohlergehen hiange nicht vom quantitativen, sondern vielmehr vom qualitativen Mal} an gemeinsam gelebter
Familienzeit ab. Zeitbezogene Studien widersprechen dieser These jedoch, weil Kindern nicht nur die intensive,
gemeinsam gelebte Zeit wichtig ist, sondern auch der bloflen elterlichen Anwesenheit im Hintergrund eine
Bedeutung beigemessen wird (vgl. Klenner/Pfahl/Reuyf3 2003; Christensen 2002).
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neue Zeithorizonte erdéffnet, die thnen im besten Falle zu mehr zeitlicher Souverdnitit
verhelfen konnen. Auf der anderen Seite geht die zeitliche Beschleunigung, Optimierung und
Verdichtung der Kindheit zwangsldufig —mit erhohten  Koordinations- und
Synchronisationsanforderungen und der Verknappung von Zeitressourcen einher. Zu einer
dhnlichen Diagnose kommt auch Zeiher:
»Gewdhrung von mehr zeitlicher Selbstbestimmung geht einher mit dem Zwang, selbststindig
mit Beschleunigung, Zeitverdichtung und Zeitverlingerung zu Rande zu kommen — ein
Fremdzwang zum Selbstzwang (Elias 1984), der den Zeitdruck, unter dem viele Kinder sich in
der Schule fiihlen, erhéhen kann* (Zeiher 2009b: 229).
Wie sich das Kind-Sein dabei tatsdchlich zeitlich konstituiert, hingt im Wesentlichen von
zwei Faktoren ab: Einerseits von den jeweiligen soziokulturellen und sozio6konomischen
Verhiltnissen, in denen Kinder aufwachsen. Eng damit verwoben und ebenso folgenreich ist
andererseits der Korpus an Zeitpraktiken und Zeitlogiken, die sozialisatorisch auf Madchen
und Jungen einwirken. Insofern hat hier v.a. das zeitliche Geflige im Verbund der Familie
einen richtungsweisenden Charakter. Liegen hier in der Arrangierung der héauslichen
Lebenswelt zeitliche Dysbalancen vor, droht dieses Konglomerat an Zeiten in Zustinde von
HZeitiiberfiillung “ (Karsten 1992: 147) iiberzugehen, aus der fiir alle Familienmitglieder
Zeitndte und Zeitzwinge erwachsen konnen, die sich negativ auf die Konstitution auswirken
(vgl. King/Busch 2012: 14ff.; Wahne 2011; Rosa 2005). Unter Zeitdruck stehen ist fiir
Midchen und Jungen also eine Erfahrung, die sich nicht nur aus der zeitlichen Uberforderung
threr Eltern speist, sondern sich im selben Malle als eine Folge der bildungsbiografischen
Beschleunigung und Individualisierung des Lebenslaufes in der Postmoderne darstellt.

2.6 Institutionelle Zeiten im (frith)kindlichen Lebensverlauf im Wandel

Ziel des vorliegenden Kapitels ist es, die Relevanz der Sozialen Zeit im Bereich von
Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungssettings fiir die kindlichen Bildungs-, Sozialisations-
und Identititsentwicklungsprozesse zu begriinden. Aufgrund des {ibergeordneten
Erkenntnisinteresses liegt der Fokus vornehmlich auf der Bedeutung der institutionellen
Zeiten fiir die ersten Lebensjahre bzw. den Elementarbereich. Da der Eintritt in die
Primarstufe ebenfalls weitreichende zeitliche Auswirkungen impliziert, wird der Typus
Grundschule in pointierten Ausfithrungen in die Analyse mit einbezogen. Die gegenwértigen
Zeitstrukturen und die dahinter liegenden Zeitlogiken beider Stufen des Bildungssystems
lassen sich nicht ohne ihre Historie nachvollziehen, weshalb der jeweiligen zeitdiagnostischen
Gegenwartsanalyse schlaglichtartige Ausfiihrungen zur Entwicklungsgeschichte vorangestellt
werden. In einem weiteren Schritt wird der bildungsbiografische Stellenwert der zeitlichen
Institutionalisierung des Lebenslaufes herausgearbeitet; aus der Makro- und Mesoebene
betrachtet durch die Thematisierung der zeitlichen Ausdifferenzierungen im deutschen
Bildungssystem, die Mikroebene betreffend mittels der Herausarbeitung der Bedeutung der
Zeitkategorien fiir die kindlichen Bildungsprozesse.

2.6.1 Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungszeiten im Elementarbereich
Vor dem Hintergrund der beschriebenen Umbriiche und Wandlungen, die ihre Wirkung
sowohl auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene wie auch auf der Ebene der individuellen
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Lebenswelt entfalten, erfahren die institutionalisierten Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungszeiten in den letzten Jahrzehnten eine immer gréfer werdende Bedeutung.
Spétestens seit dem unterdurchschnittlichen Abschneiden deutschen Schiiler*innen bei der
ersten PISA-Studie im Jahre 2000 sind die (weitere) Professionalisierung der friihkindlichen
Bildung, Erziehung und Betreuung und der Ausbau der Tagesbetreuung wieder auf die
tagespolitische Agenda geriickt. Seien es die Implementation von Bildungspldnen,
Qualitétszielvorgaben und curricularen Entwiirfen, die Diskussion um die Akademisierung
der Erzieherausbildung oder die eng damit zusammenhingende Einfithrung
kindheitspddagogischer Studiengidnge, all diese Bestrebungen implizieren weitreichende
Auswirkungen auf die (Aus)Gestaltung der elementarpddagogischen Zeitmodelle (vgl. Wahne
2013; Sabla/Wahne 2012: Karsten 2011; Bartosch et al. 2010). Zeitlich betrachtet 14sst sich
das aktuelle Szenario der Kindertagesbetreuung jedoch nicht ohne seine sozialhistorischen
Vorlaufer und Ausdifferenzierungen erkldren, insbesondere das Zeitalter der
Industrialisierung hatte erhebliche Auswirkungen darauf, wie sich kindheitspaidagogische
Institutionen in der Moderne zeitlich konstituiert und verbreitet haben. Nachstehend wird
daher zunidchst die Genese sozialer Zeitinstitutionen im Elementarbereich an bedeutsamen
Entwicklungspunkten nachgezeichnet, bevor die Offentliche Kindertagesbetreuung in der
heutigen Dienstleistungsgesellschaft zeitdiagnostisch erortert wird.

2.6.1.1 Entstehung und Ausdifferenzierung elementarpiadagogischer Institutionen

Die Sozialgeschichte der Menschheit ist zugleich auch eine Geschichte von Armut und dem
Versuch, diese durch Hilfeleistung zu kompensieren. Bis ins Mittelalter hinein obliegt es
vorrangig dem ganzen Hause und dem sozialen Nahraum, die vorherrschenden sozialen
Missstinde aufzufangen. Menschen, die durch dieses Raster fallen, werden institutionell in
Klostern und Hospitédlern versorgt, die primér von der Kirche vorgehalten werden. Parallel zur
stadtischen Armenpflege entwickelt sich im 12. und 13. Jh. allméhlich eine Fiirsorge fiir
Findel- und Waisenkinder. Analog zu den erwachsenen Hilfsbediirftigen, zielt die
Hilfeleistung dabei auf die materielle Versorgung der betroffenen Madchen und Jungen ab,
erzieherischen MaBlnahmen wird nur im Hinblick auf die Beseitigung der sittlichen Armut,
der sogenannten Verwahrlosung, Bedeutung beigemessen (vgl. Schilling 2015: 60ft.).
Detaillierte Forschungen zu den Zeitverldufen in diesen Kinderinstitutionen liegen bisher
nicht vor, ihre zumeist kirchliche Zuordnung legt jedoch nahe, dass sich die
Tagesstrukturierung hédufig an der, von den Monchen praktizierten, Zeitdisziplin orientierte
und aus einem rhythmisierten und fragmentierten Wechselspiel zwischen Gebeten,
Gottesdiensten, Arbeits- und Lerntitigkeiten und Mahlzeiten konstituierte (vgl. Rinderspacher
1985: 34ff.).

Dezidiert nebenfamilidre Betreuungseinrichtungen gibt es erstmalig im europdischen
Ausland®}: Wihrend der elsdssische Theologe und Philosoph Johan Friedrich Oberlin
sogenannte Strickstuben mit bildendem Charakter einrichtet und damit allgemeinhin als der
Begriinder der offentlichen Kleinkinderziehung gilt, griindet der Engldnder Samuel

33 Aufgrund der gesetzten Altersperspektive in dieser Arbeit, wird die Entwicklung und Ausdifferenzierung des
Krippenbereichs an dieser Stelle nicht weiter verfolgt; fiir Details siche Reyer/Kleine 1997.
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Wilderspin um 1820 in London die erste Infant School. Seine Schrift Uber die friihzeitige
Erziehung der Kinder und die englischen Klein-Kinder-Schulen (1826) liefert wichtige
Impulse fiir die weitere Institutionalisierung der frithen Kindheit und die Griindung von
Kleinkindschulen in Deutschland. Wilderspins Spitalfielder Schule richtet sich an die
Altersgruppe der Anderthalb- bis Siebenjdhrigen. Die zeitliche Verweildauer in der
Kleinkindschule umfasst einen Achtstundentag: Am Vormittag erfolgen die ersten
Lerneinheiten zwischen 09.00-12.00 Uhr, zwischen 12.00 und 14.00 Uhr wird den Kindern
Zeit zum Essen und dem freien Spiel auf dem Spielplatz gewdhrt, am Nachmittag schlieen
sich zwischen 14.00 bis 17.00 Uhr weitere Unterrichtseinheiten an. Dariiber hinaus wird in
die vor- und nachmittdgliche Lehre eine halbe Stunde Spielaktivitdt integriert. Wilderspin
konzipiert fiir seine Schule eine Tagesordnung, die fiir jeden Wochentag bestimmte
Bildungsinhalte vorgibt. Neben dem sozialfiirsorgerischen Motiv, die Kinder vor der
Verwahrlosung zu schiitzen, zielt die inhaltliche Ausgestaltung vornehmlich auf die
Schulvorbereitung ab. Neben der Schulaffinitét ist insbesondere der zeitliche Umfang der
Kleinkindschule erwihnenswert. Einerseits weist die Einrichtung durch die Offnungszeit von
09.00-17.00 Uhr einen Ganztagscharakter auf, andererseits findet diese Schulform an sechs
Tagen der Woche statt (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 26f.; Reyer 2006: 48ff.;
Wilderspin 1983).

Die Industrialisierung und ihre sozialen Folgen, der Strukturwandel der Familie und das
Autkommen des Biirgertums liefern im 18. und 19. Jh. die Hintergrundfolie fiir die
Entstehung und  Ausdifferenzierung  weiterer  Kinderinstitutionen.** ~ Wéhrend
Kleinkinderbewahranstalten sich zundchst auf die Verwahr- und Betreuungsfunktion
konzentrieren und sich an den Nachwuchs des sogenannten Proletariats richten, haben an das
Biirgertum  adressierte  Kleinkindschulen und Vorschulen/Vorklassen neben der
familienergénzenden auch eine schulvorbereitende Funktion inne. Institutionell folgenreich ist
die Arbeit Friedrich Frobels (1782-1852). In seinem Werk Menschenerziehung (1826)
entwirft er ein Konzept frilhkindlicher Bildung. Erstmalig hebt er die paddagogisch-
psychologische Bedeutung des Spiels fiir die kindliche Entwicklung hervor. Seine Bildungs-
und Erziehungsgedanken entfaltet er ab 1840 im thiiringischen Bad Blankenburg gegriindeten
ersten Kindergarten. Bis in die ersten Jahrzehnte des 20. Jhs. verstehen sich die Einrichtungen
in ihrer Gesamtheit jedoch mehrheitlich als Nothilfeeinrichtungen, die Vorschulerziehung
nimmt noch einen vergleichsweisen geringen Stellenwert ein (vgl. Reyer 2006: 48ft.).

Die institutionelle Ausgestaltung des Alltags ist unmittelbar mit den Zeittendenzen und -
normen des Industriezeitalters verschrankt. Im 19. Jh. nimmt der Bedeutungsverlust der
aufgabenbezogenen Zeit zugunsten der uhrzeitbezogenen Zeit der Industriegesellschaft immer
konkretere Gestalt an. In den Fabriken etabliert sich eine Produktionsweise, deren Taktung
durch die 6konomischen Krifte und die Leistungsfahigkeit der Arbeitsmaschinen vorgegeben
wird. Zur Steigerung von Effizienz und Rendite werden die Arbeiter*innen mittels der

3% Zur Diskussion um die Plausibilitdt der Industrialisierungsthese im Zusammenhang mit der Entstehung
nebenfamilidrer Einrichtungen siehe Reyer 2006: 58ff.
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Uhrzeit, der Kolonialisierung der Nacht® und ausbeuterischer Tagesabldufe zeitlich
diszipliniert. Ob Bildungs-, Offnungs- oder Verkehrszeiten, private und offentliche
Zeitstrukturen werden an diese Zeitordnung und der ihr innewohnenden, rationalen Zeitlogik
angepasst. Wie bereits in der Tagesordnung von Wilderspins Kleinkindschule ersichtlich
wird, pragt sich das neue Zeitverstindnis in den nebenfamilidren Betreuungseinrichtungen in
Form verdichteter und stark fragmentierter Zeitablaufe aus (vgl. Rinderspacher 1985).
[lustrieren ldsst sich diese Entwicklung am Stundenplan der von Theodor Fliedner
konzipierten Kleinkinderschule in Kaiserswerth. Wie die folgende Abb. 1 zeigt, setzt sich der
Tag, der am Morgen um 08.00 Uhr beginnt und am spédten Nachmittag um 17.00 Uhr endet,
aus einer Vielzahl von Zeitanteilen zusammen, die bis in flinfzehnminiitige Blocke
fragmentiert sind.

Stundenplan einer Kleinkinderschule
Fiir die vier Stunden des Vor- und des Nachmittags

Vormittag Nachmittag

8-9 Spielen im Freien 1-2 Spielen im Freien

9-9% Gesang, Gebet und biblische 2 -2'% Gesang, Gebet, Schreiben und
Geschichte Zeichnen

9% -10 Lautiren, exercirméfBiges 2% - 2%  Auswendiglernen von Liedversen
Bewegen des Korpers, und Spriichen
Schreiben und Zeichnen

10 - 10% Spielen im Freien u. Essen 2% -3%  Spielen im Freien und Essen des
des Friihstiicks Vesperbrodes

10% - 11%  Sprech- und Denkiibungen, 3%-4 Stricken und lautiren
Zéhlen

11%-11%  Spielen im Freien 4-4Y Spielen im Freien

113%-12 Zdhlen, Zeigen von Bildern, 4'2-5 Moralische Erzidhlungen,
Gebet und Gesang Sprechiibungen, Gesang und

Gebet

Bei ungiinstigem Wetter spielen die Kinder im Schulzimmer

Abb. 1: Stundenplan einer Kleinkinderschule
Quelle: Eig. Darstellung; nach Fliedner 1842: 176, in: Reyer 2006: 57.

Die aus seiner Perspektive notwendige, dichte Tagesstrukturierung in den Kleinkinderschulen,
beschreibt Fliedner wie folgt:
Kein Beschiftigungsgegenstand dauert linger als eine viertel Stunde, und zwischen jedem
neuen Gegenstand findet, wie bemerkt ein kurzes Singen statt, was den Kindern Erholung ist
(...). Der piinktliche Gehorsam und der Ordnungssinn wird bei den Kindern auch noch auf
andere Art zu fordern gesucht (...)" (Fliedner 1971: 141).
Fliedners Ausfiihrungen belegen zweierlei: Zum einem tritt hier bereits die Vorstellung einer
umfassenden Zeitausschopfung hervor, die ihren Ausdruck in den sogenannten

Zeitverbrauchsimperativen findet (vgl. Rinderspacher 1985, Karsten 1992). Hierbei handelt es

35 Die Erfindung der Gliithbirne im Jahr 1878 ermdglicht es den Unternehmen, die Arbeit von der Tageszeit zu
entkoppeln (vgl. Schoneck 2008: 48).
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sich um Direktiven und Optionen des Zeitgebrauchs, die sich in den friihkindlichen
Institutionen in Erziehungs-, Bildungs- und Lernzeiten konkretisieren. Weil Fliedner dariiber
hinaus auch auf die Internalisierung der Zeittugend Piinktlichkeit abzielt, spiegelt das Zitat
neben den bildenden Motiven zum anderen auch die soziale Deutungshoheit bestimmter
Zeitnormen wider.

Eine derartige Verdichtung der institutionellen Zeit, wie sie Fliedner vorsieht, findet sich aber
nicht nur in den Kleinkinderschulen, auch in den sich verbreitenden Kindergirten konstituiert
sich der Alltag haufig aus einer starren, stundenplanmifligen Tagesgliederung, so bspw. im
Dresdner Kindergarten der Frobelianerin Auguste Wilhelmine Herz. Wie die nachstehende
Abb. 2 verdeutlicht, hilt der Dresdner Kindergarten an vier Tagen pro Woche eine ganztigige
Betreuung zwischen 09.00 Uhr und 16.00 Uhr vor, an den anderen beiden Tagen endet die
Kindergartenzeit bereits um 12.00 Uhr. Im Vergleich zum Stundenplan Fliedners umfassen
die Zeitverbrauchsimperative groflere Zeitkontingente und dauern stets eine Stunde an. Die
Inhalte selbst bestehen jedoch ebenfalls aus vielfiltigen Bildungs- und Erziehungsinhalten
(vgl. Franke-Meyer 2011: 81).

Stunde Montag Dienstag Mittwoch | Donnerstag Freitag Samstag
9-10 Belehrende Bauen Belehrende Bauen Belehrende Bauen
Unterhaltung Unterhaltung Unterhaltung
10-11 Bewegungs- Turnen Bewegungs- Turnen Bewegungs- Turnen
spiele spiele spiele
11-12 Tafel- Figuren- Singen Figuren- Tafel- Ballspiele
zeichnen flechten flechten zeichnen
2-3 Flechten im Falten im - Flechten Falten und -
Papier Papier Brechen
3-4 Ballspiele | Bewegungs- - Ballspiele Ballspiele -
spiele

Abb. 2: Stundenplan aus dem Dresdner Kindergarten von Auguste Wilhelmine Herz
Quelle: Eig. Darstellung; nach Herz 1851: 284, in: Meyer-Franke 2008: 123.

Des Weiteren findet bei der Durchstrukturierung des Tagesverlaufes in einigen Einrichtungen
schon eine Differenzierung hinsichtlich der Altersanforderungen statt. So hat sich die Gruppe
der Vier- bis Sechsjdhrigen in der folgenden Abb. 3 iiber die Tagesgestaltung eines
Kindergartens (ca. 1865) teilweise mit komplexeren Spielgaben und Beschiftigungen
auseinanderzusetzen als die Gruppe der Drei- bis Vierjdhrigen. Im Vergleich zu den beiden
vorherigen Tagesplinen ist auffdllig, dass die inhaltliche, eher reduzierte Ausgestaltung nicht
mit definierten Zeitangaben verbunden ist, sondern sich auf die zeitliche Platzierung am Vor-
oder Nachmittag bezieht (vgl. Erning 1987: 35; Damman/Priiser 1981: 128).
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I. Abth.: II. Abth.:
4 — 6jdhrige Kinder 3 — 4jéhrige Kinder
Montag Morgens: Bauen Ballspiel
Mittags: Falten Bauen
Dienstag Morgens: Ausschneiden Flechten
Mittags: Flechten Stidbchen legen
Mittwoch Morgens: Stabchen legen, Netzzeichnen,
verbunden mit Kreisspiel verbunden mit Kreisspiel
Donnerstag Morgens: Thonarbeit Thonarbeit
Mittags: Netzzeichnen Ballspiel
Freitag Morgens: Ausstechen oder Stdbchen | Bauen
verschrinken
Mittags: Bauen Flechten
Samstag Morgens: Netzzeichnen Stidbchen legen

Abb. 3: Wochenplan des Kindergartens von Fraulein F. Schwabe in Reutlingen um 1865
Quelle: Eig. Darstellung; nach Bofinger 1865: 14, in: Reyer 2006: 58.

Die Frage, in welchem Ausmal} den Kindern im institutionellen Alltag des 19. Jhs. freie und
selbstbestimmte Zeit gewéhrt wird, 14sst sich aus mehreren Griinden nicht verallgemeinernd

ob die
sozialfiirsorgerische oder bildungspolitische Motive verfolgt. Zweitens ldsst sich aus den

beantworten. Erstens ist hierfiir von Bedeutung, Einrichtung  primér
sprachlichen Formulierungen in den Tagesplidnen nicht immer eindeutig rekonstruieren, ob
der Terminus Spielen tatsdchlich ein selbstbestimmtes Handeln vorsieht oder vielmehr eine
vorbestimmte und/oder geleitete Spielaktivitdt umfasst. Drittens ist die Tagesgestaltung bei
einer Reihe von historischen Abbildungen eher grob in Zeitverbrauchsimperative eingeteilt.
Ob die nicht benannten zeitlichen Zwischenrdume hier in die Selbstverantwortung der
Maidchen und Jungen gelegt werden, bleibt somit offen. Viertens schlieBlich legen historische
Schriften nahe, dass viele der strengen zeitlichen Tages- und Wochengliederungen nicht nur
als unabdingbar galten, sondern in gewisser Weise auch als ein zeitliches Orientierungsmuster
verstanden werden sollten. Pddagog*innen und Betreuer*innen hatten also durchaus einen
zeitlichen Handlungsspielraum fiir die konkrete Alltagsgestaltung. Zur Kldrung der Frage, wie
Kleinkindschulen und Kleinkind-
bewahranstalten im Alltag tatsidchlich zeitlich und inhaltlich vollzogen hat, bedarf es weiterer

sozialhistorischer Studien (vgl. Reyer 2006: 56; Damman/Priiser 1981: 1201f.).

sich das Heranwachsen in den Kindergirten,

Ungeachtet dieser Forschungsliicken lassen sich aus den historischen Beispielen zwei
bedeutsame Erkenntnisse fiir die vorliegende Arbeit ableiten:

Zum einem ist eine ganztidgige Bildung, Erziehung und Betreuung bereits im 19. Jh. zu
finden. Die Offnungszeiten liegen in den Sommermonaten in der Regel zwischen 08.00 Uhr
und 19.00 Uhr und in den Wintermonaten zwischen 08.00 Uhr und 17.00 Uhr. Neben der
jeweils vorherrschenden Jahreszeit sind die Arbeitszeiten der Miitter und Viter bestimmend
fiir die Festlegung der Offnungszeiten. Erkenntnisreich ist, dass mancherorts bereits zu jener
Zeit die heute so vehement eingeforderte, flexible Zeithandhabung gingige Praxis ist: So
verbringen einige Kinder, je nach familidrer Notwendigkeit, nur einen bestimmten Teil des
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Tages in der Einrichtung; schopfen also das zur Verfligung stehende institutionelle
Zeitkontingent nicht in Génze aus (vgl. Damman/Priiser 1981: 120ff.). Ungeachtet dieser
Variation ist festzuhalten, dass die betroffenen Kinder bereits einen groBen Teil ihres
Zeitbudgets in den friihkindlichen Einrichtungen verbringen, insbesondere an den Standorten,
die ihre Gemeinschaftserziehung an sechs Tagen pro Woche offerieren.

Zum anderen wohnt der 6ffentlichen Kleinkinderziehung eine bestimmte zeitliche Logik inne,
die eng mit der Zeitokonomie der Industriegesellschaft verbunden ist. Die zeitliche
Ausschopfung, Effektivierung und Disziplinierung konkretisiert sich in den Bildungs- und
Erziehungsinhalten der Einrichtungen. Vergessen werden darf bei diesen =zeitlichen
Tendenzen jedoch nicht, dass die zunehmende frithkindliche Institutionalisierung zunéchst
nur eine iiberschaubare Zahl an Méadchen und Jungen erreicht. In der zweiten Hélfte des 19.
Jhs. existieren in den deutschen Staaten rund 2.200 einschldgige Einrichtungen. Die Mehrheit
dieser elementarpddagogischen Institutionen setzt sich aus Kleinkinderschulen (60%), zu
einem Drittel aus Kleinkinderbewahranstalten, zu ungefdhr 5% aus Kindergérten und zu 3%
aus Warteschulen zusammen. Nicht nur die landesweite Betreuungsquote im Vorschulalter
liegt bei anndhernd 1%, die Konzentration der Einrichtungen im stddtischen Raum fiihrt dazu,
dass nur 1% der Einrichtungen in den ldndlichen Bereichen situiert ist und dort ein
regelrechter Betreuungsnotstand vorherrscht (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010:
271t.; Reyer 2006: 48ft.).

Begiinstigt durch die Bismarck’schen Sozialgesetze (1881-1889) und das Inkrafttreten des
Biirgerlichen Gesetzbuches (1900) steigt die Zahl der Einrichtungen wihrend des
Kaiserreichs deutlich an. In der Phase der Weimarer Republik stagniert der quantitative
Ausbau der frithkindlichen Einrichtungen jedoch nahezu auf dem Stand der Vorkriegsjahre,
wiéhrend sich die Kapazititen der Betreuungspliatze im Vergleich dazu sogar um 130.000
Pliatze verringern. Abseits dessen stellt sich insbesondere die Verabschiedung des
Reichsjugendwohlfahrtsgesetzes (RIWG; 1924 in Kraft getreten) als folgenreich dar, weil der
Kindergarten nach kontroversen Diskussionen auf der Reichsschulkonferenz (1920) fortan zur
Wohlfahrt zugeordnet wird. Der Bereich der Elementarerziechung wird nicht als unterste Stufe
der Volksschule gesetzt, sondern bleibt ein freiwilliges Angebot, weil die
Erziehungsverantwortung weiterhin zuvorderst auf Seiten der Eltern gesehen wird. Die
Vereinheitlichung aller elementarpddagogischen Einrichtungen als Kindergérten erfolgt
schlieBlich im Jahre 1930 durch einen Runderlass des preuBlischen Ministers flir die
Volksbildung (vgl. Reyer 2006: 127ff.; Erning 1986: 32; Damman/Priiser 1981: 25).

In den Jahren des Nationalsozialismus kommt es zu ,,(...) einer grundsdtzlichen Abkehr von
wohlfahrtsstaatlichen Prinzipien biirgerlicher Gesellschaften (...)" (Siinker 2005: 1262) und
der Instrumentalisierung der Sozialpddagogik. Fortan wird die zeitliche Ausgestaltung des
Alltags in der offentlichen Elementarerziechung durch die Fokussierung auf die leibliche
Ertlichtigung und die Charakterbildung gemill der NS-Erziehungstheorie vorgegeben (vgl.
Berger 2005).

Die Nachkriegsjahre stehen zundchst im Zeichen der Reorganisation, weshalb Kindergérten
vorrangig als reine Nothilfe angesehen werden. Stand 1950 bestehen in der Bundesrepublik
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8.648 Kindergirten, die ca. 600.000 Kindergartenpldtze vorhalten. Im Vergleich zur
Kaiserzeit haben sich die Zahlen demzufolge nur gering erhdht. In den Folgejahrzehnten
kommt es jedoch zu einer erheblichen Expansion der Elementarpddagogik. Sowohl die Zahl
der Einrichtungen als auch die Zahl der vorgehaltenen Betreuungsplétze steigen signifikant.
Um 1970 steht im westdeutschen Bundesdurchschnitt etwa jedem dritten Kind zwischen dem
dritten Lebensjahr und der Einschulung ein Kindergartenplatz — und hier mehrheitlich im
Bereich der Halbtagsangebote — zur Verfiigung. Von den unter dreijihrigen Méadchen und
Jungen kann in jenem Jahr nur ein Prozent ein derartiges Angebot nutzen. Ein Jahrzehnt
spater (1980) existieren bereits 24.011 Kindergérten, die von 1.393.708 Méadchen und Jungen
besucht werden (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 27ff.; Erning 1986: 34{f.;
Konsortium Bildungsberichterstattung 2006: 34ft.).

Wie sich die elementarpddagogischen Alltagsverldufe in der zweiten Halfte des 20. Jh.
vollziehen, hingt stark von dem konzeptionellen Hintergrund der Einrichtung ab. Zwar
pragen tradierte, auf Disziplin abzielende rhythmisierte Tagesabldufe und an den Jahreszeiten
orientierte Wochenplédne vielerorts weiterhin das KiTa-Leben, infolge der Bildungsreformen
der 1960er/1970er Jahre und der vorangetriecbenen Verwissenschaftlichung der
Elementarpdadagogik gewinnen alte und neue reformpéddagogische Ansitze mit einem anderen
Kindheits-, Erziehungs- und Bildungsverstindnis jedoch zunehmend an Bedeutung. Die
Spezitika von Montessoripddagogik, Waldorfpddagogik, Situationsansatz, Reggiopddagogik
oder die Offene Kindergartenarbeit implizieren andere Zeitverldufe im Tagesgeschehen,
stellen neue Aspekte wie die Lebensweltorientierung, die Projektarbeit oder die
Funktionsrdume in den Vordergrund der pidagogischen Arbeit und gewidhren Kindern mehr
zeitliche Selbst- und Mitbestimmung (vgl. Aden-Grossmann 2002: 123ff.; Damman/Priiser
1981: 133ft.).

Im Hinblick auf die Offnungszeitstrukturen hat sich in Westdeutschland zu diesem Zeitpunkt
der Halbtagskindergarten mit einer Offnungszeit von 07.00/08.00 Uhr bis 12.00/13.00 Uhr als
Regelinstitution etabliert. Entgegen ihrer Urspriinge in den Jahren der Industrialisierung, wird
die ganztigige Betreuung seitens der Offentlichen und kirchlichen Triger nicht weiter
vorangetrieben, v.a. deswegen, weil die biirgerliche Sozialisationsnorm der Erndhrer-
Hausfrau-Familie in der Gesellschaft weiterhin ihre Wirkmaéchtigkeit entfalten kann.
Begiinstigt durch die Emanzipationsbestrebungen der Frauenbewegung und dem damit
zusammenhdngenden Wunsch (umfassender) erwerbstitig zu sein, gerdt das konservative
Familienbild in den 1970er Jahren zunehmend ins Wanken. Spétestens vor dem Hintergrund
der sich anbahnenden Entgrenzung von Arbeit und Familie wird der Bedarf an flexibleren und
passgenaueren Offnungszeiten seitens der Eltern ab den 1980er Jahren immer stirker
eingefordert. Trotz dieser Bestrebungen sind viele Kindergirten vorerst weiterhin als
Halbtagseinrichtung konzipiert (vgl. Rauschenbach 2008: 18f.; Paterak 1997: 320f.).

Beispielhaft hierfiir ist der nachstehende Tagesplan eines westdeutschen Kindergartens Mitte
der 1980er Jahre. Die Offnungszeit umfasst nur eine vierstiindige Zeitspanne, die
ausschlieBlich an den Vormittagen stattfindet. An der inhaltlichen Ausgestaltung ist aus
zeitlicher Perspektive aufschlussreich, dass sich der Alltag nur aus drei grof3eren Zeitanteilen
zusammensetzt. Die frei zur Verfligung stehende Zeit umfasst mehr als die Halfte der
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gesamten Offnungszeit. Zudem wird den Midchen und Jungen hier bereits im Hinblick auf
die Essenzeit eine zeitliche Selbstbestimmung eingerdumt.

Uhrzeit Inhalt/Ablauf
08.00 Uhr - 10.15 Uhr | Die Kinder spielen in Gruppen, allein mit der Praktikantin oder
(Freispiel) mit mir (d.h. der Erzieherin). Sie haben Zugang zu allen Spielen,

Farben, Knete und anderen Materialien, z.B. Klebstoff, Schere
usw. In dieser Zeit ist auch das freie friihstiicken. Jedes Kind
kann selbst entscheiden, wann und mit wem es friihstiicken will.

ca. 10.15 - 10.45 Uhr Gemeinsames Aufrdaumen. Danach angebotene Beschéftigung,
z.B. ein Bilderbuch wird vorgelesen und betrachtet, Spiele
gespielt, ein zusammenhéingendes Thema erarbeitet.
11.30 - 12.00 Uhr Je nach Wetter gehe ich auf den Hof oder spazieren. Um 12 Uhr
werden die Kinder von ihren Eltern abgeholt
(Protokoll 1985).

Abb. 4: Tagesablauf eines westdeutschen Kindergartens im Jahr 1985
Quelle: Eig. Darstellung; nach unbek. Verfasser, in Aden-Grossmann 2002: 206.

Entgegen der bundesrepublikanischen Entwicklung wird der Kindergarten in der DDR in den
Nachkriegsjahren als Vorstufe der Einheitsschule direkt in das System der Volksbildung
integriert. Der umfassenden staatlichen Forderung liegen dabei zwei {ibergeordnete
Zielsetzungen zu Grunde: Die sozialistische Gemeinschaftserziechung wird durch ein
einheitliches, explizit auf die Schule vorbereitendes Programm fiir Bildungs- und
Erziehungsarbeit im Kindergarten realisiert. Zeitlich erwdhnenswert ist die rigide, sehr
kleinteilige Tagesgestaltung, die in allen Einrichtungen in dhnlicher Weise praktiziert wird.
Noch Ende der 1980er Jahre wird der Tag in bis hin zu zehnminiitigen
Zeitverbrauchsimperativen zeitlich zerlegt. Diese totale Ausschopfung der Zeit und das grof3e
zeitliche Kontingent, das in diesem Rahmen fiir die Korperpflege und die tagtiglichen
Ordnungstitigkeiten vorgehalten wird, weisen auf die Uberzeugung des SED-Regimes hin,
mittels umfassender Erziehungsprogramme konne jedes Kind zur sozialistischen
Personlichkeit und der ihr eigenen Tugenden (v.a. Arbeitsamkeit, Ordnung, Disziplin, mentale
und physische Stirke) herangezogen werden konnen (vgl. Aden-Grossmann 2002: 248ft.;
Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 37ff.).3¢

Dartiber hinaus finden sich die Wurzeln dieser zeitlichen Disziplinierung in frithsowjetischen
Vorstellungen zum sozialistischen Charakter der Erziehung, der ideologischen Bedeutung
produktiver Arbeit und einer strikt linearen Planung gesellschaftlicher Verdnderungen. Die
allumfassende Normierung zeitlicher Abldufe wird als entscheidendes Kriterium angesehen,
um die anvisierte Gesellschaftsform realisieren zu konnen (vgl. Schmidt 1988: 1ff.):

In diesen skizzenhaften Ausfithrungen wird zudem die zweite, iibergeordnete Zielsetzung der
Kindertagesbetreuung der DDR ersichtlich, die in der Vereinbarkeit von Familie und Beruf,
genauer gesagt in der Befdhigung beider Elternteile zu einer Vollzeiterwerbstatigkeit, liegt.

3¢ Handlungsleitend fiir dieses erwiinschte sozialistische Verhalten werden die sogenannten ,,Zehn Gebote der
sozialistischen Moral®, die 1958 auf dem 5. Parteitag der SED verkiindet werden (vgl. Jessen 1998).
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Der Gleichberechtigung der Geschlechter wird seitens des Regimes eine grofle Bedeutung
beigemessen. Um der Frau die Vereinbarkeit ihrer beiden zugewiesenen Rollen als Mutter
und Berufstitige ermdglichen und die sozialistische Arbeitskraft erhohen zu konnen, wird in
den ostdeutschen Staaten in der zweiten Halfte des 20. Jhs. ein flichendeckendes System an
ganztigigen Betreuungsplitzen installiert, das die Betreuungsquoten und -kapazititen der
BRD deutlich iibersteigt. So liegt der Betreuungsgrad im Kindergartenalter im Jahr 1986 bei
93,4%, wihrend sich der Betreuungsgrad in der fritheren Bundesrepublik zeitgleich auf 67,7%
belduft. Der Westen weist damit noch Mitte der 1980er Jahre einen ,,Betreuungsgrad-Gap*
von 28% gegeniiber der DDR auf. Die Offnungszeiten der Kindergirten orientieren sich dabei
an dem hohen Arbeitszeitvolumen der Miitter und Viter und umfassen die Zeitspanne
zwischen 06.15/07.00 Uhr in der Friihe bis 17.00/19.00 Uhr am Abend. Gerade in den letzten
Jahren vor seinem Zusammenbruch treibt das totalitire Regime die Arbeitszeitbelastung
immer weiter voran. So miissen Miitter mit einem Kind 44 Stunden pro Woche arbeiten, bei
Miittern mit zwei Kindern wird das Arbeitszeitvolumen auf 40 Stunden reduziert. Ungeachtet
der innenpolitischen und finanziellen Problemlagen, in dem sich die realsozialistische
Gesellschaft Ostdeutschlands Ende der 1980er Jahre befindet, héilt der Staat die
flichendeckende Tagesbetreuung bis zu seinem Zusammenbruch weiterhin aufrecht (vgl.
Aden-Grossmann 2002: 248ff.; Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 371f.).

2.6.1.2 Zeitliche Wandlungstendenzen in der Inanspruchnahme

Zu Beginn der 1990er Jahre nimmt der Wandel von der Industrie- in die Dienstleistungs-,
Wissens- und Digitalgesellschaft und das Aufkommen der mit ihm einhergehenden
Zeittendenzen und Zeitherausforderungen immer konkretere Gestalt an. Die Deregulierung
der Arbeitsverhiltnisse, der Bedeutungsverlust der Normalarbeitszeit, der Zwang zur
beruflichen Mobilitit und Flexibilitdt sowie die wachsende Erwerbstdtigkeit der Frauen,
lassen das Spannungsverhiltnis zwischen der Sorgearbeitszeitlogik und der Zeitdkonomie der
Erwerbsarbeit immer groer werden. Vor dieser gesamtgesellschaftlichen Hintergrundfolie
sind es drei Entwicklungen, die weitreichende Auswirkungen auf die nunmehr
bundesdeutsche, elementarpddagogische Institutionalisierung und ihre zeitliche Rahmung
implizieren und daher in einem weiteren Schritt inhaltlich beschrieben werden: Die
Einfilhrung des KJHG’s, die deutsche Wiedervereinigung sowie die bildungspolitischen
Bestrebungen zu einem nicht nur quantitativen, sondern gleichsam auch qualitativen Ausbau
der Kindertagesbetreuung.

1. Mit der Einfiihrung des Kindes- und Jugendhilfegesetzes (SGB VIII) im Jahre 1990 wird
das Verstdndnis von Kindertageseinrichtungen als Orte von Bildung, Betreuung und
Erziehung gesetzlich verankert. Einen bundesrechtlichen Anspruch auf einen Betreuungsplatz
sicht das neue Gesetz indes nicht vor. Erst die Novellierung des KIHG im Jahre 1996
integriert einen Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz. Wie §24 Inanspruchnahme von
Tageseinrichtungen und Kindertagespflege verdeutlicht, nimmt der Rechtsanspruch
tatsdchlich nur auf die Gruppe der Drei- bis Sechsjahrigen Bezug, fiir die Gruppe der Null- bis
Dreijdhrigen und den Bereich der Krippe dagegen soll ein bedarfsgerechtes Angebot
vorgehalten werden. Im Hinblick auf die weitere Institutionalisierung ist dariiber hinaus der
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Passus in §24 (1) folgenreich. Die Realisierung des Rechtsanspruchs auf Seiten der Drei- bis
Sechsjdhrigen schlieBt auch die Entwicklung und Bereitstellung eines bedarfsgerechten
Angebots an Ganztagspldtzen ein (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 40ff.; von zur
Gathen/Struck 2008: 2ff.; Aden-Grossmann 2002: 278ft.).

2. Parallel dazu treffen mit der deutschen Wiedervereinigung zwei unterschiedliche
elementarpddagogische Institutionalisierungssysteme aufeinander, die wie beschrieben je
eigene Zeitlogiken aufweisen. Auf der einen Seite der in Westdeutschland immer noch
dominierende Halbtagskindergarten mit sehr divergierenden Zeitstrukturen, der sich in der
Alltagsgestaltung vornehmlich an den péadagogischen Klassikern und dem Situationsansatz
orientiert. Auf der anderen Seite die ganztdgige Betreuung in den Ostlichen Landern, die nach
wie vor durch das mittlerweile auller Kraft gesetzte Programm zur Bildungs- und
Erziehungsarbeit geprdgt ist und bei der vielerorts weiterhin rigide, eng durchgetaktete
Zeitverlaufe dominieren. In der Folge stehen die ostdeutschen Erzieherinnen vor der
Herausforderung, die Ausgestaltung der padagogischen Arbeit nicht nur inhaltlich, sondern
auch zeitlich neu zu denken. Wihrend die ostdeutschen Lénder die neuen Gesetzesvorgaben
nach der Novellierung des KJHG aufgrund ihres zwar deutlich geschrumpften, aber immer
noch relativ breit ausgebauten Betreuungsangebots vergleichsweise zielorientierter umsetzen
konnen, kommen die neuen sozialgesetzlichen Verpflichtungen in vielen westdeutschen
Kommunen in den Folgejahren nur sehr ungeniigend zum Tragen. Vielerorts bleibt der
Rechtsanspruch vorerst weiterhin ein uneingelostes Versprechen (vgl. von zur Gathen/Struck
2008).

3. Die hiermit einhergehenden Zeitndte und Zeitzwinge in der Arrangierung des familidren
Alltags lassen die Forderungen der Miitter und Viter nach dem Ausbau der Tagesbetreuung
immer lauter werden. Obwohl dem qualitativen Zustand und der quantitativen
Versorgungslage der frithkindlichen Bildung, Erziehung und Betreuung wiederholt deutliche
Mingel attestiert werden (vgl. 7.-9. Jugendbericht), dauert es bis Mitte der 1990er Jahre, bis
auch die politischen Akteur*innen zunehmend Einsicht in die Konsequenzen und
Herausforderungen gewinnen, welcher der gesellschaftliche Wandel und die Entgrenzung von
Arbeit und Familie fiir die soziale Ausgestaltung und den Zusammenbhalt der Gesellschaft mit
sich bringen. Zeitgleich zur Implementierung des Rechtsanspruchs auf einen Betreuungsplatz
fiir die Drei- bis Sechsjdhrigen, riickt die Bildungsdimension zunehmend in den Fokus
elementarpddagogischer  Diskussionen. Die Erkenntnisse der Delphi-Befragungen
(Wissensdelphi und Bildungsdelphi) zu den Potentialen und biografischen Herausforderungen
der Wissensgesellschaft aus dem Jahre 1998 heben erstmalig die Bedeutung des Konzepts des
Lebenslangen Lernens hervor, das mit der Verabschiedung des Memorandums iiber
Lebenslanges Lernen (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2000) zwei Jahre
spater schlieBlich seine europarechtliche Legitimierung erhilt und europaweit zum Diktum
fiir die Realisierung gelingender Lebensverldufe wird.

Zu Beginn des neuen Jahrtausends fokussiert die bildungspolitische Diskussion iiber den
Bildungsauftrag der Elementarpddagogik in Deutschland insbesondere die unzureichenden
Ergebnisse und aufgezeigten Entwicklungsbedarfe der internationalen OECD-
Vergleichsstudie Starting Strong: Early Childhood Education and Care (2001) und das
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unterdurchschnittliche Abschneiden deutscher Schiiler*innen bei der ersten PISA-Studie
(2001). Die einschldgigen Reformvorschlage des Forum Bildung (2001), die Befunde des /1.
Kinder- und Jugendberichts (2001), die Streitschrift des Bundesjugendkuratoriums (2002)
und die Perspektiven zur Weiterentwicklung des Systems der Tageseinrichtungen fiir Kinder
in Deutschland (2003) treiben den Diskurs auf bildungspolitischer Ebene voran und liefern
wesentliche Impulse fiir die weitere Professionalisierung der elementarpddagogischen
Fachkrifte. Neben der Konzipierung kindheitspddagogischer Studienginge, erlassen alle
Bundeslidnder in der Konsequenz curriculare Grundlagen fiir den Elementarbereich, die
jedoch nur einen orientierenden Charakter fiir die konkrete Bildungsgestaltung im Alltag
haben. Bezugnehmend auf die aktuellen europdischen Diskurslinien zur frithkindlichen
Bildung, benennen die sogenannten Bildungspline Bildungsbereiche, die fiir die
Personlichkeitsentfaltung relevant sind (vgl. Fthenakis 2003). Weil der Prozess der kindlichen
Personlichkeitsentfaltung in den Bildungsplidnen als ein Wechselspiel zwischen Selbstbildung
und Ko-Konstruktion gefasst wird, stellen sich diese qualitativen Ausbaubestrebungen auch
zeitlich als folgenreich dar: Mehr zeitliche Freirdume, mehr zeitliche Selbst- und
Mitbestimmung fiir die Kinder wie auch offener strukturierte Tagesverldufe gewinnen an
Bedeutung.

Aus quantitativer Perspektive wiederum ndhert sich die elementarpiddagogische Landschaft im
zweiten Jahrzehnt des 21. Jhs. unbestreitbar einem zeitlichen Allumfasstheitsgrad an, was
nachstehend anhand exemplarischer Statistiken zur Kindertagesbetreuung veranschaulicht
wird: Wird hierbei zundchst der Blick auf die prozentualen Verdnderungen der
Inanspruchnahme von Tageseinrichtungen und Tagespflege gerichtet, zeigt sich zunédchst nur
ein geringer Anstieg: So ist die Zahl der Jungen und Médchen in KiTa und Tagespflege
zwischen den Jahren 2006 und 2017 um rund 16.000 gestiegen, was einem Zuwachs von 1%
entspricht und belduft sich im letztgenannten Jahr insgesamt auf etwas mehr als 2,37
Millionen Kinder. Bei der Gruppe der Null- bis Dreijdhrigen bilden sich die massiven
Krippenausbaubestrebungen des letzten Jahrzehnts jedoch direkt in den Zahlen ab. Wahrend
sich im Jahr 2006 anndhernd 287.000 Unterdreijdhrige in einer Betreuungsform befanden,
stieg die Anzahl bis 2017 auf mehr als 762.000 Kinder, was einer prozentualen Steigerung
von 166% entspricht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: Tab. C2-2A; Tab.
C2-1A).

Deutlich ersichtlicher werden die Trends der voranschreitenden frithkindlichen
Institutionalisierung bei der Analyse der Quote der Bildungsbeteiligung, weil hier der sich aus
den demografischen Wandelungen ergebende Verzerrfaktor keine Relevanz hat. Allgemein
betrachtet, hat sich die Beteiligungsquote in allen Altersstufen in 2017 im Vergleich zu 2006
erhoht. Bei der Gruppe der Drei- bis Sechsjdhrigen ist die Bildungsbeteiligung von 87,6% im
Jahre 2006 auf 93,6% im Jahre 2017 gestiegen. Fiir die Gruppe der Null- bis Dreijahrigen
sieht die Situation aufgrund der historischen Sonderstellung anders aus. Zwar ist hier ein
erheblicher Anstieg der Bildungsquote zu verzeichnen, von 13,6% in 2006 auf 33,1% in 2017,
nichtsdestotrotz besucht nach wie vor nur etwas mehr als ein Drittel der Null- bis Dreijahrigen
eine  entsprechende Institution (vgl. BMFSFJ  2018: 12ff.;;  Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018: Tab. B4-4web).
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Unterschiede in der Inanspruchnahme liegen aber nicht nur hinsichtlich der verschiedenen
Altersstufen vor, auch die geografische Lage ist ein mal3geblicher Faktor dafiir, wie sich die
Quote tatsdchlich zusammensetzt. Mit einem Wert von 89,4% weist Bremen im Jahr 2016/17
die niedrigste Beteiligungsquote fiir den Bereich der Drei- bis Sechsjdhrigen auf, alle anderen
Bundeslidndern pendeln oberhalb der 90-Prozent-Marke; den hochsten Grad verzeichnet dabei
Rheinland-Pfalz mit 97%. Wéhrend sich hier also ein relativ homogenes Wachstumsbild
abzeichnet, sieht die Lage bei den Unterdreijdhrigen deutlich vielschichtiger aus. Hier liegen
erhebliche Quotenunterschiede vor. Wihrend in Sachsen-Anhalt bereits 61,8% der Null- bis
Dreijdhrigen eine Tageseinrichtung in 2016/17 besucht haben, waren es in Bremen, dem Land
mit der niedrigsten Quote, nur 29,3% (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018:
Tab. B4-4web).

Aus geografischer Perspektive sind die erheblichen Unterschiede in der Bildungsbeteiligung
auch eine Folge der kommunalen Verortung der Einrichtungen. Historisch bedingt liegt
hinsichtlich der Betreuungsquoten der Null- bis Dreijdhrigen Kinder ein deutliches Ost-West-
Gefille in der Versorgungssituation vor. Wahrend 66 (von 77) ostdeutsche kreisfreie Stadte
und Landkreise in 2018 eine Betreuungsquote von iiber 50% aufweisen, wird diese Quote in
Westdeutschland aktuell nur in vier (von 195) Kreisen erreicht. So gibt es in Ostdeutschland
demgemal auch eine Reihe von Kreisen, die eine Betreuungsquote von iiber 60% verzeichnen
konnen. An erster Stelle steht hier der Salzlandkreis mit 62,2 %, (Sachsen-Anhalt), im Westen
liegt der hochste Wert im baden-wiirttembergischen Heidelberg (44,5 %) vor. Der bundesweit
geringste Wert findet sich im Landkreis Berchtesgadener Land (Bayern) mit einer Quote von
nur 13,6 % (destatis 2019: 91.).

Die Verdanderungen im Bereich der institutionellen Inanspruchnahme schlagen sich nicht nur
hinsichtlich der Beteiligungsquote nieder, sondern konkretisieren sich im gleichen Maf3e im
Bereich der Verweildauer in den Einrichtungen. Mit Stand 2017 liegen die durchschnittlichen
Betreuungsumfinge bei beiden Altersgruppen jeweils bei iiber 37 Wochenstunden (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 73). Werden die Statistiken noch weiter
ausdifferenziert, so zeigt sich, dass rund ein Drittel (33,1%) der Dreijdhrigen bis zum
Schuleintritt 45 und mehr Stunden pro Woche in der KiTa verbringt (Stand 2015)*7, bei der
Gruppe der unter Dreijahrigen wird diese Kontingent sogar von 38,1% in Anspruch
genommen (Meiner-Teubner/Koop/Schilling 2016: 164f.)). Auch hier liegt wieder ein
deutliches Ost-West-Getfille vor, in ostdeutschen KiTas werden fiir beide Altersgruppen im
Durchschnitt iiber 42 Wochenstunden vereinbart. Im Vergleich sind die Betreuungsumfiange
zu den westdeutschen FEinrichtungen damit ca. sieben Wochenstunden hdher (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 73).

Wird der Blick auf die Offnungszeiten selbst gerichtet, so zeigen sich idealtypisch drei
Zeitvariationen: Die am Vor- und/oder am Nachmittag stattfindende Teilzeitbetreuung, die
verlingerten Vormittagsangebote und die Ganztagesbetreuung. Die einschldgigen
iibergeordneten gesetzlichen Regelungen finden sich in § 22 Abs. 3 (1) SGB VIII, die

37 Aktuellere Berechnungen liegen zum Stand 10.2019 noch nicht vor.
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konkreten Vorgaben zur Ausgestaltung der Offnungszeiten wiederum sind in den einzelnen
Kita-Gesetzen der Bundesldnder festgelegt (vgl. Wahne 2015).

Auch beziiglich der durchschnittlichen Offnungs- und SchlieBzeiten liegt eine erhebliche
Diskrepanz zwischen den Ost- und Westldndern vor: So haben um 06.14 Uhr (Stand 2017)
bereits fast zwei Drittel (62,3%) der ostdeutschen Einrichtungen gedftnet, im Westen zu
dieser Uhrzeit dagegen nur marginale 1,5%. Im Durschnitt 6ffneten die Einrichtungen in den
Westldandern im besagten Jahr ca. 1-1,5 Stunden spéter ihre Pforten. Eine Angleichung ist erst
gegen 07.30 Uhr zu verzeichnen, zu diesem Zeitpunkt haben 92,5% der ostdeutschen und
87,9% der westdeutschen KiTas geodffnet (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018: Tab. C2-11web).

Beziiglich der SchlieBzeitpunkte verhélt es sich édhnlich: Im Durchschnitt schlieBen die
Westeinrichtungen in 2017 eine Stunde frither. So haben um 16.59 Uhr nur noch 32,9% der
westdeutschen KiTas gedftnet, im Osten dagegen noch 77,2% (vgl. ebd.: Tab. C2-12web).
Angesichts dieser deutlichen Offnungszeit-Gefille im Ost-West-Vergleich unterscheidet sich
auch die Offnungsdauer erheblich: In den 6stlichen Lindern haben 2017 rund drei Viertel der
Einrichtungen zehn oder mehr Stunden ge6ffnet, im Westen wurde das gleiche Zeitkontingent
dagegen nur von 7,5% vorgehalten. Hier bewegt sich die Offnungsdauer zumeist im Bereich
zwischen 9-10 Stunden. Beide Zeitwerte belegen, dass die klassische Halbtagseinrichtung in
der Betreuungslandschaft aktuell nur noch wenig anzutreffen ist (vgl. ebd.: Tab. C2-13web).

Betreuungsmodelle, die iiber diese typischen Zeitrahmen hinausgehen, etwa Wochenend-, 24-
Stunden- oder HotelkiTas, waren bisher vergleichsweise eher gering verbreitet und zumeist
bei GroBbetrieben angesiedelt, erfahren durch das neue Bundesprogramm ,,KitaPlus: Weil
gute Betreuung keine Frage der Uhrzeit ist des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend jedoch seit Januar 2016 einen Aufschwung. Ziel des Programmes ist es,
erweiterte Betreuungszeiten in KiTas, Horten und Kindertagespflegestellen zu fordern (vgl.
BMFSFJ 2017). Mittlerweile beteiligen sich an diesem Programm bundesweit bereits ca. 300
KiTas und Kindertagespflegepersonen. Aufgrund des Interesses wurde die Laufzeitdauer des
Programmes bis Ende 2019 erweitert. Bereits jetzt zeichnet sich ab, dass die Flexibilisierung
und tages- und nachtzeitige Platzierung der Betreuungszeiten durch dieses familienpolitische
Forderprogramm weiter voranschreiten wird (vgl. BMFSFJ 2018).

2.6.2 Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungszeiten im Primarbereich

Analog zum Elementarbereich ist auch der Primarbereich im System Schule seit den 1990er
Jahren einem erheblichen Strukturwandel ausgesetzt, der sich am deutlichsten an der
wachsenden Ausbreitung an Ganztagsschulen konkretisiert (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018: Tab. D3-1A), wéhrend die klassische Halbtagsgrundschule
zunehmend an Bedeutung verliert.

Die immer weiter vorangetricbene Vermessung und Verdichtung von institutionellen
Bildungs- Erziehungs- und Betreuungszeiten im Laufe der Moderne ldsst sich an den
sozialgeschichtlichen Vorldufern der Grundschule priagnant nachzeichnen. Angesichts dieser
Erkenntnis und der Tatsache, dass Elementar- und Primarbereich aufgrund ihrer strukturellen
Folge im deutschen Bildungswesen und der damit zusammenhingenden Frage nach der
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gelingenden Ubergangsgestaltung in vielerlei Hinsicht zeitliche Schnittstellen aufweisen,
werden nachstehend sowohl die Historie als auch das aktuelle Szenario im Primarbereich in
pointierten Ausfiihrungen beschrieben und erdrtert.

2.6.2.1 Entstehung und Ausdifferenzierung primarpéadagogischer Institutionen

Die Organisation von Lernprozessen in geregelte zeitliche Strukturen institutioneller Art ist
ein Phidnomen, das erst ab dem friithen Mittelalter Gestalt annimmt (vgl. Fendt 2005: 65).
Lerneinrichtungen, die als solche namentlich Schule genannt werden, entstehen ab dem 8. Jh.
In den Kloster- und Domschulen erfahrt der Klerikernachwuchs seine Ausbildung. Analog
zum Universitdtswesen, erfolgt die lateinische Beschulung der kirchlichen Wiirdentrager
durch die Aneignung der septem artes liberales (Sieben Freien Kiinste). Ein differenziertes
Zeitsystem liegt diesen Lehrplanen noch nicht zu Grunde, der stetige Wissenszuwachs erfolgt
durch das kontinuierliche Lesen lateinischer Texte, wodurch die Lernenden zunechmend
hohere Wissensgrade erreichen (vgl. Dohrn-van Rossum 1992: 233ff.).

Parallel zur Verdnderung des Stadtewesens differenzieren sich die Schulformen im Verlauf
des Mittelalters immer weiter aus. Neben die lateinischen Schulen treten muttersprachliche
Schulen, in denen die Lernenden fiir die wirtschaftlichen Herrschaftspositionen der Markt-
und Handelsstidte ausgebildet werden (vgl. Keck 2009: 157ff.). Im Ubergang zum 15. Jh.
findet die Uhr als Ordnungs- und Synchronisationsinstrument Fingang in die
Schulordnungen. Kleinteilig parzellierte Zeiteinheiten setzen die Ordnungen zunéchst jedoch
nicht, die Zeiteinteilung wird nicht paddagogisch begriindet, sondern konkretisiert sich
vielmehr in einer groben Benennung der téglichen Unterrichtszeiten. Als Orientierungspunkte
dienen hierbei insbesondere die kollektiven Essens- und Gebetszeiten (vgl. Neumann 1993:
27ff.; Dohrn-van Rossum 1992: 233ff.).

Im 15. Jh. schreitet die zeitliche Vermessung der Schule und damit verbunden, der Wechsel
von einem aufgaben- und titigkeitsbezogenen Lernen hin zu einem uhrzeitlich organisierten
Lernen, weiter voran. Schulstundenplédne mit einem Geflecht aus Stunden-, Halbstunden und
mitunter sogar Viertelstundenangaben spalten die Zeit der Bildung immer weiter auf. Nach
und nach wird eine Lehrstoffplanung etabliert, die die Lernenden in unterschiedliche Alters-
und Leistungsstufen teilt und sich dabei an vorgegebenen Zeiteinheiten und Zeitfristen
orientiert, die mittels Réder- und Sanduhr einer strikten Kontrolle unterzogen werden. Die
Ursachen fiir die forcierte zeitliche Ordnung der Schule und die damit verbundene
Zeitausschopfung liegen in der voranschreitenden Rationalisierung des gesellschaftlichen
Lebens im Spatmittelalter. In Verbindung fiihren 6konomische Prosperitdt, die Flut an neuen
Wissensbestinden sowie das protestantische Arbeitsethos zu einer ersten Verbreitung des
Phénomens Zeitdruck. Die Losung des Problems der Zeitknappheit wird nicht nur seitens der
humanistischen Gelehrten in einer sinnvollen Zeitnutzung, also einer zeitlich umfassend
bearbeiteten, systematisierten und methodisch durchdachten Bildungszeit, gesehen. Welche
Auswirkungen diese Okonomisierung und Linearisierung von Zeit auf die
Personlichkeitsentfaltung der Schiiler*innen hat, denken die Humanisten in der Gestaltung der
Schulordnung freilich nicht mit (vgl. Neumann 1993: 31{f.; Dohrn-van Rossum 1992: 233ff.).
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,All den genannten Schulordnungen liegt die ldee zugrunde, den Bildungsprozef3 des Kindes

als stetiges Fortschreiten zu begreifen, dessen Strukturierung, Erfolg und Kontrolle mittels

maoglichst engmaschiger Zeitregulierungen gewdhrleistet werden sollte. Daf3 den Schiilern

eine enormen Lernleistung zugemutet wurde, indem diese ihre individuell bendtige Lernzeit,

ihren Lernrhythmus, einer ausschliefflich formal begriindetet Metrik unterwerfen mussten,

wird nirgends reflektiert“ (Neumann 1993: 31f.).
Die Entwicklung der Elementar- und Volksschule ist ein Prozess, der mit der beschriebenen
Etablierung von Schulordnungen und der Durchsetzung von (zunichst bedingter) Schul- und
Unterrichtspflicht eng verbunden ist. Beeinflusst von Luthers reformatorischer Forderung
nach der Einfiihrung christlicher Schulen, werden in den deutschen Stidten und Teilterritorien
zwischen dem 16. und 18 Jh. eine Vielzahl von Schulordnungen und —reformen erlassen.
Zeitlich richtungsweisend sind in diesem Zusammenhang die Bildungsvorstellungen des
Bildungsreformers Comenius, weil er in seiner Bildungsreform Didactica Magna (1627/1632)
der systematisierten Zerteilung von Lernzeit in vordefinierte und parzellierte Abschnitte eine
umfassende Bedeutung zuteil kommen ldsst, um somit eine sinnvolle, dem Gotteswillen
entsprechende Ausschopfung der Zeit zu erreichen. Hierbei geht er von einem Stufenmodell
der Erziehung aus. Die schulische Bildungsorganisation soll sich aus vier Stufen
zusammensetzen, die jeweils sechsjdhrige Altersabschnitte umfassen (vgl. von Stechow 2008:
80ft.; Reyer 2006: 291t.).

1. Die Gesamtheit der wissenschaftlichen Studien muss accurate in Klassen abgeteilt werden,

dass das friihere iiberall dem spdteren den Weg bereite und voranleuchte.

2. Die Zeitabschnitte miissen mit Genauigkeit verteil werden, so dass jedem Jahr, jedem

Monate, jedem Tage, jeder Stunde ein gesondertes Pensum zukomme.

3. Diese Abmessung der Zeit und der Arbeiten muss genau eingehalten werden, damit nichts

tibergangen und nichts verkehrt wird“ (Comenius, zit. in Dolch 1982: 298).
Ab den 1820er Jahren gewinnt die Volksschule als elementare Standes- oder Einheitsschule
an Bedeutung (vgl. Reyer 2006: 42). Parallel zur Einheitsschule differenziert sich zunehmend
ein mehrklassiges Schulsystem heraus. Wéhrend die Jahrgangsstufen 1-4 des mehrklassigen
Volksschulsystems in Preu3en im Jahre 1872 nur 22 Wochenstunden umfassen, setzt sich der
Schulalltag in den Stufen 5-6 und 7-8 jeweils aus 32 Wochenstunden zusammen, d.h. mit
wachsendem Lebensalter wird dem Nachwuchs ein hoheres Bildungszeitbudget abverlangt.
Dartiber hinaus steigt auch die Zahl der Zeitverbrauchsimperative, mit denen die schulische
Lernzeit ausgefiillt wird (vgl. Berg 1973, in: Reyer 2006: 48).

Aus der Metaperspektive betrachtet, kann die Reform des Volksschulwesens nicht losgeldst
von der autkommenden Industrialisierung im 19 Jh. gedeutet werden. Die stetige Verbreitung
von Fabriken, die =zeitliche Verdichtung von Arbeitsprozessen und die Herstellung
komplexerer Produkte stellen neue Anforderungen an die Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Menschen. Der Wissenszuwachs in den Natur- und Sozialwissenschaften verstirkt ebenfalls
die AuBlenerwartungen an die Bildungs- und Lernzeiten. Fiir das System Schule erwachsen
hieraus neue Inhalte, die in die Lehrpldne integriert werden miissen. Die 6konomische
Forderung nach mehr Zeiteffizienz und -disziplin macht die Entwicklung neuer Schulformen
auf einem hoheren Fachniveau notwendig, weshalb parallel zur Volksschule und dem hdéheren
Schulwesen (vgl. Schmoldt 1989) gegen Ende des 19. Jh. ein Mittel- und Fachschulwesen
aufgebaut wird, in welchem die inhaltliche Ausschopfung der Bildungszeit immer weiter
vorangetrieben wird (vgl. Reyer 2006: 51).
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wDer Ausbau der Volksschule im letzten Drittel des 19 .Jahrhunderts (...) ldsst sich als
industriell bedingter Anpassungsvorgang begreifen, wenn man nicht nur die ausdriicklichen
Lernziele, sondern auch die sozialen Bedingungen und Wirkungen eines mehrklassigen
Schulsystems mit den Qualifikationsanforderungen der Industrie in Beziehung setzt: Neben
der sicheren Beherrschung elementarer Kulturtechniken (Lesen, Schrieben, Rechnen) kam es
Jetzt verstirkt auf ein disziplinierteres Arbeits- und Sozialverhalten im hierarchisierten
Grofsbetrieb an‘* (Herrlitz et al. 2009: 115).
Im April 1920 wird von der Weimarer Nationalversammlung das Reichsgesetz betr. die
Grundschule und die Aufhebung der privaten Vorschulen erlassen und der Grundschule wird
der Monopolanspruch zur Ableistung der Schulpflicht aller Kinder (ausgenommen
hilfsschulbediirftige Kinder) zugesprochen. Die Grundschule umfasst vier Jahrgangsstufen
und dient von nun an als das Selektionsinstrument fiir die sich anschlieBenden Besuche der
mittleren oder hoheren Lehranstalten (vgl. Reyer 2006: 147ff.; Gotz/Sandfuchs 2009: 34ft.).
Die folgende Abb. 5 beinhaltet einen Uberblick iiber die Lernstoffe und die dazugehdrigen
Zeitkontingente, aus denen sich die vier Jahrgangsstufen jeweils konstituieren. Augenfillig ist
insgesamt, dass sich die zeitlichen Umfinge im Vergleich zur preuBBischen Volkschule des 19.
Jh. verringert haben. Bei Klassenstufe 1 wurde der Wochenumfang von 30 auf nur noch 18
Stunden Unterricht pro Woche reduziert, in den folgenden Jahrgénge steigt die Stundenzahl
sukzessive an, liegt aber selbst in Stufe 4 noch unter dem ehemaligen Zeitwert von 30

Unterrichtsstunden.
1 | 2 | 3 4
Fach Schuljahr
Religion 2 3 3
Heimatkunde bzw. (4/2)
heimatkundlicher
Anschauungsunterricht | Gesamtunterricht 3 3 5(4)*
Deutsche Sprache 8 7
Schreiben 8 2 2
Rechnen 2 4 4
Zeichnen 4 2(1) 2
Gesang - 2(1) 2
Turnen 1 2 3(2)
Nadelarbeit 2 (2) 2)
18 22 26 28

Abb. 5: Unterrichtsficher der grundschulischen Jahrgangsstufen um 1920
Quelle: Eig. Darstellung; nach Scheibe 1974, in: Reyer 2006: 155
*(Die eingeklammerten Ziffern gelten fiir reine Maddchenklassen)

Nach der folgenreichen Zentralisierung der Bildungspolitik im III. Reich und der damit
verbundenen totalitiren Ausrichtung auf das nationalsozialistische Gedankengut, stehen die
deutschen Nachkriegsjahre zunichst im Zeichen von Re-Education und Demokratisierung.
Grundgesetz (Art. 7) und Landesgesetze garantieren den Zugang zur Grundschule fiir alle
Kinder (vgl. Gotz/Sandfuchs 2009: 40). Der Sputnik-Schock, das Aufkommen der Neuen
Sozialen Bewegungen und die gesamtgesellschaftliche Kritik am deutschen Bildungssystem
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ab Mitte der 1960er Jahre machen vor der Schulform Grundschule nicht Halt und fordern von
dieser eine strukturelle und inhaltliche Modernisierung ein, die auch zeitliche Anderungen
impliziert. Reformdokumente wie der gescheiterte Strukturplan fiir das Bildungswesen (1970)
und die KMK-Empfehlung Zur Arbeit in der Grundschule (1970) spiegeln die hieraus
resultierenden Reformbestrebungen wider. Obwohl es in einzelnen Bundesldndern zur
Einfiihrung einer ihr nachgelagerten zweijdhrigen Orientierungsstufe kommt, wird am Modell
der vierjdhrigen Grundschule und ihrer zeitstrukturellen Rahmung bis zur deutschen
Wiedervereinigung keine weitreichende Anderung vorgenommen (vgl. Gotz/Sandfuchs 2009:
40).

2.6.2.2 Zeitliche Wandlungstendenzen in der Inanspruchnahme

Wihrend Brandenburg und Berlin zu Beginn der 1990er Jahre die Entscheidung getroffen
haben, die Zeitspanne der Grundschule auf sechs Jahre zu erweitern, bis die Schiiler*innen
auf eine der weiterfithrenden Schulen wechseln (vgl. Bellenberg/Klemm 2014: 30ft.), hat der
Vierjahres-Zyklus in allen anderen Bundeslidndern in der Gegenwart nach wie vor Bestand.3®
Der Unterricht erfolgt dabei entweder in Jahrgangsklassen, in einigen Bundeslindern aber
auch jahrgangsstufeniibergreifend. Ein jahrgangsgemischter Unterricht offeriert die
Moglichkeit, die Jahrgangsstufen 1 und 2 je nach dem individuellen Lernfortschritt in der
Zeitspanne zwischen einem und drei Jahren zu durchlaufen, wodurch die =zeitliche
Verweildauer in der Grundschule im Einzelfall erheblich voneinander differieren kann.

Die Gliederung des Schuljahres selbst erfolgt entweder auf Basis einer 5-Tage-Woche (188
Tage Unterricht pro Jahr) oder in wenigen Léndern auch auf der Grundlage einer 6-Tage-
Woche (208 Tage Unterricht pro Jahr). Der Gesamtumfang der Jahresunterrichtsstunden ist
jedoch bei beiden Zeitmodellen gleich, weil die samstidglichen Unterrichtszeiten bei der 5-
Tage-Woche auf die {ibrigen Unterrichtstage verteilt werden. Eine Besonderheit nehmen in
diesem Zusammenhang in den letzten Jahren immer mehr die sogenannten
Kontingentstundentafeln ein. Entgegen der bisherigen Stundentafeln, in denen die zeitlichen
Umfinge der einzelnen Unterrichtsfacher pro Jahrgang ausgewiesen werden, wird in einer
Kontingentstundentafel die Gesamtzahl an Unterrichtsstunden festgelegt, die in einem Fach
iiber die Grundschulzeit durchgefiihrt werden muss, d.h. die Schulen haben hier einen deutlich
grofleren zeitlichen Spielraum bei der jahrgangsbezogenen Platzierung von Fécherinhalten.
Die wochentliche Unterrichtsdauer im Primarbereich variiert zwischen 20 bis 29
Schulstunden (i.d.R. 45 Minuten). Mit steigender Jahrgangsstufe erhoht sich auch der
Stundenumfang. Die meisten Bundeslédnder sehen vor, dass in der ersten Klassenstufe 20 bis
22 Unterrichtsstunden pro Woche abgehalten werden, wéihrend dieser Wert in Klassenstufe 4
auf zumeist 27 Wochenstunden ansteigt. Die Unterrichtszeiten beginnen dabei am Morgen
zwischen den morgendlichen Zeitspannen von 07.30 — 08.30 und enden in der klassischen
Grundschule am Mittag zwischen 11.30-13.30 Uhr (vgl. KMK 2015: 104{f.).

Deutlich wird an diesen Ausfithrungen, wie sehr die Schulzeit in der Gegenwart nicht nur im
Hinblick auf die alltidglichen Tagesabldufe, sondern auch im Hinblick auf die Zeitspanne, die

38 Zur Diskussion um die zeitliche Dauer der Grundschulzeit siche Nikola/Helbig 2019.
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der jeweiligen Schulform zugeordnet ist, bis in kleinste Zeitanteile segmentiert und mit
Zeitverbrauchsimperativen (Schulfacher) ausgefiillt ist. Diese Ausschopfung der Zeit stellt
den vorldufigen Endpunkt einer Entwicklung der institutionellen Zeitvermessung dar, die sich
in der Moderne iiber die Jahrhunderte hinweg immer weiter verfeinert hat (vgl. Foucault
1976).

Trotz der nach wie vor vorhandenen Parallelen zur ehemals dominanten industriellen
Zeitlogik, ist die zeitliche Gestaltung des grundschulischen Alltags seit den 1980er Jahren
sukzessive geOffnet und flexibilisiert worden, weil sich immer stirker die Erkenntnis
durchgesetzt hat, dass die tradierte schulische Zeitlogik nur begrenzt mit den Kinderzeiten
kompatibel ist. In der Auflésung dieser Grundproblematik liegt fiir Mollenhauer die zentrale
Herausforderung an die Gestaltung von Schulzeit:

»Wie bringt man die Zeitrhythmen des individuellen Erfahrens und die Zeitrhythmen des
institutionellen Lernens in eine Konkordanz, und zwar so, dass weder das Individuum mit
seinem Interesse an personlich artikuliertem Lebenssinn darunter leidet noch das Interesse an
der Produktivitit des ganzen Gemeinwesens zu kurz kommt? ““ (Mollenhauer 1987: 77)

Zum Ende des 20. Jhs. hin wird versucht, die von Mollenhauer eingeforderte Konkordanz

durch folgende Verdanderungen herzustellen: Zum einem kommt es zu einer teilweisen Abkehr

von der starren Taktung und dem stetigen Wechsel zwischen 45-miniitigen

Unterrichtsstunden und flinf bis 30-miniitigen Pausenblocken. Zum anderen befordert die

Fokussierung auf die Binnendifferenzierung im Unterricht (vgl. Vollstidt 1997) die Abkehr

von den klassischen, rein lehrzentrierten, Unterrichtsformen hin zu lernzentrierten und

selbstorganisierten Varianten, was nachstehend anhand einiger Beispiele veranschaulicht
wird:

e Der Offene Anfang: Hierbei handelt es sich um eine Art gleitenden Schulbeginn, bei dem
die Médchen und Jungen zum morgendlichen Schulanfang fiir ein bestimmtes Quantum
an Zeit selbsttétig einer selbst ausgewdhlten Aktivitdt nachgehen konnen.

e Morgenkreis/Wochenschlusskreis: Analog zu seinem Pendant im Elementarbereich hat
sich mittlerweile auch in vielen Grundschulen das zeitliche Ritual des Morgenkreises
verbreitet. In der gemeinsamen Zusammenkunft werden der Tagesablauf, sonstige
schulbezogene Anldsse oder private Auskiinfte der Schiiler*innen besprochen. Das
Format des Wochenschlusskreises findet am zeitlichen Ende der Schulwoche statt und
konzentriert sich inhaltlich vornehmlich auf die Reflexion der Schulwoche.

e Gemeinsames Friihstiick: Hierunter wird die gemeinschaftliche FEinnahme des
Friihstiicks zu einem anderen Zeitpunkt als den klassischen Pausenzeiten verstanden.

e Offene/Selbsttiitige Lernformate: Wochenplanarbeit, Projektarbeit und Stationenarbeit
sind alles offene Lernformen, die darauf abzielen, den unterschiedlichen
Lernvoraussetzungen und Lerntypen der Schiiler*innen mehr Geniige tun zu konnen,
indem sie die zeitliche Verantwortung fiir die Bearbeitung stirker in die Verantwortung
der Lernenden iibertragen.

e Der gleitende Schluss: Ahnlich wie der offene Anfang ist auch der gleitende Schluss ein
Element, das den Schiiler*innen zum Ende des Schultages hin die Moglichkeit offeriert,
einen bestimmten Zeitanteil nach eigenen Bediirfnissen und Interessen auszufiillen

(vgl. Burk/Ronte-Rasch/Thurn 1998).
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Aber nicht nur die zeitliche Normierung der Tagesverldufe unterliegt in der Gegenwart einem
Wandel, auch der grundschulische Zeitrahmen selbst ist durch weitreichende
RestrukturierungsmafBnahmen gekennzeichnet. Spitestens seit den 1990er Jahren treten neben
die traditionelle Grundschulvariante, deren Offnungszeit deckungsgleich mit den
Stundenplinen ist, die Modelle einer Halbtagsgrundschule mit festen Offnungszeiten bis in
die Mittagszeit hinein und Modelle, die einen Ganztagsschulbetrieb vorhalten. Fiir die
Erweiterung des grundschulischen Zeitkorpus werden vornehmlich zwei Motive ins Feld
gefiihrt: Sozialpolitische und 6konomische Interessenvertreter*innen sehen hierin bessere
Ausgangsbedingungen fiir die Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Bildungspolitische und
schulpddagogische Vertreter*innen erhoffen sich durch die zeitliche Ausdehnung vielmehr
gelingendere und/oder effektivere Lernzeitstrukturierungen, weil die Abkehr von den ehemals
industriell gepragten Zeitverldufen hin zu rhythmisierten Tagesabldufen den =zeitlichen
Bediirfnissen der Kinder eher entgegenkomme (vgl. Holtappels 2009: 78ff.). Schlagworte
hierfiir sind die innere Rhythmisierung (individueller Lern- und Leistungsrhythmus) und die
dufere Rhythmisierung (Taktung des Tagesablaufs) (vgl. KMK 2015).
»Wenn alle Kinder in einem rhythmisierten Tagesablauf ldnger gemeinsam lernen, im Wechsel
verschiedener Lern- und Spielarrangements (Konzentrations- und Zerstreuungsphasen, Ruhe
und Bewegung, Lernarbeit und freie Zeit) kommen auch eher verschiedene Lernarrangements
zum Tragen: Offener Anfang, Morgenkreis, Instruktion und Klassengesprdch, Freiarbeits- und
Ubungsstunden, Friihstiicks- und Spielpausen, Arbeitsgemeinschaften und Projekte. Eine
solche Rhythmisierung beriicksichtigt den Lebens- und Lernrhythmus der Kinder sowie
didaktisch-methodische Erfordernisse (Holtappels 2009: 80).
Bildungspolitische Programme fithren dazu, dass sich die Anzahl und die Inanspruchnahme
der Grundschulen mit erweiterter Zeitorganisation zu Beginn des neuen Jahrtausends
erheblich erweitern. Im Jahre 2016 offerieren bereits knapp zwei Drittel aller Grundschulen
(65,8%) einen Ganztagsbetrieb. Im Hinblick auf die Schiiler*innenzahlen bedeutet dies, dass
mittlerweile ca. jedes zweite Grundschulkind ein Ganztagsangebot besucht (vgl.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018: 96ff.).*°

Gemdll der KMK (2018) muss eine Ganztagsschule ermoglichen, dass die am
Ganztagsbetrieb teilnehmenden Lernenden an mindestens drei Tagen pro Woche jeweils
sieben Stunden tdglich beschult werden. Der Grad der Verbindlichkeit wird dabei in drei
Organisationsformen festgelegt: In voll gebundenen Formen ist die Teilnahme fiir alle
Schiiler*innen obligatorisch ist und es kommt zu einer umfangreichen Verkniipfung zwischen
schulischer Pflichtlehre und den nachmittdglichen Lern- und Freizeitangeboten, die sich in
einem Wochenstrukturplan mit mehr oder weniger flexiblen Zeitblocken konkretisiert. In
teilweise gebundenen Formen liegt die Teilnamepflicht nur fiir einen Teil der Lernenden vor,
in offenen Formen schlieBlich ist die Teilnahme an den Bildungs- und BetreuungsmafB3nahmen
grundsitzlich freiwillig, wird jedoch zumeist fiir ein Schulhalbjahr verbindlich festgelegt (vgl.
KMK 2018; Theis et al. 2018).

3% Eingerechnet sind hier auch die vielerorts alternativ vorgehaltenen, lingeren Ubermittagsbetreuungen sowie
die Hortangebote, die der Kinder- und Jugendhilfe zugerechnet werden. Angesichts dessen ldsst die derzeitige
Datenlage keine exakten Zahlen zu der Inanspruchnahme zu.
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Ungeachtet dieser duleren Rahmenbedingungen, zeichnet sich auf Landerebene in vielerlei
Hinsicht ein ganz unterschiedliches Bild der ganztigigen Bildung und Betreuung: So liegen
Unterschiede ebenso beziiglich der namentlichen Konkretisierung und der iibergeordneten
Zielsetzungen vor wie auch im Hinblick auf die damit verbundenen organisatorisch-
konzeptionellen und pddagogisch-inhaltlichen Merkmale (Berkemeyer 2015: 1671t.).

Die Skizzierungen zum Ausbau der Ganztagsschule zeigen auf, dass die Vereinnahmung
kindlicher Zeitbudgets zugunsten institutioneller Bildungs- und Betreuungszeiten auch im
Primarbereich  vorangetrieben wird. Erwidhnenswert 1ist dabei, dass sich die
primarpiddagogische Ganztagsschule in ihrer konzeptionellen Grundausrichtung nunmehr
explizit an der Trias von Bildung, Erziehung und Betreuung orientiert, wie sie fiir die
Kindertagesbetreuung durch das KJHG bereits seit Jahrzehnten konstitutiv ist. Fiir die
Grundschiiler*innen folgt daraus zwangsldufig ein Verlust an selbstbestimmter Zeit. Zwar
offerieren die erweiterten Grundschulmodelle unter dem Deckmantel der ,,Kind- und
lerngerechte(n) Rhythmisierung des Schultags* (Holtappels 1997: 21) auch die Moglichkeit,
iiber bestimmte Zeitblocke mitbestimmen zu kénnen und gewdhren den Madchen und Jungen
damit mehr zeitliche Handlungsspielraume im Bildungs- und Sozialisationssystem der Schule,
dies aber zwangsldufig immer nur in einem Rahmen, der den jeweiligen Lern- oder
Forderangeboten ,,zutrdglich® ist. Zugleich geht der partielle Verlust an Zeitbestimmung in
vielen Féllen auch mit einem Verlust an gemeinsamer Familienzeit einher, wenn die
Grundschulkinder erst in den nachmittiglichen Stunden die Einrichtung verlassen. Mit
anderen Worten: Ein partieller Gewinn an Zeitmitbestimmung und Lernzeitausgestaltung geht
in diesen Modellen mit einem allgemeinen Verlust an Zeitautonomie und einer Begrenzung
der eigenen Zeitbudgets im Alltag einher.

AbschlieBend sei auf eine gewisse Zeitparadoxie hingewiesen, die im Vergleich der beiden
pragenden institutionellen Zeitarchitekturen im ersten Lebensjahrzehnt zu Tage tritt. Diese
findet darin ithren Ausdruck, dass die gidngige Maxime, je hoher das kindliche Lernalter, desto
grofler die institutionelle Vereinnahmung, hier nicht zutrifft. Die Verweildauer im
Elementarbereich nimmt weitaus mehr Zeitkontingente in Anspruch als in der Grundschule.
Das gilt im Vergleich zur reguldren Stundenzahl der 4. Jahrgangsstufe (max. 29
Wochenstunden) ohnehin, aber selbst dann, wenn ein Ganztagesschulbetrieb an flinf
Wochentagen eine achtstiindige Bildung, Erziehung und Betreuung anbieten wiirde, lige die
wochentliche Gesamtstundenzahl nur bei 40 Stunden; wéihrend ein Drittel der Drei- bis
Sechsjdhrigen 45 und mehr Stunden in der Kindertagesbetreuung verbringt (vgl. Meiner-
Teubner/Koop/Schilling 2016: 164f.).

2.6.3 Bildungsbiografien im Kontext des Wandels der Bildungszeitarchitektur

Die Ausfiihrungen zur Genese und dem Status Quo der elementar- und primarpddagogischen
Institutionen haben aufgezeigt, dass die Vermessung von Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungszeiten in den letzten 300 Jahren immer weiter vorangetriecben wurde. Wie es
Foucault in seinen Machtanalysen in ,,Uberwachen und Strafen* (1976)* am Beispiel

4 In ,Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefingnisses“ veranschaulicht Foucault am Beispiel der
Geschichte des Strafvollzugs in Frankreich, wie die machthabende Klasse bei Straffilligen ein diszipliniertes
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Frankreichs so eindriicklich beschrieben hat, wird die institutionalisierte Zeit mit dem
Aufkommen der Moderne immer weiter in Stringe zerlegt und in Reihen und Stufenabfolgen,
also in Lernstoffen, -zielen und —stufen hierarchisiert. Ebenso wie das Strafvollzugssystem
bedienen sich auch (sozial-)pddagogische Einrichtungen spezifischer zeitlicher Kontroll- und
Disziplinierungspraktiken, um die Méadchen und Jungen in eine bestimmte Ordnung zu
bringen. Im gemeinsamen Wirken mit der zunehmenden Verwissenschaftlichung der Kindheit
etabliert sich ab dem 19. Jh. allméhlich ein standardisiertes Normalitdtskonzept, das den
idealtypischen zeitlichen Verlauf der Kindheit im Rahmen einer Normbiografie determiniert,
spezifische Entwicklungs- und Verhaltensnormierungen einschlie3t und im 20 Jh. schliefSlich
eine umfassende Institutionalisierung und Chronologisierung des Lebenslaufes (vgl. Kohli
1985) zur Folge hat.

Im deutschen Bildungssystem des 21. Jhs. findet die dahinterliegende Normierung, Zerlegung
und Hierarchisierung von Zeit ihren Ausdruck im sogenannten Stufenaufbau. Gleich ist den
Bereichen Elementarbereich, Priméarbereich, Sekundidrbereich I, Sekundirbereich II und
Tertidrer Bereich, dass ihrem Besuch vordefinierte Zeitspannen bzw. Bildungsjahre hinterlegt
sind, die wiederum mit dem Erreichen bestimmter Lernstufen bzw. Abschliisse verbunden
sind. Die Organisierung der einzelnen Stufen bzw. zeitlichen Strdnge wie es Foucault nennt,
folgt dabei i.d.R. dem analytischen Schema vom Einfachem zum Komplexen und endet mit
einer/mehreren finalen Priifung(en), in der/denen die Lernenden den Erweis erbringen
miissen, ob und in welcher Auspriagung sie das gesetzte Niveau bzw. die anvisierte Lernstufe
erreicht haben. Der Anordnung nach Stufen und Réngen liegt eine zweifache Aufgabe zu
Grunde: So zielt sie darauf ab, Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu hierarchisieren
und in dessen Folge sozio-(6konomische) Abstdnde zu markieren. Diese Zielsetzung erreicht
sie vornehmlich durch den Einsatz spezifischer Belohnungen (Verleihung von Plitzen,
Réngen, Zertifikaten) und Bestrafungen (Zurilicksetzungen, Wiederholungen). Letztere
kommen v.a. dann zum Einsatz, wenn Heranwachsende vom normierten Weg der
Bildungsbiografie abweichen (vgl. Foucault 1976: 200f.).

Fir Kinder folgt aus der hochgradig =zeitlich durcharbeiteten und normierten
Bildungsarchitektur zum einem die Notwendigkeit, zu lernen, dass ein bestimmter
Altersabschnitt den Besuch einer bestimmten Institution umfasst und im Ubergang in die
nidchste zustindige und somit biografiezeitgeméBe Institution endet. Die verschiedenen
Zeitspannen in den ersten Lebensjahren, 1.d.R. die Altersabschnitte zwischen null und drei
Jahren, zwischen drei und sechs Jahren und null bis zwolf Jahren, dienen hierbei als
Konvention und administrative Instanz fiir die Entscheidung, welche Organisationsform der
jeweiligen Institution zugrunde liegt. Zum anderen miissen sie verinnerlichen, dass der
individuelle Erfolg entlang des Lebenslaufes malBgeblich davon abhidngig ist, wie sehr es
thnen im Aufwachsen gelingt, die gesellschaftlich vorherrschenden Zeitnormen zu

bzw. ,,normalisiertes* Verhalten herzustellen versucht, indem sie sich spezifischer Disziplinartechniken bedient.
Als Instrument der Macht dient hierbei insbesondere die Zeitkategorie: Die totale zeitliche Durcharbeitung und
Zergliederung von Tétigkeiten zielt darauf ab, den Delinquent*innen ein erwiinschtes Verhalten in den Korper
einzuschreiben. Im weiteren Verlauf seiner Machtanalysen belegt Foucault, dass auch andere Institutionen sich
diese Techniken zu Nutze machen, um bei ihren Adressat*innen eine intendierte Ordnung herzustellen (vgl.
Foucault 1976: 200f.).
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verinnerlichen und ihre eigene Zeitpraktik an den Dikta Effizienz und Disziplin auszurichten
(vgl. Karsten 1992).
,Je differenzierter das Angebot sozialer Einrichtungen ausgebaut ist, desto mehr Erfahrungen
schichten sich im Verlauf des Kinder- und Jugendlebens auf und desto deutlicher und
vielschichtiger erlebt, prdgt sich die Zeitstruktur dieser Organisation im Kinderleben ein. Es
bildet sich ein institutionelles Zeitmuster im Aufbau einer Biographie heraus. Eine ndchste
Stufe in diesem Aufschichtungsprozess nicht oder verspdtet zu erreichen, wird
gleichbedeutend mit Zeitverlust, mit Verpassen einer biographisch madglicherweise
bedeutsamen Chance, zunehmend durchaus nach dem abgewandelten Motto «Wer zu spit
kommit, den straft das Lebeny ** (Karsten 1992: 149).
Das heutige Heranwachsen konstituiert sich demgemdll als ein hochgradig verregeltes,
gradiertes und normiertes Ablaufmuster. Wéhrend das piddagogische Moratorium fiir die
ganze Lebensphase des Heranwachsens definiert wird, endet die (vermeintlich)
verantwortungslose Zeit in der Gegenwart mit dem Eintritt des Kleinkindes in die
Kindertagesbetreuung, also zwischen dem 1. und 3. Lebensjahr. Spitestens ab hier
oktroyieren die Topoi von Erziehungs- und Schulkindheit Kindern Lern- und
Entwicklungsanforderungen, die sie in festgelegten Zeitspannen Schritt fiir Schritt zu
bewiltigen haben. Entlang der Chronologisierung von Lebensereignissen in einer
Normalkindheitsbiographie, bietet das Moratorium ab diesem Zeitpunkt zwar weiterhin eine
Schutzhiille vor der Lebenswirklichkeit des erwachsenen Alltages, je nach
soziookonomischen Status und familidren Ressourcen respektive Problemlagen kann diese
Abschirmung jedoch mehr oder weniger nachhaltig seine priventive Wirkung entfalten (vgl.
Honig 2008: 43; Zinnecker 2000: 39f1.).

Diese Zeitmuster bilden sich im Lebenslauf und der dahinter liegenden Zeitsozialisation
mittels eines permanenten Wechselspiels zwischen institutionellen Zeitstrukturen,
Zeiterfahrungen, Zeitpraktiken und Zeitdisziplinierungen aus, die in ihrer Gesamtheit den
»sozialen Habitus® der betroffenen Médchen und Jungen wesentlich formen. Zeitliche
Variationen im Lebenslauf sind dabei aber nicht nur die Folge des individuellen Abweichens
von der Norm-Bildungsbiografie, sondern im gleichen Mafle auch das Resultat einer
Restrukturierung der Bildungsarchitektur. Die bisherigen Ausfiihrungen in Kap. 2.6. haben
veranschaulicht, dass die Durcharbeitung, Vermessung und Neuausrichtung der Bildungszeit
eine Konstante der deutschen Bildungs- und Sozialpolitik darstellt. In diesem Zusammenhang
wurden in Kap. 2.5.2.4 eine Reihe von Verdnderungen in der Bildungsarchitektur
beschrieben, die auf die zeitliche Beschleunigung von Bildungsprozessen und —verldufen
abzielen. Abseits dessen konkretisiert sich dieser strukturelle Wandel aktuell insbesondere im
Bereich des Kindertagesbetreuungs- und Ganztagsschulbetreuungsausbaus. Dieser hat eine
zunehmende Vielfalt in der Einrichtungslandschaft zur Folge und bedingt damit im gleichen
MalBle auch, dass sich der klassische Weg durch die Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungsmodelle zumindest in Teilen aufweicht. Anstelle eines Normweges, der gleiche
Zeitbedingungen fiir alle Kinder vorsieht, manifestiert sich die Lebensphase Kindheit in der
Dienstleistungsgesellschaft immer mehr aus einem Geflecht an Zeitvariationen. Je nachdem,
welche Einrichtungen sie im Laufe des Heranwachsens besuchen, variiert das Zeitbudget, das
Maidchen und Jungen in ihre eigene Bildung zu investieren haben, erheblich. Es liegt nahe,
dass diese quantitativen Differenzen in den institutionellen Zeitmustern auch mit
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Unterschieden einhergehen, wie Kinder ihre zeitlichen Denk- und Handlungsweisen
ausbilden, weil Kinder hier i1.d.R. erstmalig iiber ldngere Zeitrdume im Alltag hinweg mit
institutionellen Zeitstrukturen, Zeitlogiken und Zeitpraktiken konfrontiert werden.

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass Soziale Zeit unter diesen besonderen
Voraussetzungen die Basis und zugleich der entscheidende Parameter fiir Bildungs-,
Sozialisations- und Identitidtsentwicklungsprozesse ist, die jeweils besondere Zeiten,
eigenaktive Zeiten, umfassen und bediirfen. Pddagogische Zeiten waren und sind demzufolge
immer auch ein Spiegelbild des jeweils gesellschaftlich vorherrschenden Zeitgeistes und
stehen faktisch im Mittelpunkt von Gestaltungsmdglichkeiten. An diese Erkenntnis schlief3t
sich die Frage an, wie Bildung in der Dienstleistungsgesellschaft aus zeitlicher Perspektive
gestaltet werden muss, um Kindern diese Eigenzeiten und eine gelingende
Personlichkeitsentfaltung ermodglichen zu konnen, was in einem weiteren Schritt erortert wird.

2.6.4 Das sich bildende Kind und die padagogische Zeit(kompetenz)frage

Im bisherigen Verlauf dieser Arbeit wurde der besondere Stellenwert sozial
institutionalisierter Zeiten fiir das kindliche Aufwachsen herausgearbeitet und begriindet. Die
Aneignung von Zeitkompetenz im Heranwachsen ist dabei eine Forderung, die bereits seit
mehreren Jahrzehnten in die O6ffentliche Diskussion eingebracht wird. Der Diskurs
konkretisiert sich dabei weiterhin vorrangig in Form 6konomischer Zeitmanagementratgeber
(vgl. z.B. Seiwert 2010), die das kompetente Beherrschen der Zeit und damit das Ende
individueller Zeitprobleme propagieren, in ihren Ausfiihrungen jedoch verkennen, dass sich
Soziale Zeit nicht umfassend prospektiv vermessen und durcharbeiten ldsst. Ist diese
Erkenntnis allgemein betrachtet ohnehin von eher trivialer Natur, so erfdhrt sie im Bereich der
personenbezogenen sozialen Dienstleistungen noch einmal eine besondere Signifikanz: Weil
fir die sozialen Dienstleistungsberufe Charakteristika wie ,,Unabgeschlossenheit®,
,,unsicherheit®, ,hicht  vollstindige  Planbarkeit® und  ,Ko-Produktion  der
Leistungserbringung® (vgl. Karsten 2011; 1992) konstitutiv sind, miissen lineare, auf
Effizienz abzielende Zeitpraktiken zwangsldufig mit den Zeitverhéltnissen in den Bildungs-,
Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen konfligieren (vgl. Wahne 2015).

Aus einer sozialpolitischen Perspektive findet sich die Einforderung von Zeitkompetenz
dezidiert erstmalig im 8. Familienbericht wieder, in dem Zeitkompetenz als zentraler
Bestandteil einer Lebensbewdltigungskompetenz  verstanden wird. FEin tragfdhiges
theoretisches Fundament dessen, wie diese Kompetenz in der Wissens-, Dienstleistungs- und
Digitalgesellschaft definiert werden konnte, bleibt der Bericht jedoch schuldig, insgesamt
verbleiben die Ausfiihrungen hier auf einer allgemeinen Ebene (vgl. Bundesregierung 2012):

., Zeitkompetenz (...) kann zundchst als Fdhigkeit verstanden werden, den Alltag so zu
strukturieren, dass die frei verfiigbare Zeit mit den zu bewdltigenden Aufgaben und den
individuellen Wiinschen in Ubereinstimmung gebracht werden kann. Ein Ziel kann hier sein,
eine moglichst hohe Lebenszufriedenheit zu erreichen und Stressbelastungen oder ungewollte
Ineffizienzen zu vermeiden. Zeitkompetenz auszubilden heifst auch, die Grenzen ecigener
Gestaltungsfihigkeit zu erkennen, um sich nicht selbst zu iiberfordern (...) Zeit kompetent zu
verwenden ist eine individuelle Fdahigkeit, die es gezielt zu entwickeln gilt. Sie kann auf einer
Stufe mit anderen Fdhigkeiten wie Sprach-, Sozial- oder Mobilititskompetenz gesehen werden.
(...) Zeitkompetenz ist nicht identisch mit Zeiteffizienz. Es geht nicht nur darum, Zeit als
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knappe Ressource moglichst effizient zu nutzen, sondern auch darum, zu lernen, was und wie
viel in einer vorgegebenen Zeitspanne machbar und zumutbar ist. Zeitkompetenz umfasst auch
die Fdhigkeit, Strategien zur Entschleunigung und zur kontrollierten Mufie und
., Verschwendung“ von Zeit zu entwickeln. Eine hohe Zeitkompetenz hilft Zeitstress zu
reduzieren, sie schafft eine groffere Wahlfreiheit und trdgt damit zur Ervhohung der
Lebensqualitdt bei “ (Bundesregierung 2012: viii; 13).
Der im Familienbericht aufgefiihrte Verweis auf den erhofften kompensatorischen Effekt von
Zeitkompetenz ist auch in erziehungswissenschaftlichen Schriften anzutreffen und wird von
Schaub gar als ,,(...) eine Bedingung fiir die Erhohung individuellen und gesellschaftlichen
Zeitwohlstands (...)" (Schaub 2008: 94) angesehen. Im péddagogischen Diskurs wird
Zeitkompetenz hiufig als schulische Schliisselqualifikation (Wissing 2004) verstanden, oder
noch weitergehend, die Ausbildung einer reflexiven Zeitkompetenz als zentrales Bildungsziel
von Schule (Westphal 2005b) bzw. als ein allgemeines schulisches Leitziel (Heuwinkel 2008)
gefasst. Zum einem wird eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der Zeitthematik
eingefordert und Zeitkompetenz als konkretes Lernziel fiir die Unterrichtspraxis proklamiert
(Heuwinkel 2008). Zum anderen soll die zeitstrukturelle Rahmung durch Schule, Lehrpléne
und Curricula selbst das Fundament fiir den Erwerb eines zeitkompetenten Handelns bieten
(Schmidt-Lauff 2012). Die schulische Zeitordnung wirkt hier also als Hintergrundfolie fiir die
allmdhliche Internalisierung gesellschaftlicher erwiinschter Zeittugenden (vgl. Schoneck
2008: 122f.), die in vielerlei Hinsicht nicht kongruent mit den kindlichen Zeitbediirfnissen
sind, wie es auch Pronovost deutet:

~The school system makes abundant use of modern methods of time management (...)
Children learn that social time is delimited, structured, compelling and the opposite of free
play* (Pronovost 1989: 48).

Auch wenn dem System Schule im Prozess der Zeitsozialisation eine bedeutende Rolle
zugesprochen werden muss, beginnt der auBerfamilidre Einfluss auf den Erwerb von
Zeitkompetenz bereits in den frithkindlichen Institutionen. Wie in Kap. 2.6.1 herausgearbeitet,
existiert hier ebenfalls bereits seit vielen Jahrzehnten ein zeitlicher Deckmantel, unter dem
spezifische Bildungsvorstellungen und Zeitausschopfungspraktiken die Auspragung zeitlicher
Denk- und Handlungsweisen bei den Kindern ,,als heimlicher Zeit- und Bildungsplan‘
(Bamler/Schoneberger/Wustmann 2010: 181) fortwéhrend beeinflussen.

In soziologischen Schriften finden sich Hinweise auf den Terminus Zeitkompetenz
insbesondere in den Subdisziplinen der Zeitsoziologie, der Arbeitszeitsoziologie und der
Freizeitsoziologie. Eine differenzierte Auseinandersetzung findet sich bspw. bei der
Freizeitforscherin Freericks, die in Anlehnung an die verschiedenen Zeitdimensionen fiinf
Facetten der Zeitkompetenz (soziale, aktionale kognitive, emotionale organische
Zeitkompetenz) entwickelt. Zeitkompetent handeln Individuen laut Freericks dann, wenn sie
zu einem selbstbestimmten und eigenverantwortlichen, reflexiven Umgang mit den
verschiedenen Zeitsystemen befdhigt sind (vgl. Freericks 1996: 46).

In arbeitssoziologischen Abhandlungen wird Zeitkompetenz in vielen Fillen im
Zusammenhang mit der gesamtgesellschaftlichen Umbruchsituation thematisiert; z.B. bei
Jurczyk (2002), die sich in einer Abhandlung zu den Entgrenzungen von Zeit und Gender
auch mit den Auswirkungen des Arbeitszeitregimewandels auf das Subjekt befasst. Hierbei
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kommt sie zu dem Ergebnis, dass die Erosion des Industriezeitalters mit der Entstehung eines
neuen, stirker selbstgesteuerten Arbeitnehmertypus verbunden ist, dem sogenannten
»Arbeitskraftunternehmer* (vgl. auch Jurczyk/VoB3 2000). Damit dieser im Zeitalter des
flexiblen Kapitalismus den Wandel der zeitlichen Ordnung von Arbeits- und Lebenszeit
erfolgreich bewiltigen kann, steht er mehr und mehr vor der Notwendigkeit, die eigene
Arbeitskraft, den eigenen Alltag, die eigene Lebenswelt und den eigenen Lebenslauf
selbsttdtig aktiv zu strukturieren. Hierfiir bedarf es nach Jurczyk die Befdahigung zu einem
explizit reflexiven Zeithandeln, einem Zeithandeln, fiir das es im biografischen Werdegang
andere zeitliche Kompetenzen auszubilden gilt als in der Moderne.

Laut Jurczyk geht es dabei um ,,(...) Zeitkompetenzen, die weit iiber Piinktlichkeit und strenge
Planung hinausgehen, welche als ,Primdrtugenden’ der Zeitdisziplin mit der ersten Moderne
notwendig wurden. Die neuen Zeitkompetenzen der zweiten Moderne umfassen vielmehr die
Féhigkeit, auch angesichts offener, entgrenzter Umstinde mit Zeit ,richtig’ umgehen zu
kénnen: dies bedeutet etwa kreative Selbstgestaltung neben Disziplin, Effizienz im Umgang
mit Zeit neben dem Gespiir fiir den richtigen Zeitpunkt, fiir die ausreichende Dauer und das
angemessene Tempo von Handlungen, es bedeutet warten und schnell sein zu kénnen, sowie
die Unterscheidung dessen, was sinnvollerweise geplant werden kann und was man besser auf
sich zukommen lassen sollte. Solche Fihigkeiten werden nicht nur zu einer notwendigen
Qualifikation der Arbeitskraft (...), sondern sie entscheiden unter Bedingungen von
Entgrenzung auch iiber eine gelingende Lebensfiihrung sowie iiber einen gelingenden

Lebensverlauf (Jurczyk 2002: 103).

Fir die Zeitkompetenzfrage als erkenntnisreich erweisen sich dariiber hinaus noch die
konzeptionellen Anregungen von Heitkotter, weil sie in ihrem Aufsatz zum Temporal turn in
der Familienpolitik (2008) zeitsoziologische und zeitpolitische Implikationen zusammen
fiihrt. Fiir Heitkotter konkretisiert sich die Ausbildung von Zeitkompetenzen in folgenden vier
Dimensionen:

1. Fihigkeiten zur zeitlichen Selbstteuerung im Alltag sowie im biographischen
Zeithorizont

Hierbei geht es um die Fahigkeit, fiir das eigene Selbst auch unter den Bedingungen von
Entgrenzungen, Umbriichen und Unsicherheiten, eine selbstbestimmte und sinnstiftende
Koordinierung und Synchronisierung von Zeitstrukturen herstellen zu kénnen.

2. Verschiedene Zeitformen und Zeitqualititen erkennen und gestalten

Zeitkompetentes Handeln driickt sich des Weiteren durch die Befdhigung aus, das
Konglomerat aus Zeitvariationen, Zeitspannen, Zeitformen, Zeitqualitdten und Zeitlogiken in
der eigenen Lebenswelt zu einem kohdrenten Ganzem zu verbinden.

3. Reflexions- und Abgrenzungsfihigkeit ausbilden

Um sich der eigenen Zeitbediirfnisse bewusst werden zu konnen und die eigene Einbettung in
die vielféltigen zeitlichen Fremdbestimmungen sowie die gesellschaftliche Entwertung von
Zeiten kritisch einordnen zu konnen, bedarf es zudem der Ausbildung einer zeitlichen
Reflexions- und Abgrenzungsfahigkeit.

4. Politische Artikulationsfiahigkeit gewinnen

Nicht zuletzt steht die tatsdchliche Ausprigung von Zeitkompetenz auch damit im
Zusammenhang, inwiefern Subjekte {iber die Fihigkeit verfiigen, die Grenzen der eigenen
zeitlichen Gestaltungs- und Handlungsspielrdume erstens erkennen und die eigenen zeitlichen
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Interessen und Bedurfnisse zweitens auch offentlich wirksam nach auf3en hin formulieren zu
konnen (vgl. Heitkotter 2009: 413f.).

Die pointierten Theoriebeziige zur Zeitkompetenz verdeutlichen dreierlei: Zunéchst einmal
zeigt die Literaturrundschau, dass der Thematik diszipliniibergreifend eher wenig
Aufmerksamkeit beigemessen wird. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass der
themenbezogene Erkenntnisstand sich nach wie vor als {iberschaubar darstellt und mehr auf
Ideenskizzen als denn auf empirischen Daten basiert. Gleich wohl lassen sich beziiglich der
Frage, wie das Konstrukt Zeitkompetenz inhaltlich gefasst werden miisste, eine Reihe von
Schnittmengen zwischen den Begriffsverstandnissen finden: Hierzu zdhlt der Verweis auf die
aktuelle gesellschaftliche Umbruchsituation, die andere zeitliche Kompetenzen von den
Subjekten abfordere als die Industriegesellschaft. Weil das Gelingen entlang der individuellen
Biografie zunehmend von der aktiven und eigenverantwortlichen Gestaltung des Lebenslaufes
abhinge, wird insbesondere der Fahigkeit zur kritischen zeitlichen Reflexivitit,
Selbstbestimmung und Artikulation der eigenen Zeitinteressen eine immer grof3ere Bedeutung
beigemessen. Dariiber hinaus wird der mdgliche kompensatorische Effekt hervorgehoben und
es wird erhofft, mittels zeitlicher Kompetenzen kénne den gegenwértigen Zeittendenzen wie
Zeitdruck, Zeitknappheit und Zeitstress im Alltag eine sinnstiftende Zeitbalance
entgegengesetzt werden. Hieraus folgt: Damit Médchen und Jungen sich die entsprechenden
zeitlichen Fahigkeiten aneignen konnen, ist es aus zeitsoziologischer Sicht von entscheidender
Bedeutung, dass im kindlichen Alltag eine sinnstiftende Balance zwischen selbstbestimmten
Eigenzeiten und organisierten Fremdzeiten immer wieder aufs Neue reorganisiert und
hergestellt wird. Aus zeitpddagogischer Sicht wiederum ergibt sich die Konsequenz, dass die
kindliche =zeitliche Selbst- und Mitbestimmung als konstitutiver Bestandteil des
professionellen Handelns in den Kinderinstitutionen verstanden werden muss.

Diese Erkenntnis wirft die Frage nach der Gestaltung und Deutung von Bildungszeiten auf:
So divers, wie sich die Kindertagesbetreuung in ihrer historischen Ausprigung und
Weiterentwicklung zeigte, war auch das, die konzeptuelle Rahmung gebende, Verstindnis
von kindlicher Bildung und Entwicklung. Als bildungstheoretische Grundlagen der
Elementarpdadagogik dienen im 20. Jh. zunéchst v.a. die Ansitze der Reformpiddagog®*innen,
ab den 1970er Jahren wird die Kindertagesbetreuung in ihrer paddagogischen Gestaltung durch
das Erziehungskonzept des Situationsansatzes (vgl. Zimmer 2000) nachhaltig beeinflusst. In
den letzten Jahrzehnten des 20. Jhs. fiihren die weitere Verwissenschaftlichung der Kindheit,
der damit einhergehende Paradigmenwechsel in der Kindheitsforschung und neuere
Ergebnisse der Sduglings- und Hirnforschung zur (Wieder-)Entdeckung des kompetenten
Kindes, das sich von Geburt an die Umwelt aktiv  aneignet (vgl.
Bamler/Schoneberger/Wustmann 2010; Andresen/Diehm 2006). Das Konzept von Médchen
und Jungen als soziale Akteur*innen und Konstrukteur*innen ihrer Welt impliziert auch
weitreichende Konsequenzen fiir das Bildungsverstidndnis. Vor dieser Hintergrundfolie sind
es aktuell zwei bildungstheoretische Konzepte, die den einschldgigen Fachdiskurs
dominieren: Die Vorstellung von Bildung als Selbstbildung (vgl. Schéfer 2011, 2003; Laewen
2002) und die sozialkonstruktivistische Annahme, Bildung vollziehe sich primir durch Ko-
Konstruktion (vgl. Fthenakis 2003).

101



Schéfers  Bildungsbegriff rekurriert auf der Annahme der konstruktivistischen
Entwicklungspsychologie, dass sich die Wissenskonstruktion beim Kind gemiB3 seiner
kognitiven Fahigkeiten vollziehe:
»Kinder entwickeln die Strukturen, mit denen sie ihre soziale, sachliche und geistige Welt
erfassen, aus ihren Erfahrungen heraus selbst. (...) In diesem Sinne ist friithkindliche Bildung
in erster Linie Selbst-Bildung und wird entlang den Erfahrungen gewonnen, die Kinder in
ihren Lebenszusammenhdngen machen. Die wichtigste Erfahrung, die Kinder dabei machen,
ist die Erfahrung, welche Bedeutung das hat, was sie erleben oder erfahren. Diese Bedeutung
wird im Prozess des sozialen Austausches erfahren: Deshalb ist Selbstbildung immer nur als
Selbstbildung innerhalb sozialer Beziige denkbar “ (Schiafer 2003: 31).
An Schifers Ausfilhrungen werden zwei Erkenntnisse deutlich: Erstens ist sein
Bildungsbegriff vorrangig subjektorientiert, d.h. auf das innere Verarbeitungsgeschehen der
Maidchen und Jungen fokussiert; die Selbst-Aktivitdt bildet das Fundament fiir die kindliche
Aneignung von Selbst und Welt. Hieraus folgt zweitens, dass soziale Beziehungen und
Prozesse in dieser Lesart frithkindlicher Bildung nur eine nachrangige Bedeutung haben
(konnen). Insofern stehen erziehende Personen zwar vor der Aufgabe, eine lernanregende und
auf sozialen Beziehungen basierende, Umwelt zu gestalten, ihr FEinfluss auf den
Bildungsprozess selbst verbleibt dabei als ein unterstiitzendes oder herausforderndes Moment

jedoch eher auf einer indirekten Ebene (vgl. Schifer 2011).

Entgegen des Selbstbildungsverstindnisses orientiert sich der ko-konstruktivistische Ansatz
an der international verbreiteten Argumentationslinie, den Bildungsprozess als einen
sozialkonstruktivistischen Akt zu deuten. Dem Ansatz von Dahlberg/Moss/Pence (1999), der
in die deutsche Diskussion von Fthenakis eingebracht wurde, liegt die Annahme zu Grunde,
dass die kindliche Personlichkeitsentfaltung von Geburt an in soziale Beziehungen eingebettet
sei, weshalb sich die kindliche Bildung und Entwicklung vorrangig in Ko-Konstruktion mit
anderen Personen vollziehen wiirde. Erwdhnenswert ist in diesem Kontext, dass die
Renaissance des sozialkonstruktivistischen Denkens, wie es seine Vorreiter von Dewey iiber
Berger/Luckmann bis hin zu Wygotski im 20. Jh. herausgearbeitet haben, vorrangig mit dem
Verweis auf die gegenwirtigen gesellschaftlichen Wandlungsprozesse begriindet wird. So
konnten ausschlieBliche Selbstbildungspotentiale den neuen An- und Herausforderungen,
Entgrenzungen und Diskontinuitdten nicht Geniige tun. Damit Méadchen und Jungen auch in
der Postmoderne und Wissensgesellschaft gelingende Lebensentwiirfe flir sich realisieren
konnen, miissten ihre sozialen Kontexte im Bildungsprozess zwingend Beriicksichtigung
finden. In diesem Sachverhalt liegt der zentrale Unterschied zum Selbstbildungsansatz: Denn
wiéhrend Schifer die kindliche Selbstbildung als ein einheitliches und damit vom sozialen
Kontext weitestgehend losgelostes Bildungskonzept verstanden wissen mochte, stehen die
Interaktionsprozesse zwischen Kindern und Erwachsenen direkt im Zentrum des ko-
konstruktiven Lernens. Die Bereitstellung kreativer Lernwelten, in deren Erkundung es die
Midchen und Jungen unterstiitzend und herausfordernd zu begleiten gilt, wird hier zur
zentralen padagogischen Pramisse (vgl. Fthenakis 2007).

»(-..) Entwicklung ist nicht etwas, das im Kind eo ipso voranschreitet, sondern ein Prozess, der
von der sozialen Lebenswelt des Kindes untrennbar ist. Bildung muss somit notwendigerweise
entwicklungs- und kompetenzfordernde Interaktionen enthalten, die gezielt zu gestalten sind.
Auf selbstbildende Potenziale zu bauen, kann mithin dieser Auffassung nach in
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Bildungskonzepten fiir die heute aufwachsenden Kinder bei weitem nicht geniigen® (Fthenakis

2007: 34).
Das Fiir- und Wider der jeweiligen Ansdtze kann an dieser Stelle nicht weiter verfolgt
werden.*! Ein Konsens besteht zwischen den verschiedenen Vertreter*innen zumindest
dahingehend, dass fiir den kindlichen Bildungsprozess zwei Momente konstitutiv sind: Das
intrinsische Moment der Selbstbildung und das extrinsische Moment der Ko-Konstruktion.
Als Hauptaneignungstatigkeit im friihkindlichen Lern- und Bildungsprozess erweist sich das
kindliche Spiel. Im permanenten Wechselverhiltnis zwischen Konstruktion und Instruktion
stechen pddagogische Fachkrifte vor der Aufgabe, sich zugleich als Lern- und
Entwicklungsbegleiter*in, als Bildungs- und Erziehungsexpert*in, als kreative Gestalter*in
von Lernumgebungen wund -—anldssen sowie als Konstruktionspartner®*in  und
Richtungsweiser*in zu verstehen (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 1831f.).

Werden nun die Erkenntnisse zum Zeitkompetenzerwerb und dem Ablauf kindlicher
Bildungsprozesse miteinander in Bezug gesetzt, so werden folgende Implikationen
ersichtlich: Die padagogische Arrangierung des Alltags in den Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungseinrichtungen muss den Médchen und Jungen eine sinnvolle Verkniipfung bzw.
eine, die Personlichkeitsentfaltung forderliche, Balance zwischen frei zur Verfligung
stechenden Eigenzeiten und gemeinsam initiierten Fremdzeiten ermoglichen. Soll der
zeitsozialisatorische Impetus der Einrichtungen eine positive Auswirkung auf die Auspriagung
eines kritisch-reflexiven Zeitdenkens und -handelns in der Lebensphase Kindheit haben,
miissen angemessene Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten sowohl im Hinblick auf die
zeitliche Strukturierung des Alltags als auch im Hinblick auf die inhaltliche Durcharbeitung
des Tagesverlaufes selbst vorgehalten werden. Die institutionellen (und personlichen)
Zeiterfordernisse hintenanzustellen sowie ein Mehr an Teilhabe und FEigenzeiten zu
ermoglichen, stellen freilich eine hochst anspruchsvolle Anforderung an die berufliche
Handlungskompetenz elementar- und primarpddagogischer Fachkréfte dar:
,Die Balance zwischen gegenstdndlicher Anregung und aktiver Umgestaltung mit Kindern
gemeinsam zu finden und dem Wechselverhdltnis von Spiel und Umweltgegebenheiten
Rechnung zu tragen, erweist sich als Herausforderung fiir die elementarpddagogische Praxis
in Kindertageseinrichtungen* (vgl. Bamler/Schénberger/Wustmann 2010: 185).
Von Bedeutung ist, dass sich diese zeitliche Herausforderung sowohl auf die Gruppe als auch
auf das einzelne Kind selbst bezieht. In diesem Kontext ist es zielfiihrend auf Wygotskis
Konzept der Zone der ndchsten Entwicklung Bezug zu nehmen, weil sich hier die Bedeutung
von Ko-Konstruktion und Einzelbegleitung unter Beriicksichtigung der zeitlichen Perspektive
wiederfinden. Laut Wygotski besteht die Kernaufgabe padagogischen Handelns darin, mittels
der intensiven Alltagsbeobachtung zu einem moglichst umfassenden Bild der kindlichen
Entwicklungsstinde und -fortschritte zu gelangen. Hierdurch wird die Fachkraft befdhigt, die
potentiellen Entwicklungsniveaus der einzelnen Kinder zu erkennen. Auf Grundlage dieser
Erkenntnis kann sie sodann in gemeinsamen Interaktions- und Kommunikationsprozessen
gezielt neue Bildungsimpulse setzen, welche die betroffenen Médchen und Jungen mehr und
mehr selbsttitig bewiltigen konnen, bis sie schlielich den néchsten Entwicklungsschritt in
Giénze vollzogen haben (vgl. Wygotski 1987; Konig 2013; Textor 1999).

41 Zur Kontroverse beziiglich des Bildungsverstindnisses siehe vertiefend Stieve 2013.
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3. Forschungsdesign

Kapitel 3 umfasst das Forschungsdesign, auf dem die vorliegende qualitative Forschung
basiert. In diesem Rahmen werden zunichst das Erkenntnisinteresse begriindet und die
Fragestellungen konkretisiert. Hieran schlie8t sich die methodologische Verortung an, bevor
die Besonderheiten einer sozialwissenschaftlichen Kindheitsforschung thematisiert werden. In
einem weiteren Schritt erfolgt die Konkretisierung des Forschungsfelds, Samplings und
Feldzugangs. Auf dieser Basis werden die zur Anwendung kommenden Erhebungs- und
Auswertungsmethoden argumentiert. Das Kapitel endet mit der Reflexion der Feldforschung.

3.1 Erkenntnisinteresse und Konkretisierung der Fragestellungen

In der Einleitung wurde argumentiert, dass sich diese Forschungsarbeit in der Lesart von Zeit
als Gestaltungsprinzip verortet, wie sie Elias in seinem Essay Uber die Zeit — Arbeiten zur
Wissenssoziologie II (1984) herausgearbeitet hat. Zeit stellt demnach eine soziale
Konstruktion dar, die in modernen Gesellschaftssystemen nicht nur als Orientierungs-,
Koordinierungs-, Synchronisierungs- und Disziplinierungsmittel fungiert, sondern angesichts
ithrer gesellschaftlichen Wirkmaéchtigkeit die Gestalt einer Sozialen Institution annimmt und
somit zu einem universellen Gestaltungsprinzip von Sozialstrukturen insgesamt wird (vgl.
Rinderspacher 1985). Fiir den vorliegenden Kontext ist dieser Befund insofern von zentralem
Interesse, weil er auf die Gestaltungspotentiale von Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungszeiten hinweist. Angesichts der anhaltenden Institutionalisierung der Kindheit
kommt den sozial- und schulpiddagogischen Einrichtungen eine zentrale Bedeutung in der
Zeitsozialisation der Madchen und Jungen und der Auspriagung ihrer Zeitpraktiken zuteil.

Diese zeitbezogenen Erkenntnisse zum Anlass nehmend, versteht sich die vorliegende Arbeit
als ein Beitrag zur empirischen Grundlagenforschung im Bereich kindlicher Zeitpraktiken im
Kontext institutioneller Bildungsarrangements. Das Haupterkenntnisinteresse richtet sich auf
die zeitliche Dimension des Handelns. Es wird herausgearbeitet, wie sich die kindlichen
Zeitpraktiken — also die zeitlichen Denk- und Handlungsweisen — in unterschiedlichen
Institutionen der frithen Bildung und im Ubergang zur Grundschule mit ihren je besonderen
institutionellen Zeitordnungen ausprigen. Folgende Fragestellungen sind in diesem Kontext
forschungsleitend: Aus einer institutions- und interaktionsbezogenen Perspektive wird der
Frage nachgegangen, welche Einflisse und Auswirkungen die elementar- und
primarpiddagogischen Zeitstrukturen, die jeweils vorgehaltenen Elemente im Tagesverlauf
sowie die Zeitpraktiken von Fach- und Lehrkriften auf die kindlichen Zeitpraktiken haben.
Weil das kindliche Handeln in der Zeit im Rahmen der Bring- und Abholzeiten v.a. im
Elementarbereich mit den elterlichen Zeitpraktiken verschriankt ist, werden die familidren
Interaktionen in den Einrichtungen ebenfalls punktuell in die Analyse eingebettet.

Den anderen Forschungsschwerpunkt bilden die Zeitpraktiken der Kinder selbst. Es wird
danach gefragt, wie die Méadchen und Jungen den Alltag in den Institutionen unter den je
spezifischen Rahmenbedingungen und den zeitlichen Wechselwirkungen mit den
Erwachsenen ausgestalten. Charakteristika ihres Handelns werden herausgearbeitet und es
wird die Frage bearbeitet, inwiefern diesbeziiglich u.U. altersspezifische Unterschiede
beobachtbar sind. Von besonderem Interesse ist zudem die Frage, wie die Kinder im
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institutionellen Alltag mit der zeitlichen Fremdbestimmung in den unterschiedlichen
Zeitanteilen umgehen und auf Kritiken an ihren Zeitnutzungen reagieren.

Autbauend auf den hierbei erarbeiteten Erkenntnissen werden in einem weiteren Schritt
Herausforderungen und Perspektiven fiir institutionelle Zeitgestaltungen in kindlichen
Bildungsarrangements diskutiert. Hier werden ebenso die konkrete pddagogisch-interaktive
Arbeit von Kindheitspddagog*innen, Erzieher*innen und Grundschullehrer*innen fokussiert,
wie auch die struktur-organisationalen Rahmungen der professionellen Arbeit und die
dahinter liegenden sozial-, bildungs- und zeitpolitischen Notwendigkeiten und Moglichkeiten.
In diesem Zusammenhang werden zudem Perspektiven skizziert, wie die
Grundlagenforschung fiir den vorliegenden Erkenntnisbereich weiter ausdifferenziert werden
konnte.

3.2 Methodologie der vorliegenden Untersuchung

Forschungsleitend fiir die vorliegende Untersuchung ist das Paradigma der Qualitativen
Sozialforschung (vgl. Wilson 1973). Die Entscheidung fiir einen qualitativen
Forschungsansatz ldasst sich mit dem Erkenntnisinteresse sowie dem hiermit
zusammenhdngenden Verstindnis dariiber, wie Erkenntnisse tiber die Phdnomene der sozialen
Welt erarbeitet werden konnen, plausibilisieren.

Im Theoriekapitel wurde verdeutlicht, dass Zeit ein in sozialen Prozessen konstruiertes
Symbol ist, das ebenso einen Orientierungs-, Koordinierungs- und
Synchronisierungscharakter innehat, wie auch ein (Zwang-)Mittel zur Regulation
menschlicher Empfindungs- und Handlungsweisen darstellt. Die konkrete Ausprigung der
sozialen Zeit ist dabei von den Aktivititsmustern, Denkweisen, und Briauchen einer Kultur
abhiangig. Wird die Zielsetzung  verfolgt, kulturspezifische  Zeiterkenntnisse
sozialwissenschaftlich herauszuarbeiten, gilt es, die Lebenswelt der betroffenen
Adressat*innen von innen heraus zu erforschen, denn es geht darum, den Sinn zu
rekonstruieren, den die Subjekte den Zeiten verleihen. Der Riickgriff auf einen qualitativen,
sinn- und bedeutungsverstehenden Ansatz ermoglicht es, dieser Anforderung gerecht zu
werden. Als Grundposition Qualitativer Sozialforschung gilt dabei das interpretative
Paradigma, das von Wilson 1970 stellvertretend fiir eine bestimmte Tradition soziologischer
Theorien stehend eingefiihrt wurde. Wenn sich diese theoretischen Stromungen in vielerlei
Hinsicht deutlich voneinander unterscheiden, gehen sie doch von dem gemeinsamen
Ausgangspunkt aus, dass soziale Wirklichkeit erst durch gemeinsam hergestellte
Interpretationshandlungen konstruiert wird. Soziale Interaktionen stellen demgeméil einen
interpretativen Prozess dar, in dem das zwischenmenschliche Handeln aufeinander bezogen
und miteinander gedeutet wird.

., Es gibt keine voneinander isolierten Handlungen, vielmehr sind Handlungen auf-einander
bezogen, insofern der eine Handelnde auf den anderen ,antwortet’ und zugleich die
Handlungen des anderen antizipiert, und dies gilt auch, wenn in situativer Einsamkeit
gehandelt wird. So ist jede einzelne und besondere Handlung ein Teil eines Prozesses der
Interaktion, in den verschiedene Handelnde einbezogen sind, die jeweils auf die Handlungen
der anderen antworten. Makro-soziale Phinomene (wie Organisationen, Institutionen, soziale
Konflikte) erscheinen in dieser Sicht als strukturierte Beziehungen zwischen den interaktiv
aufeinander bezogenen Handlungen einzelner. (...) Komplexe soziale Phidnomene erscheinen
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also als strukturierte Anordnungen und Abliufe der Interaktionen zwischen einzelnen

Handelnden* (Wilson 1973: 55).
Methodologisch betrachtet folgt aus dieser Grundannahme die Notwendigkeit, eine
sozialwissenschaftliche Theoriebildung als rekonstruktiven und interpretativen Prozess
anzulegen, wobei die Akte des Beschreibens, Verstehens und Interpretierens sozialer
Wirklichkeiten zirkuldr miteinander verschrankt sind. Bei Qualitativen Forschungssettings
geht es demgemidfl nicht um die Generierung nomothetischer, raum-zeitunabhingiger
Aussagen im Sinne kausaler GesetzmiBigkeiten, sondern vielmehr darum, Sinn- und
Bedeutungsstrukturen idiographisch zu erfassen. Ermoglicht wird dies durch ein induktives
Vorgehen; in einem offenen, kommunikativ, reflexiv und flexibel gestalteten
Forschungsprozess wird die Theorie nach und nach aus der Empirie entwickelt, um
schlieBlich vom Einzelfall generalisierbare Erkenntnisse herausarbeiten zu konnen (vgl.
Lamnek 2005: 20ft.; Flick/Kardorff/Steinke 2013: 20ft.).

Angesichts der allgemeinen Komplexitidt sozialer Zeiten, flir die im Bereich der
personenbezogenen sozialen Dienstleistungen noch einmal zusitzliche und spezifische An-
und Herausforderungen bestehen (vgl. Karsten 2011; 1992), bietet die Arbeit mit induktiv
erhobenen  Einzelfallanalysen die  Moglichkeit, die je besonderen zeitlichen
Organisationsstrukturen in den Elementar- und Primareinrichtungen zu rekonstruieren und die
gesamtgesellschaftlichen Verflechtungen der sozialen Zeit in den vorliegenden
Handlungsfeldern aufzuzeigen. Aufgrund der Tatsache, dass die Untersuchung direkt in der
institutionellen Lebenswelt der Kinder durchgefiihrt wird, er6ffnet der qualitative Ansatz
zudem die Perspektive, die zeitlichen Deutungs- und Handlungsmuster herauszuarbeiten,
welche die Maédchen und Jungen in diesen Alltagssegmenten ausprigen. In ihrer
methodischen Ausgestaltung orientiert sich die Arbeit dabei an ethnografischen
Forschungszugingen, die in den letzten Jahren auch in der Sozialen Arbeit einen
Bedeutungszuwachs erfahren haben, um die Lebenswelten und sozialen Realitdten ihrer
Adressat*innen herausarbeiten zu kénnen (vgl. Bock/Maischatz 2010; Cloos/Thole 2006).

90 liefle sich das Ziel einer sozialpddagogischen Ethnographie formulieren: Es ginge dann
darum, offensichtliche  Lebenswelten, die sich innerhalb von  institutionellen
Hilfearrangements konstituieren, zu hinterfragen, um schlieflich dahinter und quer liegende
Strukturierungen, also Lebenswirklichkeiten, erfassen zu konnen. (...) Es ginge also darum,
ein moglichst volistindiges Bild (der Lebenswirklichkeiten) zu beschreiben, das sich aus der
Kreuzung von sozialen Kreisen (Simmel) in einem Raum-Zeit-Kontinuum ergibt. Das heif3t, die
Menschen in ihren jeweiligen sozialen Rollen und Positionen strukturell zu begreifen und in
ihren gesellschaftlichen Verwicklungen netzwerkartig zu erfassen* (Bock/Maischatz 2010:
63).

Giitekriterien Qualitativer Forschung

Ebenso wie in quantitativen Designs ist der Aspekt der Qualitdtssicherung auch in der
Qualitativen Forschung bedeutsam. Nach wie vor divergieren die theoretischen Positionen
hinsichtlich der Frage, auf Basis welcher Kriterien die Qualitdt einer qualitativen Erhebung
sichergestellt werden konne (vgl. Flick 2014: 411ff.). So gibt es Vorschlédge, die im Sinne von
Forschungseinheitskriterien versuchen, die quantitativen Kriterien (Objektivitét, Reliabilitit,
Validitit) entsprechend umformuliert und operationalisiert auf Qualitative Forschung zu
iibertragen oder etwa auch Extrempositionen, die sich grundsétzlich gegen verallgemeinerbare
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Qualitétskriterien aussprechen (vgl. Steinke 2013: 3191f.). Angesichts ihrer methodologischen
und methodischen Unterschiedlichkeiten und vor dem Hintergrund, dass qualitative
Forschungssettings auf standardisierte, einer deduktiven Logik folgende Vorgehensweisen
verzichten, ist es jedoch fraglich, inwieweit allgemeingiiltige Giitekriterien iiberhaupt eine
sinnvolle Zielvorstellung fiir die Qualitative Forschung darstellen. Trotz der
wissenschaftstheoretischen Kontroversen lassen sich iibergreifende Qualititskriterien
formulieren, die flir jede qualitativ verortete Forschung eine Relevanz haben (vgl. Flick 2014:
4111%.).

»In der qualitativen Forschungslandschaft ldsst sich noch nicht ausmachen, ob es in
absehbarer Zeit zu einer allgemeinen Verstindigung auf Kriterien oder Standards kommen
wird. Auch ist nicht klar, ob das iiberhaupt wiinschenswert ist angesichts der Diversizierung
qualitativer Forschung und angesichts dessen, dass sie im Wesentlichen vom Verzicht auf
Standardisierung von Vorgehensweisen geprdgt ist und lebt. Von daher sind
Replikationsstudien als Giitekriterium in der qualitativen Forschung nicht zielfiihrend.
allerdings kann als Anspruch an qualitative Forschung formuliert werden, dass (...) die Wahl
der Methoden begriindet dargestellt wird, (...) die konkreten Vorgehensweisen expliziert
werden, (...) die dem Projekt zu Grunde liegenden Ziel- und Qualititsanspriiche benannt
werden und (...) die Vorgehensweisen so transparent dargestellt werden, dass Leser sich ein
eigenes Bild iiber Anspruch und Wirklichkeit des Projektes machen konnen* (Flick 2014:
422).
Als bedeutsam erweist sich hierbei insbesondere das Kriterium der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit, demzufolge alle Schritte des Forschungsprozesses transparent im Design
darzustellen sind (Vorverstindnis, Dokumentation von Methoden, Daten etc.), damit es
Dritten moglich ist, die Bewertung der Ergebnisse in den Zusammenhang mit der Qualitét der
Forschung und ihrer Gegenstandsangemessenheit (qualitatives Vorgehen, Methodenwahl,
Samplingstrategie etc.) zu stellen. Weil es sich bei dieser Studie um eine ethnografisch
orientierte Feldstudie handelt, ist im vorliegenden Kontext zudem das Kriterium der
Reflektierten Subjektivitit besonders hervorzuheben. Anspruch dieses Kriteriums ist es, die
eigene Rolle als Forscher*in wihrend des gesamten Forschungsprozesses — insbesondere in
der Phase der Felderhebung — methodisch reflektiert mitzudenken, weshalb die
Forschungsreflexion im Design noch einmal gesondert herausgestellt wird (vgl. Steinke 2013:

324fF).

3.3 Sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung und die kindliche Perspektive

Die sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung bzw. die Pramissen der sogenannten
»Neueren Kindheitsforschung® bilden einen weiteren methodologischen Pfeiler dieser Arbeit.
Kindheit wird in dieser neuen Lesart als eine soziale Konstruktion aufgefasst, die sich aus
einer generationalen Perspektive heraus als eigenstindige Phase im Lebensverlauf darstellt
und Kinder als eigene Bevolkerungsgruppe mit einem eigenstdndigen Sozialstatus begreift.
Maidchen und Jungen selbst wird in diesem Verstidndnis eine aktive Akteur*innenrolle in der
Aneignung von (Um-)Welt zugesprochen (vgl. Bamler/Schonberger/Wustmann 2010: 121f.;
Honig 1999: 14ff.; Qvortrup 2005b). Vor diesem Hintergrund liegt ein zentrales Ziel einer
qualitativ verorteten Kindheitsforschung in der Herausforderung, Forschungssettings zu
etablieren, in denen die kindliche Perspektive in der Planung, Realisierung und Evaluierung
eines Forschungsprozesses Beriicksichtigung findet oder in denen sich eine entsprechende
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Forschung dariiber hinausgehend sogar auf einer kindheitsbezogenen Sichtweise begriindet
(vgl. Heinzel 2013: 707). In der Konsequenz bedeutet dies, Kindern in ihren Rollen als
Forschungs(ko)konstrukteur®*innen eigene Ausdrucksmoglichkeiten zu verleihen, so dass sie
selbst Auskunft iiber ihre subjektiven Meinungen und Denkweisen, Wahrnehmungen und
Deutungen ihrer Lebenswelt geben konnen (vgl. Lange/Mierendorff 2009: 183ff.; Heinzel
2013: 7071t.).

So sehr dieser Perspektivwechsel und die in thm verwobene Akzentuierung des Subjektstatus
von Kindern (vgl. Schweizer 2007: 49ff.) im Hinblick auf die Etablierung einer demokratisch
und emanzipatorisch ausgerichteten Sozialwissenschaft von elementarer Bedeutung ist, kann
jedoch auch eine entsprechend an der Sichtweise der Kinder ausgerichtete Forschung nicht
die Tatsache negieren, dass sie stets immer auch aus einer erwachsenenzentrierten
Forschungsperspektive analysiert und argumentiert. Wissenschaftliche Bilder auf Kindheit
basieren zuvorderst auf durch Erwachsene erarbeiteten Erkenntnissen. Hierbei steht das
Erkenntnisinteresse in Abhédngigkeit zu der eigenommenen disziplindren Perspektive, dem
soziokulturellen und  biografisch-subjektivem  Erfahrungshintergrund  sowie  der
Weltanschauung der betrachtenden Person. In der Konsequenz kann es nach Heinzel zu ,,(...)
Gegeniibertragungs- und Ubertragungsreaktionen (...)* (Heinzel 2013: 709) kommen, die
den notwendigen objektiven Blick der Forscher*innen auf den Erkenntnisgegenstand
einschrinken und ihren normativen Ausdruck insbesondere darin finden, wie eine ,,gute*
Kindheit geartet sein sollte (vgl. Honig 2008; Lange/Mierendorff 2009: 183ff.; Heinzel 2013:
7071t.).

Insofern befinden sich Forschende, die fiir sich proklamieren, die kindliche Perspektive zu
beriicksichtigen, in einer paradoxen Situation: Unabhéngig ihrer Vorgehensweise rekurrieren
sie stets auf erwachsenenzentrierten Sinn- und Wertkonstruktionen; selbst dann, wenn sie
Maidchen und Jungen als Expert*innen ihrer Welt in den Erkenntnisprozess aktiv mit
einbezichen und das auf dem generationalen Geflige basierende asymmetrische
Beziehungsverhéltnis durch ein ko-konstruktives Forschen auf ,,Augenh6he* versuchen zu
nivellieren (vgl. Heinzel 2013: 710). Abseits dieser Grundproblematiken existieren noch eine
Reihe weiterer Herausforderungen des (qualitativen) Forschens mit Madchen und Jungen: Zu
nennen sind hier im besonderen Malle die origindren verbalen und nonverbalen
Ausdrucksformen von Kindern. Thre kognitiven und sozioemotionalen Kompetenzen
differieren nach Altersstufe und soziokulturellem Hintergrund, d.h. Forschungssettings wie
etwa offene Interviewformen mit Zehnjéhrigen, wéren bei einer Zielgruppe von Zweijdhrigen
mit groBer Wahrscheinlichkeit keine addquate und ertragreiche Methode. Hinzu kommt, dass
kindliche und erwachsene Wahrnehmungs-, Bedeutungs- und Erklarungsstrukturen deutliche
Unterschiede aufweisen und ,,(...) Kinder nicht nur auf der diskursiven Ebene, sondern auf
der prdsentativen, sinnlich-symbolischen Ebene (Heinzel 2013: 710) vermehrt
kommunizieren, wobei sich bei ihnen die Ebenen von Realitit und Phantasie héufig
miteinander vermischen, wodurch letztere nicht immer stringent voneinander getrennt werden
konnen. Aus all diesen Aspekten wird mitunter der Vorbehalt begriindet, eine
Kindheitsforschung koénne keine gesicherten empirischen Befunde herausarbeiten, wobei auch
auf den Aspekt der sozialen Erwiinschtheit in den Aussagen verwiesen wird, der bei Kindern
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besonders ausgeprigt sei (vgl. Stecher/Maschke 2011; Lipski 2000). In der Tat erweist sich
Kindheitsforschung aufgrund der ,,Eigenart“ von Kindern als besondere Herausforderung,
viele der Einwidnde sind jedoch genereller Art und konnen ebenso auf die
sozialwissenschaftliche Forschung mit Erwachsenen bezogen werden: So besteht etwa in
Interviewsituationen oder Gruppendiskussionen aufgrund selektiver Erinnerungen oder der
Reproduktion sozial erwilinschter Meinungs- und Denkweisen, grundsitzlich das Risiko
verzerrter Aussagen (vgl. Hader 2010: 209ff.). Im gleichen MaBe lédsst sich auch bei
Erwachsenen die Trennung von Realitdt und Fiktionen in dem von ihnen Kommunizierten
nicht absolut ausschlieen, bspw. in der Tendenz, biografische Erlebnisrekonstruktionen
beschonigend zu farben (vgl. Nittel 2008: 691t.; Cloer 2006).

Eine weitere Besonderheit von Kindheitsforschung ergibt sich in der konkreten
Erhebungssituation selbst: So wird die Interaktion und Kommunikation zwischen
Forscher*innen und Kindern stets durch die asymmetrisch geprigte Eingebundenheit in das
Generationengefiige gepriagt und beeinflusst. Fuhs spricht diesbeziiglich von dem kindlichen
Agieren ,,(...) in einem Netz von Erwachsenenbeziehungen (...)" (Fuhs 1999: 158). Nicht
selten resultieren hieraus das eigene Verhalten steuernde Orientierungen gegen Erwachsene:
Um besser nachvollziehen zu konnen, warum die Kinder handeln, wie sie handeln, sollte bei
der Beobachtung von Interaktionen zwischen beiden Personengruppen daher immer versucht
werden, den rahmenden Kontext der jeweiligen Alltagsszenen mit zu erfassen (vgl. Heinzel
2013: 711).

Die vorherigen Ausfiihrungen weisen auf den zentralen Stellenwert hin, den die Reflexion im
Rahmen einer Kindheitsforschung erfdahrt. Zur eigenen Sensibilisierung ist es wichtig, die
Besonderheiten dieser Art von Forschung in der Studienanlage zu beriicksichtigen und die
Grenzen in der Anndherung an die kindliche Perspektive in allen Phasen des
Forschungsprozesses mitzudenken.*? Im vorliegenden Kontext ist diese Reflektion v.a. fiir das
eigene Verstindnis von Zeit und die damit einhergehenden Denk- und Handlungsweisen
bedeutsam. So resultieren aus der eigenen Zeitsozialisation spezifische Vorannahmen und
Zuschreibungen im Hinblick auf die Gestaltung und Strukturierung von Zeit, die den eigenen
analytischen Blick einengen, wenn sie nicht immer wieder bewusst reflektiert werden.

3.4 Forschungsfeld, Sampling und Feldzugang

Qualitative Studien zielen darauf ab, eine bestimmte Lebenswelt zu erforschen, die
methodologisch als Forschungsfeld gefasst wird. In der vorliegenden Untersuchung richtet
sich das Erkenntnisinteresse allgemein formuliert auf Kinderinstitutionen, die im Bereich von
Bildung, Erziehung und Betreuung angesiedelt sind. Der institutionelle Rahmen des
Bildungssystems wird durch die foderalistische Staatsstruktur und die damit verbundene
Kulturhoheit der Bundeslidnder gesetzt (vgl. Cortina et al. 2008: 24). Seine organisatorische
Grundstruktur konkretisiert sich im sogenannten Stufenaufbau (vgl. KMK 2016), von dem
vorliegend der Elementarbereich und der Primarbereich von Bedeutung sind. Wéhrend
letzterer durch bildungspolitische Landes- und Bundesregelungen der KMK konturiert wird

42 ygl. dazu vertiefend Kap. 3.5
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und in allen Bundeslidndern vier Schuljahre umfasst (nur Brandenburg und Berlin halten eine
sechsjdhrige Grundschule vor), wird der Elementarbereich zwar formal als unterste Stufe des
Bildungssystems angesehen, ist de facto jedoch der Kinder- und Jugendhilfe zugehorig. Der
§22 SGB VII konkretisiert die Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und in
Kindertagespflege. Kindertageseinrichtungen sind demnach ,,Tageseinrichtungen (...) in
denen sich Kinder fiir einen Teil des Tages oder ganztigig aufhalten und in Gruppen
gefordert werden“. Da keine kulturrdumlichen/regionalen Besonderheiten herausgearbeitet
werden sollen, begriindet sich die sozialwissenschaftliche Relevanz insofern fiir alle
deutschen Bundeslidnder. Aus forschungspraktischen und forschungsokonomischen Griinden
wird die Studie in zwei nordlich situierten Bundeslédndern durchgefiihrt.

Allgemein  betrachtet besteht das  Grundprinzip eines qualitativ  verorteten
Forschungssamplings darin, eine auf Kriterien basierende Stichprobenziehung zu erarbeiten,
die nicht auf die Erfassung von Reprisentativitét abzielt, sondern ihren Fokus zuvorderst auf
die Erfassung von Heterogenitdt im Forschungsfeld richtet, wofiir unterschiedliche Verfahren
der Fallkontrastierung zum Einsatz kommen konnen (vgl. Kelle/Kluge 2010: 50ft.).

In dieser Untersuchung folgt die kriteriengesteuerte Fallauswahl und Fallkontrastierung in
Anlehnung an das Theoretical Sampling der Grounded Theory nach Strauss/Corbin (1996).43
Gemail} dieser Forschungslogik sind die Schritte von Datenauswahl, Datenerhebung und
Datenauswertung als ein paralleler und ineinander verschrinkter Gesamtprozess zu
realisieren, bei dem die aktuell gewonnenen Erkenntnisse stets die handlungsleitende
Grundlage fiir die weitere Vorgehensweise in der Forschung darstellen. Nach dem Einstieg in
die Erhebung begriindet sich die Auswahl der ndchsten Kooperationspartner*innen im Sinne
eines iterativen Prozesses auf Basis der bisherigen Erkenntnisse des parallel begonnenen
Auswertens und offenen Kodierens. Dabei wird nach dem Prinzip der Maximalkontrastierung
vorgegangen. Analog zur wachsenden theoretischen Sittigung des Materials, spezifiziert sich
das weitere Forschungssampling gemif3 der Grounded Theory-Logik zunehmend aus (vgl.
Strauss/Corbin 1996: 153f.).

Weil davon ausgegangen wird, dass die Vielfalt der sozialen Zeiten durch einen Einbezug
bestimmter soziodemografischer Merkmale herausgearbeitet und das Zusammenspiel
unterschiedlicher Zeitordnungen und der darin verwobenen individuellen und kollektiven
Zeitpraktiken  sicht- und interpretierbar  gemacht werden kann, dient als
maximalkontrastierender Einstieg 1in die Fallauswahl das Merkmal ,Art der
Kinderinstitution®. Neben einer Kindertagesstitte wird auch die Institution Grundschule mit
in die Erhebung einbezogen. Auf dieser Ausgangsbedingung entfaltet sich die maximale
Fallkontrastierung im Verlauf des zirkuldren Forschungsprozesses immer weiter aus.
Nachdem in den ausgewihlten Einrichtungen die ersten Erhebungen und Auswertungen
durchgefiihrt werden, wird die weitere Fallauswahl sukzessive mit Hilfe folgender
Kontrastlinien vorgenommen:

e Art der Kinderinstitution: Kindertagesstétte, Vorschule, Grundschule

e Geografische Lage der Einrichtung: Land/Kleinstadt/Grof3stadt

4 vgl. weiterfiihrend Kap. 3.6
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e Vielfalt der Tréiger: privat/konfessionell/in 6ffentlicher Tragerschaft
e (GroBe der Einrichtung: klein (ca. 30 Kinder)/mittel (ca. 100 Kinder)/gro3 (ca. 180
Kinder).

Fir die Kontaktaufnahme zu potentiellen Kooperationseinrichtungen wurde ein
Informationsschreiben konzipiert, das in Brief- und Emailform an diverse — im Rahmen von
Onlinerecherchen herausgefilterte — Kindertageseinrichtungen und Grundschulen versandt
wurde. Am Ende dieses Prozesses wurden fiinf Kinderinstitutionen fiir die Teilnahme an
dieser Forschung ausgewihlt; drei Kindertagesstitten, eine Vorschule und eine Grundschule.
Die direkte Kontaktaufnahme zu den kooperierenden Einrichtungen erfolgte auf
verschiedenen Wegen: Im Waldorfkindergarten wurde das Forschungsvorhaben im Rahmen
eines Elternabends vorgestellt und in diesem Kontext seitens der Fachkrédfte und Eltern
genehmigt. In der evangelischen KiTa wurde die geplante Studie auf einer Elternratssitzung
prasentiert, diskutiert und im Anschluss dessen genehmigt. In der Offenen KiTa wurde das
eigene Vorhaben im Gespriach mit der Leitung und ihrer Stellvertretung erortert und nach
einer notwendigen Zustimmung durch den Triager bewilligt. In der Grundschule erfolgte der
entsprechende Informationsaustausch durch ein Einzelgespriach mit dem Schulleiter, der nach
seiner Zustimmung in einem weiteren Schritt noch eine Grundschullehrerin und eine
Vorschullehrerin fiir die Teilnahme gewinnen konnte.

Da die Adressat*innen der Kinderinstitutionen noch einmal gesondert im Fokus des
Erkenntnisinteresses stehen, beinhaltet die Untersuchung ein weiteres, selektiv angelegtes
Sampling: In jeder der Einrichtungen wird fiir eine exemplarische Einzelbeobachtung ein
Kind ausgewihlt. Die entsprechende Kontrastierung nimmt Bezug auf den Prozess der
Zeitsozialisation und wird aufgrund dessen vornehmlich nach dem Merkmal des Lebensalters
vorgenommen (je unterschiedliche Alter zwischen drei und sechs Jahren). Folgende Méddchen
und Jungen nehmen an den Einzelbeobachtungen teil:

e Waldorfkindergarten: Einzelbeobachtung von Louis (ménnlich, 3 J.)

e Kita in ev. Triagerschaft: Tom (méannlich, 6 J.)

e Offene KiTa: Merle (weiblich, 3 J.)

e Vorschule: Katharina (weiblich, 5 J.)

e Grundschule: Hannah (weiblich, 6 J.).

Alle Namen und Daten der an der Forschung beteiligten Personen sowie sdmtliche
Informationen, anhand derer es moglich sein konnte, Riickschliisse auf den Ort und die
Institution der Feldforschung zu ziehen, werden aus Griinden des Datenschutzes
anonymisiert. Den Méadchen und Jungen sowie den involvierten Erwachsenen werden hierbei
jeweils fiktive, geschlechtsspezifische Namen zugeordnet.

3.5 Erhebung: Teilnehmende Beobachtung und die Dichte Beschreibung

Als Erhebungsmethode wird die teilnehmende Beobachtung gewihlt. Da sie direkt in einem
raumzeitlichen Kontext stattfindet, in dem sich ein Grofteil der kindlichen Lebensphase
konstituiert, ermoglicht ihre Anwendung im Rahmen eines ldngeren Feldaufenthalts einen
Zugang zur kindlichen Lebenswelt und den damit verbundenen zeitlichen Sinnkonstruktionen
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und Deutungsmustern. Ein weiteres Potential ergibt sich aus der Tatsache, dass bei dieser
Methode die sprachlichen Barrieren als eine mogliche methodische Herausforderung in den
Hintergrund riicken (vgl. Heinzel 2013: 712; Grunert 2010: 261f1.).

,,Die teilnehmende Beobachtung wird in der Kindheitsforschung gerne eingesetzt, weil hier
keine  Sprachbarrieren iiberwunden werden miissen. Sie findet in natiirlichen
Lebenssituationen statt. Da die Forschenden Teil einer Situation sind und sich in einem
Interaktionsprozess mit den untersuchten Kindern befinden, kann es gelingen, den Sinn der
Situation zu verstehen (Heinzel 2013: 712).
Dartiber hinaus eroffnet die teilnehmende Beobachtung aus einer Zeitforschungsperspektive
einen Horizont, vollstindige Handlungssequenzen in ihrer sozial-rdumlichen Einbettung
temporal erfassen und analysieren zu kénnen (vgl. Lange/Mierendorff 2009: 202).
wlhre besonderen Vorziige (der Beobachtungen; d.V.) liegen erstens darin, dass sie
Handlungen auf der Folie des gesamten Kontextes erfassen und zu interpretieren in der Lage
sind. Zum anderen ergdnzen sie auch von der raumzeitlichen Qualitiit her die Daten, die aus
Interviews gewonnen werden, weil sie Handlungen in ihrer Entfaltung dokumentieren®
(Lange/Mierendorff 2009: 202).
Die Rolle, die im vorliegenden Kontext eingenommen wird, ist die der*des teilnehmenden
Beobachters*in, wobei die Beobachtungsaktivititen offen und transparent vollzogen werden,
d.h. die involvierten Kinder und Erwachsenen werden im Vorfeld bzw. zu Beginn der
Feldforschung iiber die Motive fiir den Feldaufenthalt informiert (vgl. Junker 1960).
Methodisch wird dabei auf den Typus der peripheren teilnehmenden Beobachtung
zuriickgegriffen. In dieser Form bzw. diesem Beobachtungsverstindnis wird ein gewisser
Grad der Involviertheit an der Lebenswelt der Forschungsadressat*innen als konstitutives
Moment fiir den Erkenntnisprozess aufgefasst. Von einer vollstindigen und aktiven
Teilnahme wird bewusst Abstand genommen, um die eigene objektive Perspektive auf die
Geschehnisse im Feld so weit wie moglich aufrecht erhalten zu konnen (vgl. Adler/Adler
1987, siehe auch Lapassade 2007: 441t.).

Methodisch sind die teilnehmenden Beobachtungen in Anlehnung an den ethnografischen
Ansatz der Dichten Beschreibung konzipiert, der vom Anthropologen Geertz in den 1970er
Jahren in die Methodologie Qualitativer Forschung eingefiihrt wurde (vgl. Geertz 1983). Der
Ansatz zielt darauf ab, die Bedeutungs- und Sinnsysteme einer sozialen Gruppe zu
rekonstruieren, um hierdurch zu einem tieferen Verstdndnis einer Kultur gelangen zu konnen.
Wihrend eine singuldre Beobachtung zundchst fiir sich stehend akontextuell ist und somit
eine diinne Beschreibung darstellt, fithrt erst die hermeneutische Zusammenfiigung aller
erhobenen Felddaten zu einem verdichteten Ganzen dazu, Bedeutungen fiir soziales Handeln
herausarbeiten zu konnen. Die Dichte Beschreibung konstituiert sich dabei durch das
Zusammenspiel der drei miteinander verschrinkten Komponenten des Beschreibens,
Verstehens und Deutens (vgl. Geertz 1983).

»lch meine mit Max Weber, dass der Mensch ein Wesen ist, das in selbst gesponnene
Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich Kultur als dieses Gewebe ansehe. Ihre
Untersuchung ist daher keine experimentelle Wissenschaft, die nach Gesetzen sucht, sondern
eine interpretierende, die nach Bedeutungen sucht. Mir geht es um Erlduterungen, um das
Deuten gesellschaftlicher Ausdrucksformen, die zundchst rdtselhaft erscheinen® (Geertz 1983:
9).
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Ausgehend von dieser Primisse und der zugrunde liegenden Zeitperspektive, werden die
Beobachtungen im Rahmen der Feldforschung minutids protokolliert, d.h. der institutionelle
Alltag und die sozialen Handlungspraktiken werden im Tagesverlauf kontinuierlich
handschriftlich oder elektronisch in einem Textdokument so detailliert und umfassend wie
moglich protokolliert und am Tagesende jeweils sprachlich ausformuliert. Unterbrechungen
in den Beobachtungsprotokollen ergeben sich nur durch notwendige Pausenzeiten oder
vollzogene Interaktionen und Kommunikationen. Parallel zu den Protokollen wird iiber die
Feldphase hinweg ein Forschungstagebuch gefiihrt, in dem besondere Eindriicke des Tages,
Irritationen, erste Lesarten etc. festgehalten werden, die fiir die Phase der Datenauswertung
ein wichtiger Impulsgeber sind. Um den Blick und somit auch den offenen Zugang zum Feld
nicht im Vorwege einzuengen, basieren die Beobachtungsprotokolle weder auf einem
standardisierten Beobachtungsbogen noch auf einem teilstandardisierten System vorab
festgelegter Kategorien (vgl. Lamnek 2005: 630f.). Methodisch wird diese Unstrukturiertheit
in der Protokollvorlage nur dadurch 1.T. aufgelost, dass eine spaltenbezogene Zeiteinteilung in
fiinf Minuten Schritten vorgenommen wird, damit es moglich ist, die Aufzeichnungen gleich
der konkreten Uhrzeit zuordnen zu konnen. Die Kommunikation mit den Feldakteur*innen
vollzieht sich parallel zur Beobachtung in kiirzeren oder auch ldngeren Zeiteinheiten, wobei
die entsprechenden Gesprichsakte teilweise Analogien zum ero-epischen Gesprdich (vgl.
Girtler 2001: 147ff.) aufweisen. Anders als in einem Interviewsetting, bezieht ein derartiges
ethnografisches Gesprach Forscher*in und Gespriachspartner*in gleichwertig in den
Sprechverlauf ein und bietet somit beiden Personen die Mdoglichkeit, Erkenntnisse iiber die
Sinn- und Bedeutungsstrukturen des Gegeniibers zu erfahren. Die Gespréachsinhalte
konstruieren sich demgemdll in der Kommunikationssituation selbst und sind nicht das
Ergebnis eines vorher festgelegten Fragenkatalogs.

~Zu der yfreien teilnehmenden Beobachtung«, der Koénigin unter den Methoden der
Feldforschung, tritt ein eingehendes Gesprdch, das ich mit gutem Grund als »ero-episches
Gesprdch« bezeichne. Es ist ein Gesprdch, bei dem es um Erzdhlungen und Geschichten geht,
die sich so ziemlich auf alles einer Kultur oder Gruppe beziehen kénnen. Dabei ist es nicht
blofs der Forscher, der Fragen stellt, sondern auch der Gesprichspartner, also der, iiber
dessen Kultur ich etwas erfahren will. Denn auch dieser will vielleicht wissen, was der
Forscher so treibt oder wie der Forscher in einer bestimmten Situation handeln wiirde. Es
bringt sich also jeder in das Gesprdch ein. Beide sind also Lernende‘ (Girtler 2001: 147).

Um die Handlungskontinuititen und die Zusammenhidnge zwischen Zeitstrukturen und

Zeitpraktiken herausarbeiten zu konnen, werden die institutionellen Zeitanteile des Weiteren

quantitativ ausgezdhlt und zur Dimensionalisierung (Haufigkeit, Dauer, Ausmal}) in die

eigene Argumentation eingebunden.

Methodische und methodologische Herausforderungen

Neben den Potentialen, die sich fiir diese Arbeit aus der Orientierung an ethnografischen
Pramissen ergeben, resultieren hieraus im gleichen Malle methodische und methodologische
Herausforderungen, von denen nachstehend einige exemplarisch entlang der Aspekte
Feldaufenthalt, Datenerhebung und Datenauswertung diskutiert werden: Charakteristisch fiir
die gesamte Feldphase ist das Dilemma von Identifikation und Distanz (vgl. Lamnek 2005:
5741t.)). So besteht eine zentrale Prdmisse einer qualitativ verorteten Forschung in dem
Versuch, sich die Perspektive der Forschungsadressat*innen zu eigen zu machen. Das
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Eintauchen in und die Identifikation mit einer sozialen Gruppe sind zwingend notwendig, um
ithre soziokulturellen Sinn- und Deutungsstrukturen und Lesarten von Welt von innen heraus
beschreibbar und interpretierbar machen zu konnen. Wird dieser Prozess der
Einsozialisierung in eine Kultur zu weit vorangetrieben, droht die Uberidentifizierung mit
dem Forschungsfeld und der ihm inhdrenten Lesarten und Praktiken, was als going native
beschrieben wird. Fiir die Zielsetzung, eine Innenperspektive zu entwickeln, muss also
gleichzeitig eine Distanz zur eigenen Forscher*innenrolle erzeugt werden. FEinerseits
deswegen, um der Gefahr vorzubeugen, die eigenen Kategorien und Vorannahmen wihrend
der Feldforschung unreflektiert auf die beteiligten Personen zu iibertragen bzw. die
feldspezifischen Konstruktionen vise versa selbst zu libernehmen. Andererseits aber auch
deswegen, um im Anschluss der Feldphase wieder die objektive AuBenperspektive des*r
Forschenden einnehmen zu konnen. Im Nachtrag der Erhebung ist eine bewusste
Distanzierung also eine Voraussetzung dafiir, ein tiefergehendes Verstindnis fiir die
untersuchte Kultur zu erlangen.

,wDas Dilemma von Identifikation und Distanz ergibt sich somit aus der teilnehmenden

Beobachtung, denn Identifikation ist das Element der Teilnahme und des Verstehens, wéihrend

Distanz das Element der Beobachtung und der Priifbarkeit ist” (Lamnek 2005: 576).
Diese Skizzierungen veranschaulichen, dass sich das Dilemma von Identifikation und Distanz
nicht vollends auflosen lidsst. Insofern ist es auch nicht verwunderlich, dass der Prozess des
going native ambivalent gedeutet wird (vgl Thierbach/Petschick 2014: 856; Fuller 2004).
Wihrend die eine Seite hier vor allem die negativen Auswirkungen auf die Aussagekraft einer
qualitativen Forschung hervorhebt, wird die starke Identifizierung von anderer Seite als das
konstitutive Moment dafiir angesehen, um {iiberhaupt die Innenperspektive einer Kultur
beschreiben, verstehen und deuten zu konnen. Diese Sichtweise vertretend halt Girtler das
going native dann auch vielmehr fiir ein wissenschaftstheoretisches Scheinproblem (vgl.
Girtler 2001: 78). Angesichts dieses Spannungsverhiltnisses ist es notwendig, immer wieder
zu reflektieren und zu begriinden, an welchen Punkten des Forschungsprozesses eher eine
identifizierende oder eher eine distanzierende Perspektive eingenommen werden sollte (vgl.
Lamnek 2005: 574ff). Im vorliegenden Kontext bietet sich insbesondere die punktuelle
Unterbrechung der Feldstudien und die damit verbundene Riickkehr an den hochschulischen
Arbeitsplatz als hilfreiche Strategie an, um der Enkulturation ein distanzierendes Moment
entgegen zu setzen. Aufgrund der Tatsache, dass die Auswertung in Anlehnung an die
Grounded Theory erfolgt, wird das zeitweilige Auftauchen aus dem Feld bereits von ersten,
im Idealfall kollegial vorgenommenen, datenbezogenen Ubersetzungsaufgaben und Lesarten
begleitet, wodurch die eigenen Reflexionsprozesse und der analytische Blick auf den
Erkenntnisgegenstand geschult werden (vgl. Hirschauer/Amann 1997: 28).

,,Dem >going native< wird ein >coming home< entgegengesetzt, das dem Individualismus
der Datengewinnung einen Kollektivierungsprozefs entgegenstellt. Er setzt die Ethnographin
und ihr Material einer Ubersetzungs- und Vermittlungsaufgabe aus. Ihr Erfahrungsvorsprung
muf3 sich an den Relevanzen und Verstehensbedingungen der eigenen community orientieren
und sich in nachvollziehbaren Beschreibungen von Szenen, an einzelnen Beispielen und ihrer
Interpretation bewdhren* (Hirschauer/Amann 1997: 28).

Neben diesem grundlegenden Dilemma einer ethnografisch orientierten Forschung existieren
gerade fiir die Phase der Datenerhebung eine Reihe von Herausforderungen. Teilnehmende
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Beobachtungen als Erhebungsmethode anzuwenden, erfordert sowohl in der Vorbereitungs-,
Durchfiihrungs- und Nachbereitungsphase immer auch die Reflexion des breiten Spektrums
an potentiellen Beobachtungsfehlern. Zur Verdeutlichung, wie vielschichtig die mdglichen
Fehlerquellen beim Beobachten sind, wird nachstehend auf die Systematisierung von
konkreten Beobachtungsfehlern von Greve et al. (vgl. 1997: 60) verwiesen.

Fehler zu Lasten der Fehler zu

Fehler zu Lasten der*s Beobachters*in Lasten duflerer
Beobachtung Bedmemmen

Wahrnehmung 1. Reaktivitéts-/

1. Konsistenzeffekte Erwartungseffekte

2. Einfluss vorhandener Informationen 2. Beobachtungs-/

3. Projektion Untersuchungsbedingungen

4. Erwartungseffekte 3. Probleme des i

5. Emotionale Beteiligung Beobachtungssystems

6. Logische oder theoretische Fehler

7. Observer drift

Interpretation

1. Zentrale Tendenz - -

2. Personliche Tendenzen/Dispositionen

Erinnerung

1. Kapazititsgrenzen - -

2. Erinnerungsverzerrungen/—selektionen

Wiedergabe - -

Abb. 6: Systematisierung von konkreten Beobachtungsfehlern
Quelle: Eig. Darstellung, nach Greve et al. 1997: 60.; siche auch Hader 2010: 304ff.

Greve et al. unterscheiden grundsitzlich zwischen drei Dimensionen von Fehlertypen, Fehler
zu Lasten des Beobachters, Fehler zu Lasten der Beobachtung und Fehler zu Lasten dufserer
Bedingungen: Eine Reihe von Kritikpunkten an der Beobachtung werden daran festgemacht,
dass sie nicht den klassischen Giitekriterien empirischer Forschung entsprechen wiirde (vgl.
Héder 2010: 108ff.). So sei bspw. eine unsystematisch erhobene Beobachtung nicht reliabel,
d.h. sie konne selbst bei einem exakt gleichen Setting nicht eins zu eins wiederholt werden.
Des Weiteren seien alle beobachtungsbezogenen Daten duflerst subjektiv und selektiv, weil
sie (hdufig) von ausschlielich einer Person erhoben werden wiirden. Nicht zuletzt sei auch
die Reprisentativitdt der Forschungsergebnisse nicht gesichert, weil sich die Feldstudien
zumeist auf eine kleine soziale Einheit beziehen wiirden (vgl. Miinst 2010: 383). In diesen
Kritikpunkten spiegelt sich folglich der Paradigmenstreit zwischen der Quantitativen und der
Qualitativen Sozialforschung wider. Wie die Ausfithrungen in Kap. 3.2 jedoch verdeutlicht
haben, gelten fiir Qualitative Forschungen andere Glitekriterien, weshalb die skizzierten
Argumente im vorliegenden Kontext nur eine begrenzte Reichweite haben.** Unabhingig von
der wissenschaftstheoretischen Kontroverse zwischen den beiden Erkenntnis- und
Forschungspositionen, veranschaulichen die Fehlerbeschreibungen indes, wie komplex die

44 Zur Diskussion um die Giitekriterien siehe vertiefend Hirschauer/Amann 1997: 15.
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Erhebungsmethode der Beobachtung insgesamt ist und welche Anforderungen ihre
Anwendung an die Forschenden mit sich bringt.

Auch an der Schnittstelle von der Beobachtung zu ihrer Niederschrift ergeben sich
methodische und methodologische Herausforderungen: So ist die Protokollierung und
anschliefende Ausformulierung des Beobachteten nicht nur eine zeitintensive Angelegenheit,
sondern sie konfrontiert den*die Verfasser*in zusédtzlich mit dem Phinomen, dass die
Beobachtung im Gegensatz zu anderen géngigen Erhebungsmethoden wie Videostudien,
Interviews oder Gruppendiskussionen nicht audiovisuell/digital aufgezeichnet werden kann.
Die Moglichkeit der Datenkonservierung, die fiir den Akt der Datenauswertung ein
bedeutsames Hilfsmittel darstellt, ist hier nicht gegeben. Der fliichtige Moment der
Beobachtung bedingt, dass diese kein FEins-zu-eins-Abbild des beobachteten sozialen
Geschehens liefern kann, sondern bereits eine erste Ubersetzungsleistung der sozialen Realitiit
beinhaltet, die zwangsldufig interpretative Elemente umfasst. Angesichts dessen
argumentieren einige Wissenschaftler*innen, dass die Beobachtung sowohl eine Form der
Datengewinnung wie der Datenauswertung sei (vgl. Dewalt/Dewalt/Wayland 1998). Zieht
man in diesem Zusammenhang zur Veranschaulichung die konstruktivistische Perspektive
von Berger/Luckmann zu Rate, so ldsst sich die Beobachtung als subjektive Wirklichkeit
zweiter Ordnung (Berger/Luckmann 2016) definieren. Der sich ihr anschlieBende
Transformationsprozess in ein sprachlich verfasstes Dokument wiirde in dieser Lesart sogar
eine subjektive Wirklichkeit dritter Ordnung konstruieren, weil er eine weitere Ebene der
Sinnzuschreibungen auf die soziale Wirklichkeit legt (vgl. Liders 2013: 397). Angesichts
dieser  Ubersetzungsleistungen  attestiert ~Bergmann, dass es sich bei dem
Beobachtungsprotokoll vielmehr um eine rekonstruierende Konservierung (Bergmann 1985:
308) der beobachteten Wirklichkeit handelt. Wéahrend die Besonderheiten des Protokollierens
und Ausformulierens einer Beobachtung nach wie vor Gegenstand kontroverser Diskussionen
sind (vgl. Friebertshduser/Panagiotopoulou 2013: 312ff.; Liiders 2013: 396ff.), stellen die
dem Protokoll innewohnenden Sinnstiftungen aus einer ethnografischer Perspektive jedoch
keineswegs einen grundlegenden Mangel dieser Erhebungsmethode dar, sondern erweisen
sich vielmehr als das konstitutive Moment einer ethnografisch orientierten Forschung (vgl.
Hirschauer/Amann 1997: 15).

LSAufschreiben ist stets ein selektiver Akt des zur-Sprache-Bringens von Erfahrung, der
zugleich eine Verschriftlichung (...) von Phdnomenen ist, die zuvor keine Texte waren.
Aufschreiben macht aus Erfahrungen Daten, die selbst zum Gegenstand und Ausgangspunkt
weiterer Erfahrungen gemacht werden konnen. (...) Beschriebene Beobachtungen, Ereignisse
oder Erlebnisse werden erst durch Sinnstiftungen des Autors zu ethnographischen Daten.
Solche Sinnstiftungen — etwa durch die die Bezeichnung einer Aktivitit oder die
Sequenzierung von Ereignissen — begleiten die schriftliche Bearbeitung ethnographischer
Erfahrung von Anfang an‘ (Hirschauer/Amann 1997: 30f.).
Ein letzter, im Rahmen der Herausforderungen zu diskutierender Aspekt ist die Frage nach
den Moglichkeiten der Datenauswertung bei einer teilnehmenden Beobachtung, der letztlich
eng mit der Frage des Schreibakts verbunden ist. Wie beschrieben, zielt eine Dichte
Beschreibung darauf ab, subjektive und kollektive Deutungs- und Handlungsmuster, soziale
Regeln oder Strukturen zu rekonstruieren, um sodann alle Beobachtungsdaten in einer

verdichteten Form in einen ganzen Sinnzusammenhang zu bringen. Nach wie vor besteht
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jedoch in der science community kein Konsens dariiber, welche Forschungsstrategie fiir diese
Zielsetzung methodologisch am ehesten begriindbar sei (vgl. Liiders 2013: 398ft.).
Grundsitzlich bieten sich hierfiir zwar alle gingigen qualitativen Auswertungsstrategien wie
die Objektive Hermeneutik, die Qualitative Inhaltsanalyse oder der Forschungsstil der
Grounded Theory an (vgl. Thierbach/Petschick 2014: 856) an, gleichwohl sind diese
Verfahren jedoch nicht auf die Auswertung von Beobachtungen spezifiziert. In der
qualitativen Praxis fiihrt dies hdufig dazu, dass die Auswertungsstrategien entweder in
modifizierter Form, in einer Verkniipfung miteinander, angewandt werden oder der
Auswertungsprozess insgesamt nur sehr begrenzt intersubjektiv nachvollziehbar ist, weil die
Beschreibung der Analyseschritte eher unkonkret und nebulds erscheint.*

Angesichts der diskutierten Herausforderungen bei der Durchfithrung und Auswertung einer
Beobachtung, messen viele Wissenschaftler*innen der Forschungsreflexion eine zentrale
Rolle dahingehend bei, ob ein sich an ethnografischen Prdmissen orientierender Ansatz
empirisch gehaltvolle Ergebnisse herausarbeiten kann (vgl. Friebertshduser/Panagiotopoulou
2013: 312ff,; Liders 2013: 396ft.). Im Sinne dieser reflexiven Anforderung kommt in der
vorliegenden Arbeit insbesondere dem Forschungstagebuch sowie dem partiellen Feldaustritt
eine entscheidende Bedeutung zuteil. Das Forschungstagebuch hilft dabei, die tdglichen
Beobachtungseindriicke zu reflektieren und erste Interpretationsfiguren mitunter auch wieder
kritisch zu relativieren. Der Feldaustritt schafft nicht nur eine raum-zeitliche Distanz zum
Feld, sondern kann im Idealfall auch fiir kollegiale Reflexionen der eigenen Feldeindriicke
genutzt werden; gerade fiir die sich anschlieBende Phase der Datenauswertung ist die
Relevanz dieser Fachgespriche noch einmal besonders hervorzuheben.*

3.6 Auswertung: Kodierverfahren der Grounded Theory

Die Auswertung der Beobachtungsdaten erfolgt mittels der Bezugnahme auf die Grounded
Theory Methodologie (GTM), einem qualitativen Forschungsstil, der in den 1960er Jahren
von den Soziologen Barney Glaser und Anselm Strauss in ithrem Griindungswerk T7he
Discovery of Grounded Theory (1967) erstmalig methodologisch ausformuliert wurde. Mit
threm interpretativen Ansatz grenzten sich die beiden Wissenschaftler bewusst von
nomologisch-deduktiven Forschungsstilen ab, in denen die Anndherung an die soziale
Wirklichkeit im Sinne des Popperschen Falsifikationsprinzips anhand eines systematischen
Wechselspiels zwischen der Priifung von Hypothesen/Theorien und Empirie erfolgte. Im
Gegensatz zu diesem Wissenschaftsverstidndnis pliddierten Glaser/Strauss fiir eine induktive
und gegenstandsbezogene Vorgehensweise. Gegenstandsverankert bedeutet, dass die Theorie
induktiv aus der empirischen Untersuchung eines sozialen Phdnomens abgeleitet wird.
Datengewinnung, Datenanalyse und Theoriebildung sind dabei miteinander verschriankt und
werden parallel vorgenommen. Insofern handelt es sich um eine regelgeleitete
Vorgehensweise, die nicht nur eine Auswertungsmethode darstellt, sondern vielmehr
handlungsleitend fiir den gesamten Forschungsprozess ist (vgl. Strauss/Corbin 1996: 401Y.).

4 Dieser Sachverhalt wird in einschlégigen Beitriigen ebenfalls eher randstindig problematisiert (vgl. z.B.
Schulz 2014; Thierbach/Petschick 2014; Lange/Wiesemann 2012; Cloos 2010).
46 vgl. dazu vertiefend Kap. 3.7.3
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In den letzten Jahrzehnten wurde der GTM Forschungsstil von unterschiedlichen Personen
weiterentwickelt. Mitunter differieren die Schwerpunktsetzungen und Verfahrensweisen
erheblich, weshalb letztlich nicht von einer einheitlichen Forschungsstrategie gesprochen
werden kann (vgl. Mey/Mruck 2010: 6141t.).

Die vorliegende Forschung verortet sich in dem Ansatz, den Strauss/Corbin in ithrem Werk
Basics of Qualitative Research (1990/1996) vorgelegt haben, stellt jedoch keine klassische
Grounded-Theory Studie dar, sondern greift in ihrer Konstruktion auf zwei zentrale Prinzipien
bzw. Verfahrensmodi der GTM zuriick: Wie bereits in Kap. 3.5 begriindet, wird die Phase der
Datenerhebung 1.T. durch das Theoretical Sampling gerahmt. Zudem erfolgt die Analyse der
Beobachtungsdaten mittels des von Strauss und Corbin vorgeschlagenen Kodierverfahrens.
Leitidee und zentrales Prinzip ist dabei die ,,Methode des stindigen Vergleiches (vgl.
Striibing 2014: 463ff.). Wihrend des gesamten Kodierprozesses gilt es, die Daten des eigenen
empirischen Materials auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus miteinander in Bezug zu
setzen, um so nach und nach gegenstandsbezogene theoretische Konzepte entwickeln zu
konnen.

Strauss/Corbin unterscheiden zwischen drei Kodierformen, mit denen die Auswertung des
empirischen Materials vorgenommen werden soll, das offene Kodieren, das axiale Kodieren
und das selektive Kodieren. Obwohl es sich um ein mehrstufiges Auswertungsverfahren
handelt, folgen die einzelnen Kodierschritte nicht ausschlieBlich einer linearen Logik. Gemal
des Paradigmas der Zirkularitdt wird im Auswertungsprozess immer wieder zwischen den
drei Stufen hin und her gewechselt (vgl. Strauss/Corbin 1996: 40ff.).

e Mit dem offenen Kodieren wird die Analyse eingeleitet, indem die erhobenen

Beobachtungsrohdaten aufgebrochen werden. Erkenntnisinteresse bezogene Konzepte
werden erfasst und miteinander auf Ahnlichkeiten und Unterschiede verglichen. Die Art
des Aufbrechens ist dabei variabel. Wéhrend es zu Beginn sinnvoll ist, die Textabschnitte
in feingliedrige Sinn- und Analyseeinheiten zu segmentieren und eine Wort fiir Wort-
bzw. Zeile fiir Zeile- Kodierung vorzunehmen, kann im Prozess der Datenverdichtung
zunehmend mit einem breiteren Blick auf das Material geschaut werden. Im Fokus stehen
sodann die Hauptideen eines Satzes oder Abschnittes; mitunter sogar eines ganzen
Datensatzes, wenn etwa nur nach den Unterschieden zu den bisherigen Datensitzen
gefragt werden soll.
AnschlieBend werden diese Konzepte miteinander verglichen. Diejenigen von ihnen, die
sich auf ein und dasselbe Phdnomen zu beziehen scheinen, werden gruppiert und auf einer
hoheren Abstraktionsebene zu einer Kategorie klassifiziert. Die Benennung dieser
Kategorien speist sich entweder aus dem eigenen Korpus an fach- und alltagsbezogenen
Konzepten oder erfolgt durch die wortliche Ubernahme priignanter sprachlicher Segmente
aus den Rohdaten (,,In-vivo-Kodes“). Hervorzuheben ist, dass die herausgearbeiteten
Kategorien zu diesem frithen Stadium der Datenanalyse nur einen vorldufigen Charakter
haben und sich im Laufe des Auswertungsprozesses u.U. als irrelevant fiir das
Erkenntnisinteresse herausstellen oder etwa zu anderen Kategorien subsummiert werden
konnen.

118



Nicht nur fiir das offene Kodieren, sondern fiir den gesamten Kodierprozess sind zwei
Verfahren dienlich, um die eigenen Analysefdhigkeiten zu schulen und die Qualitdt und
Aussagekraft der Datenanalyse zu erhdhen: Das Fragenstellen an das Material mit Hilfe
der ,,W-Fragen® (,,Wer? Wann? Wo? Was? Wie? Wie viel? Warum? “; ebd. 58),* sowie
das Anstellen von eng/weit gefassten Datenvergleichen dienen dazu, die eigene
theoretische Sensibilitit zu erh6hen. Nach Strauss/Corbin hingt der Erkenntnisgewinn
einer Forschung unmittelbar damit zusammen, inwiefern der*die Forscher*in vor
Beginn/im Verlauf eines Forschungsprozesses ein differenziertes Bewusstsein fiir die
Feinheiten in der Bedeutung von Forschungsdaten entwickelt. Hierdurch erlangt er*sie
»(...) die Fdhigkeit zu verstehen und das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen‘
(Strauss/Corbin 1996: 25ff.). Dabei basiert der tatsdchliche Grad der Sensibilitit ebenso
auf den eigenen personen-, berufs- oder theoriebezogenen Vorerfahrungen zum jeweiligen
Erkenntnisbereich, wie auch auf dem tatsdchlichen Umgang mit dem empirischen
Material (ebd.: 25ff.).

Bei der Entwicklung einer Kategorie sind im Wesentlichen zwei Punkte bedeutsam, ihre
Eigenschaften und die dazugehorigen Dimensionalisierungen. Unter Eigenschaften fassen
Strauss/Corbin die Charakteristika und Kennzeichen, die einer Kategorie zugehorig sind;
bei der Beispielkategorie ,,Beobachten* sind dies laut der beiden Autor*innen z.B. die
Haufigkeit, das Ausmal, die Intensitdt oder die Dauer. Jede dieser Eigenschaften und der
dazugehorigen Untereigenschaften kann wiederum gemidll ihrer dimensionalen
Auspriagung analysiert werden; bei der Beispieleigenschaft ,,Haufigkeit wire das etwa
thre Varianz zwischen oft und nie (vgl. ebd.: 43ff.).

e Nachdem mit dem vorldufigen Ende des ersten Auswertungsverfahrens eine Reihe von
Kategorien sowie ihre Eigenschaften und dimensionalen Ausprdagungen vorliegen, steht
die Kategorienverbindung im Mittelpunkt des darauffolgenden axialen Kodierens. Wie
es die Formulierung axial impliziert, kreist die Analyse nunmehr um die Achse einer
Kategorie. Es geht also darum, die vorliegenden Kategorien zu verfeinern und
Zusammenhdnge zwischen ihnen herzustellen. Strauss/Corbin schlagen fiir diesen
Prozessschritt den Einbezug des sogenannten paradigmatischen Modells vor. Mittels
seiner Bestandteile, die sich in ihrer Gesamtheit um ein spezifisches Phanomen drehen,
soll das Modell ebenso ein systematisches Nachdenken iiber die Daten ermdglichen, wie
auch zu ihrem komplexen miteinander in Beziehung setzen befdhigen. Weil diese
Bestandteile bzw. Kennzeichen zur Prizisierung einer Kategorie dienen, werden sie als
Subkategorien bezeichnet: Die ursdchlichen Bedingungen (Condition) richten den Fokus
auf die Ereignisse und Ursachen, die zum Hervortreten dieses Phidnomens fiihren. Die
Subkategorie Kontext (Context) umfasst die spezifischen FEigenschaften und die
dazugehorigen Dimensionalisierungen des Phidnomens. Zudem gibt diese Subkategorie
auch den Rahmen fiir das Repertoire der Subkategorie Handlungs- und
Interaktionsstrategien (Strategy) vor, anhand derer mit dem Phidnomen umgegangen
werden kann. Intervenierende Bedingungen (Intervening Condition) wiederum sind nun

47 Vorliegend wurde der Katalog der W-Fragen noch um folgende Vorschlige von Flick erweitert: ,,Wie lange?
Wie stark? Wozu? Womit? (vgl. 2009: 392f).
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diejenigen Bedingungen, die auf die jeweils moglichen Handlungs- und
Interaktionsstrategien einwirken; so etwa das Raumzeitgefiige, die Kultur oder die
individuelle Biografie. Handlungen und Interaktionen, mit denen auf ein Phidnomen
(un)bewusst reagiert wird, erzeugen bestimmte Ergebnisse und Konsequenzen
(Consequence). Bei dieser Subkategorie wird der Blick demgeméall auf die Folgen der
vollzogenen Strategien gerichtet. Wichtig sind diese Konsequenzen auch deswegen, weil
aus ithnen Bedingungen erwachsen konnen, die weitere Handlungen und Interaktionen
beeinflussen. Die eigentliche Kategorienentwicklung und -vernetzung mittels des
Paradigmas erfolgt durch vier analytische Schritte, die im Kern wieder auf dem fiir die
Grounded Theory charakteristischen, permanenten Fragen stellen und Vergleiche ziehen
basieren. Diese Analyse stellt ebenfalls einen zirkuldren Prozess dar, d.h. die Schritte
werden simultan vollzogen und es wird immer wieder vor- und zurlickgegangen, um das
sich in der Entwicklung befindende Kategoriennetz zunehmend weiter zu verdichten
(ebd.: 158ft.).

Das selektive Kodieren bildet die dritte Phase der Datenauswertung. Zielsetzung ist es,
aus dem Kategoriennetz und den darin verwobenen Achsenkategorien eine oder mehrere
Kernkategorie(n) zu identifizieren und zu benennen. Es geht also darum, den roten Faden
der bisherigen Abstraktionen zu ermitteln und zu entscheiden, welche der Kategorien am
meisten Plausibilitéit fiir die Gesamtfragestellung und die mit ihr verbundene Geschichte
aufweisen. Hierfiir miissen systematisch die Bezilige zwischen der/den Kernkategorie(n)
und den Subkategorien herausgearbeitet werden, wofiir es einer Rekodierung des
Bestandes an Konzepten und Kategorien bedarf. Diese Rekodierung ist jedoch nicht als
Fehlerbeseitigung aufzufassen, ,.(...) sondern eine Neujustierung der analytischen
Perspektive “ (Striibing 2014: 13), in der die bisherigen Lesarten analytisch vereinheitlicht
werden.

Die zu vollziehenden Schritte gleichen i.T. den vorherigen Kodierphasen: Zunéchst gilt es
beim selektiven Kodieren wieder die FEigenschaften und Dimensionen der
Kernkategorie(n) zu beschreiben. Den ndchsten Schritt bildet der Prozess der
Datenneujustierung und -verbindung mit der/den Kernkategorie(n). Die einzelnen
Kategorien werden dabei so an- und umgeordnet, dass sich nach und nach eine immer
stringenter und kohdrenter werdende Geschichte herausbildet. Hierfiir ist es erforderlich,
dass sich wiederholende Beziehungen zwischen Kategorieneigenschaften und —
dimensionen, die beim axialen Kodieren moglicherweise bereits vage als Muster zu Tage
getreten sind, weiter aufgedeckt, verfestigt und systematisiert werden. Liegt ein Geflecht
an Mustern vor, werden die Kategorien langs der jeweiligen dimensionalen Auspriagungen
ihrer Eigenschaften entsprechend gruppiert, wofiir insbesondere wieder das Fragen stellen
und Vergleiche ziechen Anwendung findet. Ist dieser Schritt vollzogen, sind die Daten auf
vielfdltige und dichte Weise miteinander verbunden und liefern so das Grundgeriist der
Theorie, das es nunmehr durch weitere Kodierarbeiten am Material theoretisch zu sittigen
gilt (vgl. Strauss/Corbin 1996: 94fY).
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Anwendung des Kodierverfahrens der GTM im vorliegenden Auswertungsprozess

Die Feldforschung wurde in den fiinf Einrichtungen zwischen den Jahren 2012 und 2014
durchgefiihrt und umfasst insgesamt 29 Erhebungstage. Durch die Kombination von
teilnehmenden Beobachtungen und Gespréichsprotokollen/ero-epischen Gespréchen entstand
im Laufe des Feldaufenthaltes ein grofer Korpus an Beobachtungsdaten, der durch den
wechselseitigen Prozess von Beschreiben, Verstehen und Interpretieren zu einer Dichten
Beschreibung des zeitlichen Alltags in den involvierten Kinderinstitutionen zusammengefiihrt
wurde. In der folgenden Abb. 7 wird dieser Datenkorpus in seiner Gesamtheit visualisiert.

Institution Datenkorpus
Waldorf- e Minutiése Beobachtungsprotokolle von sechs Beobachtungs-
kindergarten tagen; jeweils fiir einen individuellen Tag der fiinf Arbeitstage

sowie eine exemplarische Einzelbeobachtung von Louis
(ménnlich, 3 J.).

e An allen Beobachtungstagen umfasste die Feldteilnahme die
Regeloffnungszeit zwischen 07.30 — 12.30 Uhr.

Ev. KiTa e Minutiose Beobachtungsprotokolle von fiinf Beobachtungstagen;
jeweils fiir einen individuellen Wochentag sowie eine
exemplarische Einzelbeobachtung von Tom (ménnlich, 6 J.).

e Die Feldteilnahme variierte zeitlich an den Beobachtungstagen
und umfasste an drei Tagen die Zeitspanne von 07.45 — 17.00 Uhr
und an zwei Tagen die Zeitspanne von 07.45 Uhr — 15.00 Uhr

Offene KiTa e Minutiése Beobachtungsprotokolle von sechs Beobachtungs-
tagen; jeweils fiir einen individuellen Tag der fiinf Arbeitstage
sowie eine exemplarische Einzelbeobachtung von Merle
(weiblich, 3 J.).

e Die Feldteilnahme variierte zeitlich an den Beobachtungstagen
zwischen den Zeitspannen von 07.30 — 18.00 Uhr.

Vorschule e Minutiése Beobachtungsprotokolle von sechs Beobachtungs-
tagen; jeweils fiir einen individuellen Tag der fiinf Arbeitstage
sowie eine exemplarische Einzelbeobachtung von Katharina
(weiblich, 5 J.).

e An allen Beobachtungstagen umfasste die Feldteilnahme die
Regeloffnungszeit zwischen 08.00 Uhr — 13.00 Uhr.

Grundschule e Minutiése Beobachtungsprotokolle von sechs Beobachtungs-
tagen; jeweils fiir einen der fiinf Arbeitstage sowie eine
exemplarische Einzelbeobachtung von Hannah (weiblich, 6 J.).

e Die Feldteilnahme orientierte sich an der Kernunterrichtszeit
(08.00 — 13.00 Uhr).

Abb. 7: Empirischer Datensatz pro Einrichtung
Quelle: Eig. Darstellung

Weil fiir diese — als Dichte Beschreibung konzipierte — Forschung erwartbar gewesen ist, dass
die minutiése Protokollierung des institutionellen Alltags einen grofen Datenkorpus
produzieren wiirde, wurde bereits im Vorfeld die Entscheidung getroffen, die Auswertung
computerunterstiitzt  mittels einer qualitativen Datenanalysesoftware (MaxQDA)
vorzunehmen. Im Anschluss ihrer Transkription wurden die einzelnen Protokolle der 29
Erhebungstage in ein gemeinsames (MaxQDA-)Projekt integriert.
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Mit der offenen Datenkodierung wurde begonnen, nachdem das erste Beobachtungsprotokoll
transkribiert und in MaxQDA iibertragen wurde. Um die Komplexitit der zeitlichen Dichte
im Alltag gegenstandsangemessen abbilden und dem Risiko entgegen wirken zu konnen,
relevante Phidnomene unwissentlich auBlen vor zu lassen, wurde ein groBerer Teil des
empirischen Materials mittels der ,,W-Fragen“ zunidchst Zeile fiir Zeile oder pro
kleinstmdglicher Sinneinheit kodiert. So entwickelte sich schnell ein relativ groer Satz an
Codes, aus dem in einem weiteren Schritt auf einer hoheren Abstraktionsebene erste Code-
Biindel bzw. Kategorien entwickelt wurden. Diese Kategorien wiesen zwar alle einen
expliziten Zeitbezug auf — was auch ihre Eigenschaften und dimensionalen Auspriagungen
widerspiegelten — nichtsdestotrotz standen sie zu diesem frithen Auswertungszeitpunkt noch
relativ kontextlos nebeneinander.

In einem weiteren Schritt wurden die Beobachtungsdaten daher axial kodiert; d.h. es wurde
nun die Zielsetzung verfolgt, die bisherigen Kategorien weiter auszudifferenzieren und
relevante Zusammenhinge zwischen ihnen herzustellen. Auf das von Straus/Corbin
vorgeschlagene Kodierparadigma wurde in diesem Kontext jedoch nur partiell als
Analyseinstrument zuriickgegriffen, um die Daten systematisch miteinander in Beziehung zu
setzen. In diesem Rahmen konstituierten sich allméhlich zwei libergeordnete zeitbezogene
Themenstringe heraus: Einerseits die Elemente, Strukturen und Fixpunkte, die fiir den
jeweiligen institutionellen  Alltag  konstitutiv  sind; andererseits die zeitlichen
Handlungsweisen von Kindern, Fach-/Lehrkriften und Eltern.

Auf dieser Grundlage wurden die empirischen Daten sodann selektiv kodiert und versucht,
aus dem vorldufigen Kategoriennetz eine oder mehrere Kernkategorie(n) zu identifizieren. Im
Verlauf dieses Analyseschrittes konnten zwei zentrale Kernkategorien aus dem bisherigen
Codier-Material herausgearbeitet werden:

1. Die zeitstrukturierenden Elemente des Alltags wurden zu der Kategorie ,,Zeitform*
verdichtet. Im Sinne der Zirkularitdt der GTM wurde diese Kategorie sodann hinsichtlich
ithrer Eigenschaften und Dimensionen konkretisiert und differenziert. In der Folge bildete sich
eine Reihe von institutionsiibergreifenden Zeitformen heraus. Die hierauf zutreffende
Entscheidung, auf welche Art und Weise diese Subkategorien tatsdchlich in der eigenen
Argumentation Beriicksichtigung finden, wurde von zwei Kriterien abhdngig gemacht: zum
einen von der Vorgabe, dass die einzelne Zeitform einen vorrangig kollektiven, den ganzen
Gruppenverband betreffenden Charakter aufweist und zum anderen von der jeweiligen, im
Kodierprozess herausgearbeiteten Gewichtung im Datenmaterial.

Das Ergebnis dieser einzelnen Auswertungsschritte wird in Abb. 8 ersichtlich: Infolge der
vorgenommenen Dateneingrenzung setzt sich das endgiiltige Kategoriengeriist nunmehr aus
neun Zeitformen zusammen. Die fiinf grau hinterlegten Zeitformen fallen nicht unter die
Einbezugskriterien und werden demgemil nicht gesondert analysiert, im Empiriekapitel aber
dort mitargumentiert, wo sie fiir Zusammenhange oder Sachverhalte relevant sind.
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Zeitform

,,Freie® Zeiten

Fokussierte Lern-/Bildungszeiten

Aufenthaltszeiten

Nahrungszeiten

Ritualzeiten

Hygienezeiten

Bekleidungszeiten

Aufraumzeiten

Auszeiten

Wege- und Transportzeiten

Wartezeiten

Auftrags- und Bittenzeiten

Ubergangszeiten

Abb. 8: Institutionelle Zeitformen im Tagesverlauf*®
Quelle: Eig. Darstellung

2. Wie skizziert, stellt das Zeithandeln den zweiten libergeordneten Themenstrang im eigenen
Material dar. Bereits zu einem frithen Analysezeitpunkt wurde deutlich, dass eine Vielzahl
von Akteur*innen am institutionellen Alltag beteiligt ist und dessen Verlauf auf
unterschiedliche Art und Weise handelnd beeinflusst. Im Sinne des {ibergeordneten
Erkenntnisinteresses wurde die Entscheidung getroffen, nur das zeitliche Agieren der Kinder
sowie Fach und -Lehrkréfte in den Fokus zu nehmen und dieses partiell um das Handeln der
Eltern zu erweitern.

Die Vorgehensweise im Kodierprozess wurde dabei analog zu den Analyseschritten bei den
Zeitformen vorgenommen. Im Hinblick auf die ausgehende Zielsetzung dieser Forschung
standen bei der Auswertung zwei Phidnomene besonders im Mittelpunkt: Weil die kindlichen
und erwachsenen Zeitverwendungsweisen in den Kinderinstitutionen in vielen Situationen
miteinander verschriankt sind, waren zum einem die Formen und die Art der Ausgestaltung
der Interaktionen zwischen den beiden Personengruppen von Interesse. Den anderen
Schwerpunkt bildeten die kollektiven und individuellen zeitlichen Handlungsweisen der
Kinder. Mittels der Kodierverfahren wurde herausgearbeitet, wie die Madchen und Jungen in
den je gesetzten Zeitformen agieren und welche Umfinge und Kontinuititen ihre dabei
vollzogenen Handlungen aufweisen.

Wihrend des selektiven Kodierens wurde das Handeln in der Zeit schlieflich zu der
Kernkategorie der ,Zeitpraktiken® verdichtet. Wihrend die erste Kernkategorie der
Zeitformen génzlich aus dem Material rekonstruiert wurde, fuBit die Kategorie der
Zeitpraktiken bis zu einem gewissen Grad auf einem sozialwissenschaftlichen Fundament,
welches sich bisher jedoch vorranging aus losen Theorie- und Forschungsbefunden
zusammensetzt (vgl. Gerding 2009: 77). Die meisten Beitrdge verstehen hierunter ganz
allgemein betrachtet den menschlichen Umgang mit Zeit, ohne dies jedoch weiterfiihrend zu

48 Zu den Dimensionalisierungen der einzelnen Zeitformen vgl. Kap. 4.2.
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theoretisieren. In der Soziologie hat sich mittlerweile auch der Begriff des Zeithandelns
etabliert, um diesen Vorgang zu beschreiben (vgl. Schoneck 2008: 110ff.; Jirgens 2003).
Unabhingig moglicher analytischer Differenzen ist beiden Begriffen gleich, dass sie die
zeitliche Dimension des Handelns fokussieren.* Um die institutionellen Zeitpraktiken
analysieren zu konnen, wird in dieser Arbeit an das soziologische Zeitverstdndnis von Elias
(1984) angekniipft. Als charakteristisch fiir das Handeln erweist sich das timing, also das
wechselseitige Miteinander in Bezug Setzen von Tatigkeiten und Geschehnissen im Fluss der
Zeit. Von zentraler Bedeutung ist dabei die Handlungsorientierung: Fiir sich stehend nimmt
jede Handlung immer auf die Vergangenheit, Gegenwart und/oder Zukunft Bezug.
Sinnbeziige zwischen mehreren Handlungen werden folglich dadurch hergestellt, dass diese
drei Zeitrdume in einer bestimmten Logik miteinander verkniipft werden (vgl. Elias 1984;
Gerding 2009: 771.; Jirgens 2003: 53; Schoneck 2008: 110ft.).

Diesen Pramissen folgend konstituierte sich die Kernkategorie der Zeitpraktiken am Ende des
Kodierverfahrens aus drei Subkategorien. Wihrend die kindlichen Zeitpraktiken auch isoliert
analysiert wurden, sind die Zeitpraktiken der Fach/-Lehrkrdfte immer nur dann Bestandteil
der Auswertung gewesen, wenn ihr Handeln eine(n) direkte(n) oder indirekte(n)
Bezug/Auswirkung auf die Midchen und Jungen hatte. Ahnliches gilt fiir das Agieren der
Miitter und Viter im Kontext der Bring- und Abholzeiten. Die folgende Abb. 9 zeigt den
kategoriellen Gesamtbefund dieser Analyse auf.>

Zeitpraktiken
Kindliche Zeitpraktiken
Zeitpraktiken der Fach-/Lehrkréfte
Zeitpraktiken der Eltern

Abb. 9: Zeitpraktiken der zentralen institutionellen Akteur*innen
Quelle: Eig. Darstellung

3.7 Reflexion des Forschungsprozesses

Forschungstheoretische Prdmissen erfahren in der Forschungspraxis nicht selten
Abweichungen, die sich aus der fiir qualitativen Studien so charakteristischen Offenheit und
somit in gewisser Weise auch Unerwartbarkeit ergeben (vgl. Lamnek 2005: 19f.). Auch im
vorliegenden Forschungsprozess zeigten sich entsprechende Effekte, was nachstehend entlang
der drei Aspekte ,Forschungsressourcen®, ,Feldzugang“ wund ,Feldteilnahme*
veranschaulicht wird.

3.7.1 Forschungsressourcen

In qualitativen Settings steht eine nicht absolut stringente Einhaltung der festgelegten
methodischen Vorgehensweise im konkreten Forschungsprozess hédufig im direkten
Zusammenhang mit den zur Verfiigung stehenden Ressourcen (vgl. Flick 2013: 2521f.). So
musste die Erweiterung des eigenen Forschungssamplings aus forschungspragmatischen
Griinden stets relativ  zeitnah nach dem  Transkribieren, zum Beginn des

4 vgl. dazu vertiefend Kap. 5.1
30 Zu den Dimensionalisierungen der Zeitpraktiken der unterschiedlichen Personengruppen vgl. Kap. 4.3.

124



Auswertungsprozesses und Memowritings erfolgen und konnte somit zumindest im Hinblick
auf den Teil der Auswahl der Kooperationspartner*innen nicht der idealtypisch geforderten
Parallelitit von Datenauswahl, Datenerhebung und Datenauswertung folgen, wie sie das
Theoretical Sampling der Grounded Theory vorgibt (vgl. Glaser/Strauss 1996: 511t.).

In diesem Kontext ist die Angemessenheit der zeitlichen Ressourcen fiir den gesamten
empirischen Prozess kritisch zu reflektieren (vgl. Flick 2013: 262f.): Zwar wurde fiir das
Forschungsdesign ein Zeitplan erarbeitet, der fiir die Phasen der Datenerhebung und
Datenauswertung detaillierte und mit Zeitpuffern bemessene Zeitkontingente beriicksichtigt
hat, aber auch eine umfassende ,,Zeitvermessung® kann nicht allen Unwigbarkeiten im
qualitativen Forschungsprozess vorbeugen bzw. diese addquat kompensieren (vgl. Oswald
2013: 184f.). Bereits der Eintritt ins Feld gestaltete sich zeitlich aufwendiger als geplant.
Ahnliches traf auch fiir die konkreten Zeitpunkte der Datenerhebung zu, die jeweils mit den
Kooperationspartner*innen abgesprochen und infolge zeitlicher Zwiange in den Einrichtungen
selbst, teilweise immer wieder neu terminiert werden mussten. Durch diese Notwendigkeit
dehnte sich der Feldaufenthalt zeitlich immer weiter iiber die eigentlich vorgesehene
Zeitspanne aus.

Eng verschrankt mit den zeitlichen Kapazititen sind auch die vorhandenen personlichen
Ressourcen, die ebenfalls Begrenzungen fiir das eigene Forschungsvorhaben bedingen. Im
Sinne der methodischen Triangulation und der damit verbundenen mehrperspektivischen
Anndherung an den Forschungsgegenstand (vgl. Flick 2011: 27ff.), wurden in einem ersten
Entwurf des Forschungsdesigns neben der teilnehmenden Beobachtung auch ethnografisch
orientierte Foto- und Videostudien als Erhebungsmethoden mit eingeplant. An dieser
Zielsetzung wurde wihrend der Feldphase zunéchst festgehalten. So wurde der Alltag in allen
Einrichtungen parallel zu den Feldbeobachtungen punktuell mittels einer Spiegelreflexkamera
dokumentiert. In der Ev. KiTa und der Vorschule wurden zudem jeweils an einem Vormittag
Videostudien erhoben. Die Prdmisse, dass Erhebungsmethoden und Erkenntnisinteresse
methodologisch begriindet aufeinander abgestimmt werden miissen (vgl. Flick 2013: 252),
war auch fiir den vorliegenden Kontext handlungsleitend: So wurden die teilnehmenden
Beobachtungen wegen ihrer Zuordnung zur Zeitforschung als Dichte Beschreibung konzipiert
und minutids protokolliert. Durch diese Verfahrensweise entstand im Laufe des
Feldaufenthaltes ein betrdachtlicher Datenkorpus, weshalb sich die allabendliche
Protokollierung und anschlieende Transkription der Daten als sehr zeitintensiv gestaltete. In
letzter Konsequenz musste daher die Entscheidung getroffen werden, die erhobenen Foto- und
Videodaten nicht in die Datenauswertung mit einzubeziehen, sondern diese erst fiir zukiinftige
Vertiefungen der Forschungsergebnisse und damit zusammenhingende Folgestudien zu
verwenden.

Reflektierend zeigt sich demgemédl, dass die Forschungspraxis ressourcenbezogene
Fallstricke beinhaltet, deren Auftreten auch nicht mit einem fundierten Studiendesign in
Ginze vorgebeugt werden kann, sondern fiir die es in der Feldphase selbst flexible
Forschungsstrategien (vgl. Liders 2013: 393ff.) bzw. begriindete Abkiirzungsstrategien (vgl.
Flick 2013: 263f.) zu finden gilt.
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3.7.2 Feldzugang

Auch die Hiirde des Feldzugangs wirkte sich zu Lasten des Forschungssamplings aus, weil

hierdurch Umstrukturierungen des Zeitplanes fiir die Feldphase vorgenommen werden

mussten. Fiir das Phdnomen, Wege ins Feld zu bestreiten, existieren unterschiedliche

Arbeitsprobleme, die vielen Teils im direkten Zusammenhang mit kontextbezogenen,

organisationalen Verhaltensmustern des Feldes stehen. Wolff bezeichnet einige dieser

Strategien als sogenannte ,,/mmunreaktionen* (Wolff 2013: 343), von denen zumindest die

folgenden im vorliegenden Fall zum Tragen kamen:

e, Hochzonen“, d.h. die Anfrage an eine hohere Verantwortungsebene weiter zu leiten,

e , Nachfragen”, d.h. mehrmals wiederholt zur Darlegung des Forschungsvorhabens
auffordern,

o _Abwarten”, d.h. das ,,Ablegen” der Anfrage, in der Hoffnung, die Angelegenheit
erledige sich durch diese Handlungsstrategie mit Laufe der Zeit von selbst,

o Angebote machen®, d.h. eine Bereitschaft zur Forschungsteilname davon abhingig
machen, dass eigens formulierte Interessen im Hinblick auf das Ziel und den Prozess der
Forschung berticksichtigt werden (vgl. ebd.: 343).

Kinderinstitutionen zur Teilnahme an der Forschung zu gewinnen, erwies sich als grof3e
Herausforderung, da in allen Phasen des fortschreitenden Forschungssamplings einzelne oder
mehrere der zuvor genannten Strategien zur Verzogerung des Forschungsprozesses fiihrten.
Im Rahmen der Forschung wurde insgesamt zu 30 Institutionen Kontakt aufgenommen. In
vielen Féllen wurde auf die erste schriftliche Kontaktaufnahme nicht reagiert, so dass nach
einer mehrwochigen Wartezeit die abermalige Kontaktaufhahme per Mail- oder
Telefonkontakt erfolgte. Das eigentliche ,,Zustandekommen* des Kontakts erwies sich bei
den Schulen als deutlich groere Hiirde. Zuriickzufiihren ist diese insbesondere auf das
Phénomen der Gatekeeper, das im vorliegenden Fall eng mit dem Aspekt des Hochzonens
verbunden war. Sogenannte Tiiroffner konnen als Personen charakterisiert werden, die
aufgrund ihrer hierarchischen Positionierung iliber Entscheidungsbefugnisse verfiigen und
folglich Feldzutritte ge- und verwehren konnen (vgl. ebd.: 342f.). Im Institutionstypus Schule
finden sich diese Personen in der Regel in den Funktionsstellen von Schulleitung oder
Fachbereichsleitung wieder. In den ausgewdihlten Schulen bendtigte die Kontaktaufnahme
einige Versuche, um {iberhaupt mit den Gatekeepern, also den Schulleiter*innen sprechen zu
konnen. Die Kontaktaufnahme selbst lief zundchst immer iiber das Sekretariat und die
Verwaltung ab, wobei eine direkte Weiterleitung an den Gatekeeper oftmals nicht moglich
war, weshalb zeitlich spidtere Wiederanrufe empfohlen wurden, die jedoch auch erfolglos
blieben (,,nun ist er gerade aus dem Zimmer/in die Besprechung®). Das Vereinbaren von
Gesprichsterminen war in mehreren Féllen erst nach wiederholt erfolglosen
Kontaktversuchen moglich.

Dartiber hinaus trat beim vorliegenden Feldzutritt auch ein weiteres Phdnomen in
Erscheinung, fiir das ebenfalls empirische Evidenz vorliegt (vgl. ebd.: 343). So standen in
mehreren Kontaktgesprichen weder das eigentliche Erkenntnisinteresse und die Intention fiir
die Forschung noch ihre Relevanz fiir die Profession im Vordergrund. Das Interesse der
Gatekeeper bezog sich stattdessen vorrangig darauf, inwiefern das Alltagsgeschéft durch eine
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Teilnahme beeintrachtigt wire, welche zeitlichen und personalen Ressourcen hierfiir zur
Verfiigung gestellt werden miissten, darauf, dass keine negativen Effekte aus den
Erkenntnissen der Forschung resultieren diirften (,,Verschwiegenheit™) und letztlich auch
darauf, ob aus den Befunden ein konkreter ,,Nutzen* fiir die Einrichtung resultieren konnte.
Die Entscheidung fiir oder gegen eine Teilnahme hing infolge dessen nicht primér nur vom
Interesse an der Forschung selbst ab, sondern von ihren Effekten auf bzw. Nutzen fiir die
Einrichtung.>!
., Nicht so sehr die Gewichtigkeit des Forschungsziels oder Elaboriertheit des methodischen
Arsenals, also inhaltliche Aspekte, sondern die angemessen Form der Prdsentation, das
glaubwiirdige Signalisieren eines reputierlichen organisatorischen Umfeldes, die Art des
personlichen  Aufiretens oder die Bereitwilligkeit, von Seiten des Feldes angedeutete
Anregungen und Empfindlichkeiten aufzunehmen, erweisen sich deshalb als die
entscheidenden Indikatoren fiir die Akzeptabilitit des Anliegens und des Forschers als
Person” (ebd.: 345f.; vgl. Lau/Wolff 1983).
Insgesamt bestand hinsichtlich der Kooperationsbereitschaft ein deutliches Gefdlle zwischen
den angefragten Kindertageseinrichtungen und Grundschulen: So gestaltete sich die
Gewinnung einer kooperierenden Schule als weitaus schwieriger, zehn von elf kontaktierten
Schulen erteilten, in Schriftform oder im direkten Gesprich kommuniziert, eine Absage.
Neben den unterschiedlichen Interessenlagen wurden diese vornehmlich mit dem
»Zeitproblem* begriindet. In mehreren Féllen wurde zwar grundsétzlich das Interesse an dem
Vorhaben bekundet, aber die Entscheidung gegen eine Teilnahme mit dem Verweis auf die
nicht vorhandenen zeitlichen Ressourcen begriindet. Dariiber, ob Zeitndte in den jeweiligen
Einrichtungen tatsidchlich die Absagegriinde gewesen sind oder ob diese Begriindungen hier
nur eine gingige Alltagspraktik widerspiegeln, Absagen vordergriindig mit dem Zeitaspekt zu
erklaren, kann an dieser Stelle nur spekuliert werden. Weitere Absagegriinde waren der
Verweis auf nicht vorhandene Personalressourcen, der Verweis auf eine bestehende bzw.
mogliche Uberlastung durch andere, derzeit realisierte Forschungsprojekte am eigenen
Standort oder auch die schlichte Bekundung des Nichtinteresses an der vorliegenden
Forschungsthematik.

3.7.3 Feldaufenthalt

Um die eigene Rolle im Feld zu reflektieren, ist es zielfithrend, sich noch einmal des im
Vorfeld gewihlten Beobachtungstypus zu vergewissern. Mit der Entscheidung fiir den Typus
der peripheren teilnehmenden Beobachtung war die Hoffnung verbunden, bis zu einem
bestimmten Grad an der Lebenswelt der Feldakteur*innen teilzuhaben, gleichzeitig aber die
eigene objektive Forschungsperspektive so weit wie moglich aufrecht erhalten zu kénnen.
Weil die eigene Forscherpersonlichkeit in allen fiinf Einrichtungen im Laufe des
Feldaufenthaltes zunehmend mit dem Dilemma von Ildentifikation und Distanz konfrontiert
wurde, konnte diesem Anspruch nicht in jeder Situation geniige getan werden,

Wihrend die jeweils ersten und zweiten Feldtage durch eine relative Distanziertheit zwischen
den Fach- und Lehrkriften und der eigenen Person gepridgt gewesen sind, hat sich diese

51 In der empirischen Sozialforschung sind derartige Phinomene, wie sie beim vorliegenden Feldzugang erlebt
wurden, nach wie vor hdufig anzutreffen; vgl. dazu aktuell Hontschik/Sabla 2018: 329ff.
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personliche Zurilickhaltung auf beiden Seiten wihrend der je folgenden Tage kontinuierlich
abgebaut. Hierbei muss jedoch sowohl zwischen den Einrichtungen wie auch dem jeweiligen
Personal in ein und demselben Haus unterschieden werden. Insbesondere in den drei
Kinderinstitutionen, in denen sich der Kontakt vorrangig auf eine Fach-/Lehrkraft bezog
(Waldorfkindergarten, Vorschule, Grundschule), entwickelten sich personliche Gesprache, in
denen z.T. auch vertrauliche Aspekte mitgeteilt wurden und eigene Forschungseindriicke
weitergehend riickgespiegelt wurden. Diese zunehmende Integration in das Feld zeigt sich
auch in der Gestalt, das auf vereinzelte Anfragen und Bitten bestimmte Tétigkeiten und
Handlungselemente in Bezug auf die Alltagsorganisation, aber auch hinsichtlich der
Interaktion mit den Kindern libernommen wurden; so etwa im Rahmen der kollektiven
Kreisrituale. In der Folge entwickelte sich insbesondere im Waldorfkindergarten und der
Grundschule eine stirkere Identifizierung, die einerseits einen tieferen und umfassenderen
Einblick in die jeweilige Kultur ermoglichte, andererseits aber auch mehrmals eine
Unsicherheit dahingehend erzeugte, ob gewisse beobachtete Phdnomene nicht zu
wohlwollend bzw. zu unkritisch eingeordnet und analysiert worden sind.

Auch die Intensitit des Kontaktes zu den Méadchen und Jungen unterschied sich zwischen und
in den einzelnen Institutionen deutlich voneinander. Kontrastierend zu den Fach-/Lehrkriften
gab es in allen Hausern bereits am ersten Feldtag einzelne Kinder, die wiederholt den Kontakt
gesucht und sich nach den Griinden des Besuches erkundigt haben. Im Laufe der Tage wurde
die Interaktion mit den Gruppen insgesamt, aber auch der Austausch mit einzelnen Kindern,
immer personlicher. Einen geradezu magischen Anreiz fiir die kindliche Kontaktaufnahme
stellte dabei das Forschungsnotebook dar, das ein stindiger Begleiter des Feldaufenthaltes
gewesen ist. Immer wieder betrachteten die Kinder den Bildschirm, betasteten das Gerdt und
erkundigten sich, was dort gerade passierte bzw. geschrieben wurde. Hierdurch entwickelten
sich eine Vielzahl an Gesprichssituationen, die sich hdufig darum drehten, was gerade in den
Einrichtungen passierte (Stichwort Protokoll) oder welche elektronischen Gerdte im
jeweiligen Zuhause vorhanden oder von den Kindern genutzt wiirden.

Davon abgesehen, kam es in allen fiinf Einrichtungen partiell zu einer Verschiebung der
eigenen Forscherrolle, bei der die Rolle des aktiven Teilnehmens gegeniiber der
Beobachterrolle eine grofere Bedeutung erhielt. Auf der einen Seite erwiesen sich diese
Situationen als eine Reaktion der kindlichen Praktik, der eigenen Person eine padagogische
Relevanz beizumessen. So gab es eine Reihe von Szenen, in denen einzelne Méadchen oder
Jungen mit Anfragen oder Aufforderungen aufwarteten, deren Bearbeitung/Erfiillung
eigentlich nur dem jeweiligen Fachpersonal vorbehalten gewesen ist. In diesen Kontexten
eine ausgewogene und v.a. auch dem Anlass angemessene Balance zwischen einem Verweis
an verantwortliche Personen und einem wertschitzenden sich darauf einlassen zu finden, war
ein herausfordernder Akt; v.a. auch deswegen, weil parallel (zumindest theoretisch) die
Feldprotokollierung fortgesetzt wurde.

Ahnlich fordernd war auch das andere Phinomen, das mit einer Rollenverschiebung
einherging. In den Kindertageseinrichtungen lagen mehrere Situationen vor, in denen aus
nidchster Nédhe unbeaufsichtigte/nicht registrierte Konflikte zwischen einzelnen Kindern
beobachtet werden konnten. In der Konsequenz musste relativ intuitiv abgewogen werden, ob
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die Konflikte angesichts des eigenen Forschungsinteresses stillschweigend weiter beobachten
werden konnten oder ob zum Schutze der Kinder aktiv in das Geschehen eingegriffen werden
miisste; entweder durch eine direkte Interaktion oder dadurch, Fachkrifte tiber den Vorfall zu
informieren. Das stets mitschwingende Dilemma von Identifikation und Distanz erhielt in
diesen Féllen folglich noch eine explizit ethische Dimension.

Im Hinblick auf den gegenstandsangemessenen Umgang mit all diesen Herausforderungen
erwiesen sich sowohl die allabendliche Aufbereitung der Feldprotokolle als auch der partielle
Austritt aus dem Feld als sehr hilfreich: Beides erdffnete die Moglichkeit, das Verhiltnis
zwischen forscherischer Nidhe zu den Feldakteur*innen und der hierfiir gebotenen
distanzierenden Reflexivitéit sinnvoll auszutarieren und erste Interpretationsfiguren mitunter
auch wieder kritisch relativieren zu konnen (vgl. Schulz 2014: 229). Insofern wird der
teilweise recht hohe Grad der Feldidentifizierung trotz der damit verbundenen
Herausforderungen insgesamt als ein fruchtbarer Moment fiir die Forschung eingeordnet.
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4. Befunde

Im vorliegenden Kapitel werden die zentralen Erkenntnisse dieser Forschung analysiert und
miteinander in Bezug gesetzt. In Kap. 4.1 werden die fiinf Einrichtungen und ihre formell
gesetzten Tagesstrukturierungen beschrieben. Sodann erfolgt in Kap. 4.2 die Rekonstruktion
der institutionsilibergreifenden Zeitformen. Aufbauend auf dieser =zeitstrukturellen
Differenzierung werden in Kap. 4.3 die Zeitpraktiken analysiert.>?

4.1. Institutionsspezifische Tagesverlaufe

Nachstehend werden zunichst die Eckdaten der fiinf Einrichtungen skizziert, anschlieBend
wird aufgezeigt, wie die Kinderinstitutionen ihren Tagesverlauf thematisch durchstrukturieren
und auf welche Art und Weise diese Einteilung des Alltages an die Kinder und Eltern
kommuniziert wird. Die aufgefiihrten FElemente basieren auf Tages-, Wochen- oder
Stundenplénen, schulischen Bildungspldnen/Richtlinien, den eigenen Beobachtungsdaten
sowie Gespriachsnotizen, die wihrend der Tage im Feld mit einzelnen Fach- und Lehrkraften
protokolliert werden konnten. Gleiches gilt fiir die in diesem Kontext aufgefiihrten zeitlichen
Umfange.

4.1.1 Waldorfkindergarten

Der léndlich situierte Waldorfkindergarten befindet sich in Ortsmittenlage eines Dorfes mit
rund 1000 Einwohnern in einem ehemaligen Landarbeiterhaus, das in ein weitldufiges und
naturbewachsenes Grundstiick eingebettet ist. Die Einrichtung wurde im Jahre 1990 durch
eine Elterninitiative als Forderverein gegriindet und unterhdlt neben der Gruppe im
Untergeschoss nach Gebdaudeumbauten seit 2005 auch eine Gruppe im Obergeschoss. Das
Gesamtplatzangebot umfasste zum Stand der Feldforschung 35 Kinder. Das kollegial geleitete
Kollegium setzt sich aus drei Erzieherinnen zusammen, die neben der
Erzieherinnenausbildung iiber die, an einem Seminar fiir Waldorfpddagogik absolvierte,
Ausbildung zur Waldorferzieherin verfiigen. Weitere in der Einrichtung téatige Personen sind
einerseits pddagogische Fachkrifte, die punktuell als Aushilfskrifte arbeiten sowie
Praktikant*innen, vornehmlich aus dem Berufsfeld sozialpddagogischer Ausbildungsginge.
Da es sich um eine Elterninitiative handelt, nehmen hinsichtlich der Mitarbeit auch Elternteile
mitunter eine tragende Rolle ein; etwa in Form einer Krankheitsvertretung. Die Feldforschung
wurde in der Gruppe im Obergeschoss durchgefiihrt, die zehn Betreuungsplétze anbietet, von
denen zum Zeitpunkt der Forschung neun besetzt waren. Kontakte zur unteren Gruppe
ergaben sich durch Gruppenbesuche oder die gemeinsame Zeit auf dem AuBengeldnde.
Geleitet wird die Gruppe von der Waldorferzieherin Marina, die in ihrer piddagogischen
Arbeit durch Praktikant*innen oder Aushilfskréfte unterstiitzt wird. Formal-strukturell bezieht
sich die Ausgestaltung der padagogischen Arbeit i.T. auf den Bildungsplan des vorliegenden
Bundeslandes, der als Orientierungsrahmen zu verstehen ist. Konzeptionell basieren die
padagogische Arbeit sowie die Raumgestaltung im vorliegenden Kindergarten auf den

2 Ein Hinweis zur Lesbarkeit: Formulierungen, die wihrend der Feldstudien wortwértlich von den

Einrichtungen und involvierten Personen iibernommen wurden, werden im Text stets kursiv gesetzt.
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Elementen der Waldorfpadagogik. Der anthroposophische Stellenwert findet auch dadurch
seinen Ausdruck, dass die Institution Mitglied in der [Internationalen Vereinigung der
Waldorfkindergdrten e. V. ““ ist.

Elemente im Tagesverlauf
In der folgenden Abb. 10 ist der Tagesverlauf im Waldorfkindergarten abgebildet, der sich
aus sieben iibergeordneten Elementen zusammensetzt.

Ubergeordnete Elemente im Tagesverlauf Uhrzeit/Dauer (ca.)
,Dorfspaziergang 07.40 - 08.00 Uhr
,Freispiel* 08.00 - 09.30/09.45 Uhr
,Zur Toilette gehen* 09.30 — 10.00 Uhr
,,Goldtropfchen-Stuhlkreis 09.30/09.45 - 10.15 Uhr
,.Frithstiick* 10.15/10.30 — 10.45 Uhr
,Freispiel drauBBen* 10.45/11.00 — 11.45 Uhr
,Abschlussgeschichte* 11.45—-12.00 Uhr

Abb. 10: Waldorfkindergarten - Elemente im Tagesverlauf
Quelle: Eig. Darstellung; nach WK 2013, T. 1-5.

Eine namentliche Visualisierung der Tages- und Wochenstruktur und ihrer inhaltlichen
Ausgestaltung findet sich in den Raumlichkeiten des Kindergartens nicht wieder. Der
konkrete Tagesablauf wird von der Erzieherin frithmorgens stets in miindlicher Form an die
Kinder kommuniziert. In Anlehnung an die anthroposophischen Grundgedanken der
padagogischen Arbeit unterliegen die Ablidufe des Tages einer starken Rhythmisierung und
Ritualisierung. Jeder Wochentag verfiigt liber einen individuellen Namen, der sich auf die
jeweils angefertigten Nahrungsmittel bezieht.

4.1.2 Evangelische Kindertagesstiitte

Im gleichen Bundesland wie der Waldorfkindergarten verortet und angesiedelt an Kirche und
Pfarramt, befindet sich die evangelische KiTa inmitten eines Wohngebietes in zentraler Lage
eines groBeren Dorfes (ca. 7000 Einwohner*innen), das geographisch in enger Randlage zu
einer mittelgroBen Stadt liegt. Neben den kircheneigenen Gebaudekomplexen befindet sich
auf dem Areal der Einrichtung zudem ein groferes AuBlengeldnde, das komplett eingezédunt
ist. Die KiTa verfiigt iber 102 Betreuungsplétze fiir Kinder im Alter von zwei bis sechs
Jahren und hat ausschlieflich an den Werktagen gedffnet. Abseits der vierwdchigen
SchlieBung in den Sommerschulferien, der WeihnachtsschlieBzeit sowie zwei bis dreitdgiger
Studienzeiten ist die Einrichtung ganzjidhrig gedffnet. In der KiTa sind zwolf Stammkrifte
tatig. Neben der Leitung und ihrer Stellvertretung, arbeiten zehn pddagogische Fachkrifte mit
verschiedenen Ausbildungsschwerpunkten in den einzelnen Gruppen (Religionspiddagogik,
Psychomotorik, Sprache, Integration). Weitere Mitarbeitende sind Praktikant*innen,
vornehmlich aus dem Berufsfeld sozialpddagogischer Ausbildungsginge sowie das
Hauswirtschafts- und Reinigungspersonal. Als Kooperationspartnerin an der Feldforschung
nahm die Ganztagsgruppe teil. Geleitet wird die Gruppe von zwei Erzieherinnen, die
punktuelle Unterstiitzung durch Kolleg*innen, andere Fachkrifte oder Praktikant*innen
erhalten. Die Gruppe verfiigt iiber ein Kontingent von 23 Pldtzen, von denen zum Stand der
Feldforschung 21 belegt waren. Diejenigen Gruppenkinder, die bereits vor der eigentlichen
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Kernbetreuungszeit in die KiTa kommen, besuchen in der Zeit von 07.00 — 08.00 Uhr die
gemeinsame Frithbetreuung. Feldkontakte zu den anderen Gruppen ergaben sich bei
gemeinsamen Angeboten wie dem Aufenthalt auf dem AuBlengelinde oder der Teilnahme an
der ,,Bewegungswerkstatt“. Auch in dieser Einrichtung dient der bundeslandeigene
Bildungsplan als orientierendes Element fiir die péadagogische Alltagsgestaltung.
Organisatorisch ist die KiTa in einen ev.-luth. Kindertagesstittenverband eingebettet, zu dem
sich die Kirchengemeinden des vorliegenden Landkreises zusammengeschlossen haben.
Aufgrund seiner konfessionellen Grundlage ist das Einrichtungskonzept religionspddagogisch
fundiert. Neben Bibelgeschichten, christlichen Festen und Symboliken, findet dies etwa auch
seinen Ausdruck in der aktiven Teilnahme am Gemeindeleben.

Elemente im Tagesverlauf
In der folgenden Abb. 11 ist der Tagesverlauf in der Ev. KiTa abgebildet, der sich aus zehn
iibergeordneten Elementen zusammensetzt.

Ubergeordnete Elemente im Tagesverlauf Uhrzeit/Dauer (ca.)
,Freispiel ab 07.00 — 10.00 Uhr
,,Gleitendes Friihstiick* ab 08.00 — 10.00 Uhr
,,Aufraumen 10.00 — 10.30 Uhr
,,Popokreis/Stuhlkreis* 10.30 — 11.00 Uhr
,Freispiel drauBBen* 11.00 — 12.00 Uhr
,Mittag® 12.00 — 13.00 Uhr
,Mittagspause* 13.00 — 14.00 Uhr
,Ereispiel oder Projektarbeit* 14.00 — 15.00 Uhr
,»Schmausepause 15.00 — 15.30 Uhr
,Freispiel oder Angebot* 15.30 — 17.00 Uhr

Abb. 11: Ev. Kindertagesstitte - Elemente im Tagesverlauf
Quelle: Eig. Darstellung; nach EK, T. 1-5.

Eine namentliche Visualisierung der Zeitstrukturen wird in der KiTa nicht vorgehalten. Der
konkrete Tagesablauf wird von den Erzieherinnen im Rahmen des vormittiglichen
Popokreises/Stuhlkreises in miindlicher Form an die Kinder kommuniziert. Die Einrichtung
ist zwar konfessionell ausgerichtet, nichtsdestotrotz liegt den iibergeordneten
Zeitplatzierungen keine spezifische (religions-)padagogische Ausrichtung zu Grunde.

4.1.3 Offene Kindertagesstiitte

Die nach dem ,,Offenem Konzept™ arbeitende KiTa ist in einer GrofBstadt anséssig und
befindet sich im obersten Stockwerk eines dreistockigen Gebdudes. Der Elementar- und
Krippenbereich befinden sich hier jeweils in einem Gebédudefliigel, der an verschiedenen
Punkten durch Glastiiren abgegrenzt ist. Das Gebaude selbst schlieB3t auf der eine Seite an die
stadtteileigene verkehrsberuhigte FuBgidngerzone an und kreuzt auf der anderen Seite eine
dicht befahrene StraBe, umgeben von Geschiftshidusern. Die 2.500 m? groBe Einrichtung
wurde im Jahre 2011 erdffnet und bietet Platz fiir insgesamt 180 Médchen und Jungen in den
Altersstufen von zwei Monaten bis zu sechs Jahren. Das feste Personal der Einrichtung setzte
sich zur Zeit der Feldphase aus 23 Personen zusammen: Neben der Leitung und ihrer
Stellvertretung gibt es jeweils eine Koordinatorin fiir den Elementar- und Krippenbereich
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sowie 19 piddagogische Fachkriafte mit unterschiedlichen Ausbildungen im Bereich der
Sozial- und Erziehungsberufe sowie unterschiedlichen Arbeitsschwerpunkten (Korper,
Bewegung, Gesundheit, Bildnerisches Gestalten, Kommunikation, Natur, Technik,
Mathematische Grunderfahrungen, Musik, Tanz, Heilerzichungspflege, Integrative
Frithpddagogik). Komplementiert wird das Personal durch eine FSJ'lerin sowie Kiichen- und
Hauswirtschaftsfachkrifte. Da die Einrichtung iiber keine festen Stammgruppen verfiigt,
wurde der Fokus der Feldforschung auf den allgemeinen Alltag im Elementarbereich
gerichtet, der sich zumeist in den sechs Funktionsrdumen und einer bespielbaren Dachterrasse
vollzieht. Beriihrungspunkte zum Krippenbereich fanden tiberwiegend auf dem AuBengeldnde
und in der gemeinsamen Frihgruppe statt. Die Kindertagesstétte ist organisiert in einem
privaten Trager der Kinder- und Jugendhilfe. Wenngleich in einem anderen Bundesland
situiert als der Waldorfkindergarten und die Ev. KiTa, besteht mit den bundeslandspezifischen
Bildungsempfehlungen auch fiir die Offene KiTa ein Orientierungsrahmen auf formal-
struktureller Ebene. Neben dem konzeptionell verankerten offenen Ansatz sind die
Kleinkindpadagogik von Emmi Pikler (1902-1984) und die Bewegungspddagogik von
Elfriede Hengstenberg (1892-1992) von Bedeutung fiir die pddagogische Alltagsgestaltung.
Dies zeigt sich insbesondere in der Ausgestaltung der Funktionsraume und dem
Vorhandensein entsprechender Materialien.

Elemente im Tagesverlauf
In der folgenden Abb. 12 ist der Tagesverlauf in der Offenen KiTa abgebildet, der sich aus 12
iibergeordneten Elementen zusammensetzt.

Ubergeordnete Elemente im Tagesverlauf Uhrzeit/Dauer (ca.)
,.Frithdienst* 06.00 — 07.30 Uhr

,Freies Spiel* 07.30 — 09.45 Uhr
,,Offenes Friithstiick® 07.30 — 09.45 Uhr
,Aufrdumen* 09.45 —10.00 Uhr
,,Kinderkonferenzen* 10.00 — 10.15 Uhr
,Angebote* 10.15 - 11.00 Uhr

,Freies Spiel* 11.00 — 12.00 Uhr
,Mittagstische* 12.00 — 14.00 Uhr

,Freie Angebote/Freies Spiel* 14.00 — 15.00 Uhr
»Snack* 15.00 — 15.30 Uhr

,Freie Angebote/Freies Spiel* 15.30 — 17.00 Uhr
,Spatdienst* 17.00 — 18.00 Uhr

Abb. 12: Offene Kindertagesstitte - Elemente im Tagesverlauf
Quelle: Eig. Darstellung; nach OK 2013, T. 1-5.

In der Einrichtung wird ein Informationsblatt mit diesen Zeitabldufen ausgehidngt und an die
Eltern herausgegeben. Der konkrete Tagesablauf wird von den Fachkriaften zudem im
Rahmen der Kinderkonferenzen an die Kinder kommuniziert. Die zeitlichen Abldufe sind
gepragt durch das padagogische Konzept der Offenen Arbeit.
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4.1.4 Vorschule

Die Institution Vorschule existiert mittlerweile nur noch in einem Bundesland. Die
vorliegende Vorschule ist an der ebenfalls kooperierenden Grundschule angesiedelt, die
insgesamt drei Vorschulklassen vorhilt. Diese befinden sich auf dem Schulgelinde im
Erdgeschoss eines Finzelgebdudes, in dem im ersten Stock dariiber hinaus noch andere
Schulklassen ihre Rdumlichkeiten haben. Fiir die pddagogische Arbeit in den Vorschulklassen
sind zum Zeitpunkt der Forschung insgesamt fiinf Fachkréfte verantwortlich, die alle iiber die
Ausbildung zur/zum staatlich anerkannten Erzieher*in oder Sozialpddagog*in verfiigen. Als
Kooperationspartnerin an der Forschung teilgenommen hat die Sonnenblumengruppe, die von
einer Erzieherin geleitet wird. Neben der Klassenmitarbeit der anderen Vorschullehrkrifte,
kommt der Vorschullehrerin die Hilfe durch Praktikant*innen, vornehmlich aus dem
Berufsfeld sozial- und primarpddagogischer Ausbildungs- und Studiengidnge, zugute.
Kontakte zu den anderen Vorschulklassen ergaben sich wéhrend der Pausenzeiten auf dem
Schulhof, in der Pausenhalle und dem Flur- und Garderobenbereich. Der Klassenverband der
Sonnenblumengruppe setzte sich zur Zeit der Feldstudien aus 16 Kindern zusammen. Formal-
strukturell bezieht sich der Bildungsauftrag der Vorschule auf die Vorgaben, die die
Schulbehorde des vorliegenden Bundeslandes in einer Richtlinie verfasst hat. Auf
konzeptioneller Ebene nimmt die Vorschule fiir ihren Bildungs-, Betreuungs- und
Erziehungsauftrag des Weiteren auf die Montessori-Pddagogik sowie die Reggio-Pddagogik
und die ihr besondere Projektarbeit Bezug.

Elemente im Tagesverlauf
In der folgenden Abb. 13 ist der Tagesverlauf in der Vorschule abgebildet, der sich aus acht
iibergeordneten Elementen zusammensetzt.

Ubergeordnete Elemente im Tagesverlauf Uhrzeit/Dauer (ca.)
,.Erzahlkreis 08.00 — 08.30 Uhr
,.Sachunterricht 08.30 — 09.30 Uhr
,.Frithstiick* 09.30 — 09.40 Uhr
,Pause* 09.40 — 10.05 Uhr
,,Arbeit am Thema* 10.05 — 11.35 Uhr
,Pause* 11.35 —12.00 Uhr

Ldpielzeit* 12.00 — 12.30/40 Uhr

,,Vorlesen* 12.30/40 — 13.00 Uhr

Abb. 13: Vorschule - Elemente im Tagesverlauf
Quelle: Eig. Darstellung; nach VS 2013, T. 1-5.

Die aufgefiihrten Unterrichtsinhalte bzw. -facher sind beispielhaft zu verstehen und wechseln
im Verlauf der Wochentage. Der Zeitablauf wird in der Klasse mittels spezifischer Symbole
ausgehingt, eine uhrzeitliche Konkretisierung ist hier jedoch nicht Bestandteil. Dariiber
hinaus wird der aktuelle Tagesablauf von der Klassenlehrerin im Rahmen des Erzdhlkreises
frithmorgens an die Kinder kommuniziert.
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4.1.5 Grundschule

Die Grundschule ist in einer GroBstadt angesiedelt und liegt inmitten eines Wohngebietes,
dessen Bild geprigt ist von einer Mischung aus mehrstdckigen Hochhdusern und élteren
Einfamilienhdusern. Der Gebdudekomplex verteilt sich iiber ein grofleres Areal in mehrere
isolierte oder miteinander verbundene Einzelgebdude, wobei der weitldufig konzipierte
Schulhof aus dem Gesamtbild hervorsticht. Die staatliche Regelschule arbeitet
jahrgangsiibergreifend, beteiligt sich seit 2011 an einem Schulversuch einer sechsjdhrigen
Grundschule und ist seit Beginn des Schuljahres 2013/2014 als offener Ganztag konzipiert:
Im Anschluss an die halbtigige Kernunterrichtszeit wird der Nachmittag in Kooperation mit
einem Hort und verschiedenen offenen/festen Kursangeboten gestaltet. Die Feldforschung
wurde im Schuljahr 2012/2013 durchgefiihrt, weshalb die vielfdltigen Verdnderungen, die
sich durch die Umstellung auf den Ganztagsbetrieb ergeben haben, nicht in die vorliegenden
Ausfiihrungen mit einbezogen werden konnen. Gegenstand der Feldforschung war
ausschlieBlich der Schulalltag wéhrend der Kern-Unterrichtszeit. Das Kollegium besteht aus
ca. 60 Grundschul-, Gymnasial- und Sonderschullehrkréften, sowie Sozialpddagog*innen und
Erzieher*innen. Kooperationspartnerin war mit der Blauen Gruppe eine der Lerngruppen, die
sich aus Schiiler*innen der 1. und 2. Klassenstufe zusammensetzt. Zum Stand der Erhebung
besuchten diese Lerngruppe 20 Kinder. Geleitet wurde die Gruppe von einer Klassenlehrerin
(Sozialpddagogin), die durch weitere Fachlehrkrifte eines gemeinsamen Stufenteams
Unterstlitzung erhielt. Kontakte zu den anderen Lerngruppen der gleichen Stufen ergaben sich
durch gemeinsame abgehaltene Unterrichtszeiten und das Zusammentreffen auf dem
Schulhof, in der Pausenhalle und dem Flur- und Garderobenbereich. Das wochentliche
Zeitraster fiir die Jahrgéinge setzt sich primér aus den Elementen Basis- und Projektunterricht
zusammen, die in einen Wochenplan integriert sind und weitere Arbeitsformen wie das Freie
Arbeiten beinhalten. Mafgeblich fiir die inhaltliche Unterrichtsausgestaltung sind die
Vorgaben des bundeslandeigenen Grundschulbildungsplans, die in ein schulinternes
Curriculum weitergearbeitet wurden. In der konkreten Unterrichtspraxis erhélt dariiber hinaus
auch die Montessori-Pddagogik eine tragende Rolle, so gibt es an der Schule mehrere
ausgebildete Montessori-Lehrer*innen und spezifische Montessori-Materialien.

Elemente im Tagesverlauf
In der folgenden Abb. 14 ist der Tagesverlauf in der Grundschule abgebildet, der sich aus
sieben iibergeordneten Elementen zusammensetzt.

Ubergeordnete Elemente im Tagesverlauf Uhrzeit/Dauer (ca.)
,,2Anlaufzeit/Freiarbeit oder 08.00 — 09.30 Uhr
Basis-/Projektunterricht™

,Morgenkreis 08.15 — 08.30/45 Uhr

,.Frithstiick* 09.30 — 09.40 Uhr

,Pause 09.40 — 10.05 Uhr

,Sport- bzw. Fachunterricht* 10.05 -11.35 Uhr

,Pause* 11.35—-12.00 Uhr

,.Kurse* 12.00 — 13.00 Uhr

Abb. 14: Grundschule - Elemente im Tagesverlauf
Quelle: Eig. Darstellung; nach GS 2013, T. 1-5.
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Der Zeitablauf wird in der Klasse mittels spezifischer Symbole ausgehidngt, eine uhrzeitliche
Konkretisierung ist hier jedoch nicht Bestandteil. Des Weiteren wird der aktuelle Tagesablauf
im Rahmen des Morgenkreises miteinander besprochen. Hervorzuheben ist, dass die
Zeitplatzierung Morgenkreis nicht Bestandteil des Rahmenstundenplans ist, inwiefern diese
Abweichung schulorganisatorisch abgesprochen ist oder vielmehr autonom durch die
Klassenlehrerin gesetzt wird, ist nicht bekannt.

4.1.6 Institutionsiibergreifender Vergleich

Die vorherigen Ausfithrungen veranschaulichen, wie unterschiedlich der Alltag in den
elementar- und primarpadagogischen Einrichtungen zeitlich strukturiert ist. Es wurde
ersichtlich, dass die dafiir erforderliche Ausgestaltung des Tagesverlaufes mittels der
Platzierung bestimmter Elemente vorgenommen wird. Diese Zeitformen sind in allen
teilnehmenden Einrichtungen in dhnlicher Art und Weise wieder zu finden, komponieren hier
in Kombination jedoch jeweils ein ganz individuelles Zeitgeriist des Alltags. Dabei zeigt sich:
Je lingere Offnungszeiten offeriert werden, desto mehr iibergeordnete Zeitformen finden sich
im Tagesverlauf. Wéhrend in den Halbtagseinrichtungen sieben oder acht Zeitformen
vorliegen, konstituiert sich der Alltag in den Ganztagseinrichtungen aus zwolf oder zehn
entsprechenden Segmenten.

Wird bei dem Vergleich der Fokus auf die RegelméBigkeit der Zeitformen gerichtet, wird
deutlich, dass alle flinf Einrichtungen im Wochenverlauf eine wiederkehrende Grundstruktur
vorhalten. Wéhrend es im Bereich der inhaltlichen Ausgestaltung zwar iiberall punktuelle
Abweichungen von dieser Struktur gibt — was insbesondere auf die Platzierung der einzelnen
Unterrichtsfacher zutrifft —, finden die einrichtungsspezifischen Pausen- und Nahrungszeiten
fast ausnahmslos zu den gleichen Uhrzeiten statt. Im Elementarbereich lésst sich dies v.a. auf
organisatorische Sachverhalte der Essenszubereitung zuriickfiithren; in der Offenen KiTa wird
das Essen durch eine eigene Kiiche zubereitet, in der Ev. KiTa durch einen Essensdienst
geliefert. In den primarpddagogischen Institutionen wiederum ist es vorrangig der
schuliibergreifende Rahmenstundenplan, der gleiche Pausenzeiten fiir alle Klassenverbiande
vorgibt.

Sowohl im Waldorfkindergarten als auch der Ev. KiTa werden die Zeitformen im
Tagesverlauf nicht in einer visualisierten Form in der Einrichtung ausgehéngt, die Strukturen
werden ausschlieBlich iiber die Fachkrdfte kommuniziert. In den anderen drei Einrichtungen
findet sich eine derartige zeitliche Visualisierung: In der Offenen KiTa in Form eines
ausgehédngten Infozettels, in den beiden primarpddagogischen Institutionen durch spezifische
Symbole, die jeweils stellvertretend fiir eine bestimmte Zeitplatzierung stehen und in der
Klasse an jedem Wochentag aufs Neue ausgehdngt und besprochen werden. Erwidhnenswert
ist in diesem Kontext, dass eine Rahmung dieser Zeitplatzierungen mit der jeweiligen
uhrzeitlichen Dauer nur in der Offenen KiTa vorgenommen wird. In den anderen vier
Einrichtungen existieren diese uhrzeitlichen Konkretisierungen zwangsldufig ebenfalls, aber
hier werden sie nur miindlich durch die Fach- und Lehrkrédfte kommuniziert.
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4.2 Institutionsiibergreifende Zeitformen

Nachstehend werden nun diejenigen kollektiven Zeitformen analysiert, die aus den
Beobachtungsprotokollen der Feldstudien rekonstruiert wurden. Bei der Rezeption dieser
Kategorien miissen aus Zeitforschungsperspektive folgende Aspekte mitgedacht werden:
Erstens: Einrichtungsspezifische Zeitformen/-praktiken sind stets miteinander verschréankt,
thre methodische Isolierung ermdglicht es jedoch, dass Zeitgefiige aus mehr als einer
Perspektive zu betrachten, womit aus qualitativer Perspektive die Zielsetzung verbunden ist,
differenziertere Erkenntnisse herausarbeiten zu kdnnen.

Zweitens: Aufgrund der temporalen Parallelititen und Uberlappungen, die sozialen
Interaktionen und Gegebenheiten stets zu eigen sind, bilden die hier diskutierten Zeitformen
nicht durchgingig eine lineare, im Tagesverlauf aufeinanderfolgende Reihe, sondern
existieren teilweise zeitgleich und lassen sich nicht durchgingig eindeutig voneinander
trennen. Folglich kann die hier vorgelegte Kategorisierung nur zeitliche Orientierungswerte
bieten und einen explorativen Charakter aufweisen.

Zu Beginn der Unterkapitel wird die jeweilige Zeitform begrifflich konkretisiert. In einem
weiteren Schritt erfolgt ihre institutionell-vergleichende Dimensionalisierung. Im Fokus
stechen dabei die Platzierungen, die Umfiange sowie die Strukturierungsgrade. Zur
Veranschaulichung dieser Abldufe und Charakteristika ist es im Einzelfall notwendig, Beziige
zu den Zeitpraktiken herzustellen. Das iibergeordnete Kapitel schlieBt mit einem
institutionsiibergreifenden Vergleich.

4.2.1 ,,Freie Zeiten*“: Vom Freispiel bis zur Schulpause

Die Zeitform ,,freie Zeiten*>* umfasst im Tagesverlauf all diejenigen Zeitanteile, innerhalb
derer die Miadchen und Jungen die Ausgestaltung der Zeit innerhalb eines durch die
Fachkrifte gesetzten Rahmens selbstbestimmt vornehmen kénnen.

Elementarbereich

In Waldorfkindergarten und der Ev. KiTa wird diese Zeitform von den Fachkriften als
Freispiel und in der Offenen KiTa als freie Spielzeit bezeichnet. Im institutionellen Alltag
werden ,freie Zeiten® in den Elementareinrichtungen unterschiedlich oft vorgehalten, so
finden sich im Waldorfkindergarten zwei, in der Ev. KiTa vier und in der Offenen KiTa fiinf
dieser Zeitanteile. Im Hinblick auf die konkrete zeitliche Platzierung und die Dauer zeigen
sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Einrichtungen:** In den beiden
Ganztagseinrichtungen beginnt die erste ,,freie Zeit™ direkt bei der morgendlichen Ankunft
und umfasst ein Kontingent von ca. 170 Min. (Ev. KiTa) und 135 Min. (Offene KiTa). Im
Waldorfkindergarten liegt dieses Segment erst im Anschluss des ritualisierten
Morgenkreis/Stuhlkreis und beansprucht ca. 90-105 Min. der Offnungszeit. Der zweite
Zeitanteil verteilt sich liber den Vormittag und dauert im Waldorfkindergarten ca. 40 Min., in

53 Zu den Beweggriinden, die vorliegende Zeitform in Anfithrungszeichen zu setzen, siehe Kap. 4.3.10.

3% Die nachfolgenden Berechnungen nehmen Bezug auf die institutionell gesetzte Zeitstruktur. In der Praxis
weichen die vorgehaltenen und die individuell wahrgenommenen ,,freien Zeiten in der Ev. KiTa und der
Offenen KiTa z.T. deutlich voneinander ab. Zum einem, weil sie punktuell durch die offenen Nahrungszeiten
unterbrochen werden, zum anderen, weil sie im gleichen Mafle auch parallel zu eben jenen vorgehalten werden,
wie es bspw. wihrend der Mittagstische in der Offenen KiTa der Fall ist; vgl. dazu auch Kap. 4.4.
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der Ev. KiTa ca. 45 Min. und in der Offenen KiTa ca. 60 Min. an. Der dritte freie Zeitanteil
ist in den beiden Ganztagseinrichtungen der mittidglichen Nahrungszeit nachgelagert und
dauert in der Offenen KiTa ca. 60 Min. In der Ev. KiTa liegt diesbeziiglich eine Besonderheit
vor, weil diese einstiindige Variante sich insofern von den anderen Formen unterscheidet, als
dass sie als Mittagspause deklariert ist. Zwar konnen die Kinder hier auch selbstbestimmt
handeln, aber nur unter Beriicksichtigung der Vorgabe, beim Spielen nicht zu laut zu sein
(vgl. EK, T1, Z. 410-415). Die weiteren freien Zeitanteile verteilen sich in beiden
Einrichtungen 1tber den Nachmittag hinweg, werden nur durch die anfallenden
Nahrungszeiten unterbrochen und dauern jeweils ca. 150 Min. Diese Segmente konnen jedoch
nicht  grundsdtzlich als ,freie Zeiten“ definiert werden, weil sie laut
Einrichtungsinformationen und Auskiinften der Fachkréfte (vgl. EK, T1, Z. 32-34; OK, T2, Z.
691-69) mitunter auch den Charakter einer fokussierten Lern-/Bildungszeit annehmen.
Wihrend der Feldstudien wurden in diesen Anteilen aber vorrangig selbstbestimmte
Zeitnutzungen beobachtet, weshalb sie den ,,freien Zeiten* zugeordnet wurden.

Beziiglich des Strukturierungsgrades ist allen ,freien Zeiten* gleich, dass ihnen ein
vorbestimmtes Raumzeitgefiige zu Grunde liegt. Manche Varianten wie die Mittagspause
finden ausschlieBlich in den Gruppen-/Funktionsrdumen statt, andere wiederum nur auf dem
AulBlengelinde. Widhrend der kindliche Bewegungsradius also auf einen/mehrere
Réaumlichkeiten begrenzt wird, liegt eine inhaltliche Struktur grundsitzlich nicht vor, d.h. die
inhaltliche Ausgestaltung obliegt den Madchen und Jungen selbst.>>

Primarbereich

In der Vor- und Grundschule ist der Begriff der (Schul-) Pause institutionell fiir diese Zeitform
verankert. In der Vorschule wird die mittigliche ,.freie Zeit™ zudem als Spielzeit gefasst. Der
schulinterne Lehrplan sieht fiir beide Einrichtungen mit den Pausen zwei regelhafte ,.freie
Zeiten™ vor, die iiber den Vormittag hinweg jeweils 25 Min. andauern. Die tatséchliche
Pausenzeit weicht in der Praxis aber hdufig hiervon ab. Insbesondere die Vorschullehrerin
gewidhrt den Kindern zumeist einige zusétzliche Pausenminuten, weil sie der Meinung ist,
dass die gesetzte ,,freie Zeit* nicht ausreichen wiirde. In der Konsequenz verkiirzen sich
sodann die vorgelagerten fokussierten Lern-/Bildungszeiten (vgl. VS, T1, Z. 143-145). In der
Vorschule findet sich zudem eine weitere ,,freie Zeit”, die am Mittag an die zweite freie
Pausenzeit anschlief3t. Sobald die Vorschiiler*innen wieder die Klasse betreten, kdnnen sie
diese Spielzeit fiir 30-45 Min. selbst ausgestalten. An Mittwochen ist dieser Zeitanteil als
offene Spielstunde konzipiert, d.h. die Kinder kdnnen sich in dieser Zeitspanne in die anderen
Vorschulklassen begeben und dort ihre Zeit verbringen (vgl. VS, T3, Z. 385-389). Abseits
dessen platzieren die Vor- und Grundschullehrkrifte ,,freie Zeiten® immer nur zu besonderen
Anléssen wie Geburtstage sie bspw. darstellen (vgl. GS, T 4, Z. 448-509).

Auch in den Primareinrichtungen ist den ,.freien Zeiten“ ein bestimmtes Raumzeitgeriist
vorgegeben. Neben der konkreten Platzierung betrifft dies den Bewegungsradius. So besteht
in beiden Einrichtungen gemif3 der Schulordnung die Vorgabe, die Klasse zu verlassen und
die ,freie Zeit“ auf dem Schulgelédnde oder in der Pausenhalle zu verbringen. Dies scheint

33 vgl. Kap. 4.3.1
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jedoch vorrangig auch eine durch die Lehrkrifte gesetzte Vorgabe zu sein.’® Die
Vorschullehrerin fiihrt dies u.a. auf ihre eigenen (Pausen)Zeitbediirfnisse zuriick (vgl. VS, T1,
Z. 145-147), in der Grundschule ist dies zum Zeitpunkt des Feldaufenthaltes die Folge eines
klasseninternen Konfliktes und stellt insofern eine voriibergehende Disziplinarmafinahme dar
(vgl. GS, T1, Z. 170-182). Analog zum Elementarbereich liegt den ,(freien Zeiten*
grundsitzlich keine Inhaltsstruktur zu Grunde, tiber die konkrete Ausgestaltung entscheiden
die Schiiler*innen.

Vergleich zwischen Elementar- und Primarbereich

Wird der Fokus auf die namentliche Bezeichnung gerichtet, so finden sich sowohl im
Elementar- als auch im Primarbereich Analogien zwischen den Einrichtungen. In den
Kindertageseinrichtungen werden die selbstbestimmt ausgestalteten Zeitformen fast
ausschlieBlich als Freispiel oder freies Spiel tituliert, vereinzelt finden sich zudem die
Begrifflichkeiten der Mittagspause oder des Friih- und Spdtdienstes. ,,Freie Zeiten* werden
hier demgemil zwar vorrangig, aber nicht ausschlieBlich entsprechend sprachlich
ausgewiesen. In den beiden Primareinrichtungen werden diese Zeiten stets als Pausen
aufgefiihrt, einzig der vorschulische Zeitanteil der Spielzeit bildet hier eine Ausnahme.

Im Vergleich werden in den primarpddagogischen Einrichtungen weitaus geringere
Zeitkontingente zum selbstbestimmten Handeln vorgehalten. Um dies anhand zeitlicher
Orientierungswerte exemplarisch zu verdeutlichen:>” In der Vorschule umfassen die ,,freien
Zeiten“ mit ca. 20% ein Fiinftel der Offnungszeit, in der Grundschule fillt dieser Wert mit ca.
17% noch etwas niedriger aus. In allen Einrichtungen des Elementarbereichs wiederum
nehmen die ,freien Zeiten® mehr als die Hilfte der Offnungszeit in Anspruch; im
Waldorfkindergarten liegt der Wert bei ca. 56%, in der Ev. KiTa bei ca. 59% und in der
Offenen KiTa umfassen die ,,freien Zeiten™ bei einer zwolf stiindigen Betreuungszeit mit ca.
72% sogar fast dreiviertel der Offnungszeit.

In beiden Bildungsbereichen wird die raumzeitliche Struktur fiir die ,,freien Zeiten* durch die
Fach- und Lehrkrifte vorbestimmt. In der Konsequenz haben die Kinder keinen Einfluss auf
die Platzierung dieser Zeitform, zudem wird ihr Bewegungsradius auf einen/mehrere
Réaumlichkeiten eingeschriankt. Anders verhilt es sich bei der inhaltlichen Strukturierung, die
nicht vorgegeben, sondern grundsitzlich durch die Kinder selbst ausgestaltet wird.

4.2.2 Fokussierte Lern-/Bildungszeiten: Vom Wasserbergexperiment bis zum
Sachunterricht

Im Verlauf der Datenauswertung wurde deutlich, dass alle institutionellen Zeitformen
padagogische Elemente und Zielsetzungen umfassen/beinhalten. Um eine differenziertere
Analyse der verschiedenen Zeitformen realisieren zu konnen, wurde daher die Entscheidung
getroffen, all diejenigen kollektiven Zeitanteile zu fokussierten Lern-/Bildungszeiten

3 vgl. dazu die Ausfiihrungen in Kap. 4.3.1

37 Exakte Werte lassen sich hier wegen der unterschiedlichen individuellen Ankunfts- und Nahrungszeiten nur
sehr begrenzt ermitteln. Fiir die Veranschaulichung wird vorliegend von folgenden Parametern ausgegangen: Fiir
jede Einrichtung wird die gesamte tiglich theoretisch buchbare Betreuungszeit mit berechnet. Etwaige offene
Nahrungszeiten reduzieren diese Zeitkontingente jeweils um 20 Min. pro Zeitanteil.
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zusammenzufassen, die explizit einen themen- oder fachbezogenen padagogischen Impetus
aufweisen bzw. als solcher von der Einrichtung/den Fach- und Lehrkriften verstanden
werden.

Elementarbereich

In den drei KiTas wird diese Zeitform von den Fachkriften als Angebot oder Projekt
bezeichnet und in vielen Fillen jeweils mittels eines Zusatzes sprachlich konkretisiert (z.B.
BW-Angebot); z.T. aber auch nur durch die Aktivitét selbst ausgewiesen (z.B. Puppentheater).
Im Hinblick auf die Durchfiihrungshiufigkeit zeigen sich bei den fokussierten Lern-/
Bildungszeiten deutliche Unterschiede: Variationen, die regelhaft tiaglich vorgehalten werden,
finden sich einzig in der Offenen KiTa. Die Angebote finden zwischen ca. 10.15-11.00 Uhr in
den Funktionsrdumen statt. In den zuvor platzierten Kinderkonferenzen berichten die
Fachkrifte stets, welche Angebote fiir den kommenden Tag vorgesehen sind und die Kinder
entscheiden sich sodann fiir die Teilnahme. Das konkrete Format eines Angebotes ist dabei
unmittelbar mit dem Werkstattcharakter des jeweiligen Funktionsraumes verbunden (vgl. OK,
T4, Z. 262-265). Mehrmals pro Woche regelhaft vorgehaltene fokussierte Lern-/
Bildungszeiten finden sich nur in der Ev. KiTa, in der das BW-Angebot an drei Wochentagen
stattfindet. Diese Bewegungsbaustelle wird parallel zum Freispiel (ca. 45-90 Min.) entweder
im Bewegungsraum oder auf dem AuBengelinde durchgefiihrt (vgl. EK, T1, Z. 32-38).
Angebote, die regelhaft einmal pro Woche durchgefiihrt werden, bestehen u.a. im
Waldorfkindergarten, in welchem freitags immer eine halbstiindige Eurythmie-Einheit
stattfindet (vgl. WK, TS5, Z. 240-258). Ebenfalls wochentlich wird in der Offenen KiTa ein
extern ausgelagertes Sportangebot offeriert (vgl. OK, T3, Z. 308-316). Des Weiteren gibt es
auch spontane Platzierungen eines Angebotes. In der Ev. KiTa existiert die Praxis, dass
teilweise an den Vormittagen entschieden wird, ob an den Nachmittagen ein Freispiel oder
ein Angebot platziert werden soll (vgl. EK, T1, Z. 32-38). Schlie8lich gibt es auch
Angebote/Projekte, die in den drei Einrichtungen nur zu bestimmten Zeiten im Jahresverlauf
durchgefiihrt werden. Einerseits stehen diese Varianten direkt mit kulturspezifischen Festen
(z.B. dem Laternenfest in der Ev. KiTa) und Brduchen (z.B. das Weihnachtsspiel im
Waldorfkindergarten) im Zusammenhang. Andererseits richten sich diese Formen z.T. auch
nur an bestimmte Zielgruppen. So gibt es im Waldorfkindergarten nach den Weihnachtsferien
bspw. ein gezieltes Angebot fiir die zukiinftigen Schulkinder (vgl. WK, T3, Z. 108-115).

Vom Umfang her dauern diese Zeitanteile gemil der eigenen Feldprotokolle ca. zwischen 30-
90 Min. an. Diese Bandbreite zeigt sich auch beziiglich des jeweiligen Strukturierungsgrades:
So gibt es fokussierte Lern-/Bildungszeiten, in denen die Fachkrifte zwar ein raumzeitliches
Geflige bereitstellen, die inhaltliche Ausgestaltung der Zeit jedoch vorrangig den Kindern
iiberlassen ist; ein Beispiel hierfiir ist das BW-Angebot in der Ev. KiTa. Dann wiederum gibt
es Formen wie das FEurythmieangebot im Waldorfkindergarten, bei dem sowohl das
Raumzeitgefiige vorgegeben wird und auch der inhaltliche Verlauf eng durchstrukturiert ist.
Diese zeitstrukturellen Unterschiede bestehen aber nicht nur zwischen den verschiedenen
Variationen, sondern treten im gleichen Mafle auch bei ein und derselben fokussierten Lern-/
Bildungszeit auf, was bspw. bei den Angeboten in der Offenen KiTa der Fall ist. So konnte
bei Letzteren an einem Tag beobachtet werden, dass das Angebot im Atelier einer bestimmten
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Komposition folgte, an einem anderen Tag jedoch weitaus stirker an den Handlungsimpulsen
der Kinder ausgerichtet war.

Primarbereich

In der Vor- und Grundschule wird die vorliegende Zeitform von den Lehrkriften als
Unterricht bezeichnet, zT. um den jeweiligen thematischen Bezug erweitert
(Deutschunterricht) oder der Inhalt selbst bildet die Formulierung (Deutsch). Beziiglich der
Auftretenshiufigkeit bilden die fokussierten Lern-/Bildungszeiten in beiden Schultypen den
zentralen Zeitanteil im institutionellen Alltag. In der Vorschule finden wochentags jeweils
zwei dieser Unterrichtszeiten statt. Der erste Block liegt im Anschluss an den
friihmorgendlichen Erzdhlkreis und dauert etwa von 08.30—09.30 Uhr, die zweite Einheit mit
Unterrichtsinhalten ist zwischen den beiden Schulpausen platziert und dauert reguldr von
10.05-11.35 Uhr. In der Grundschule liegen im Tagesverlauf drei fokussierte Lern-/
Bildungszeiten vor. Der erste (punktuell vom Morgenkreis unterbrochene) Zeitanteil dauert
von 08.00-09.30 Uhr. Die zweite Unterrichtseinheit ist ebenfalls zwischen den Schulpausen
platziert (10.05-11.35 Uhr). Der dritte Zeitanteil schlieBt an die zweite Schulpause an und
dauert von 12.00-13.00 Uhr. All diese Zeitblocke umfassen 90 Min., beanspruchen in der
Praxis aber oOfters geringere Kontingente. Einerseits ist dies darauf zuriickzufiihren, dass sie
von anderen Zeitanteilen unterbrochen werden; wie es bspw. bei den morgendlichen
ritualisierten Zusammenkiinften der Fall ist. Andererseits brechen die Lehrkrifte diese
Sequenzen auch vorzeitig ab und platzieren anstelle dessen eine andere Zeitform (v.a. eine
frithere ,,freie Zeit™).

Der Strukturierungsgrad der Unterrichtszeiten 1ist eng an den schulinternen
Rahmenstundenplan und dem damit einhergehenden Rhythmus zwischen Lern- und
Pausenzeit gekniipft. Dementsprechend folgt die raumzeitliche Struktur zumeist derselben
Logik, wdhrend die inhaltliche Strukturierung im Alltag variiert und von drei Faktoren
abhingig ist: Den Curricula, der jeweiligen Zeitpraktik der Lehrkraft und der Unterrichtsform:
So gibt es neben dem Basis- und Projektunterricht auch die Anlaufzeit/Freiarbeit, in deren
Rahmen die Kinder selbstbestimmt Inhalte wihlen und bearbeiten, folglich wird die
Inhaltstruktur hier vorrangig durch sie selbst gestaltet (vgl. GS, T3, Z. 17-23).

Vergleich zwischen Elementar- und Primarbereich
Bereits rein sprachlich betrachtet zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen beiden
Bildungsbereichen: So wird diese Zeitform im Elementarbereich als Angebot/Projekt
ausgewiesen, im Primabereich dagegen grundsitzlich als Unterricht tituliert. Insbesondere in
der Grundschule findet sich zudem eine sprachliche Differenzierung der Unterrichtsvarianten
(Anlaufzeit, Freiarbeit, Basis-oder Projektunterricht).

Beziiglich der Durchfiihrungshéufigkeit liegen im Elementarbereich nur wenige regelhafte
Zeitanteile vor: Auch beziiglich der Umfiange betrachtet beanspruchen diese Zeitanteile nur
ein kleines Kontingent; die taglich vorgehaltenen Angebote (Offene KiTa) z.B. ca. 7% und
das dreimal wochentlich durchgefiihrte BW-Angebot (Ev. KiTa) ca. zwischen 7%-15% der
Regelbetreuungszeit. Im Primarbereich sind fokussierte Lern-/Bildungszeiten deutlich
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prasenter und umfassen in der Vorschule ca. 50% und in der Grundschule ca. 75% der
Offnungszeit.

In beiden Bildungsbereichen liegt den fokussierten Lern- und Bildungszeiten zumeist ein
spezifisches Raumzeitgefiige zu Grunde, bei dem Uhrzeit, Dauer und Ort durch die Fach- und
Lehrkréfte vorbestimmt werden. Moglichkeiten der kindlichen Selbstinitiierung bestehen
folglich wenig. Wihrend die Elementarkinder die inhaltliche Ausgestaltung hiufig selbst-
oder mitbestimmen koénnen, erfahren die Schiiler*innen diese Zeit oft als hochgradig
durchstrukturiert; wobei hier noch einmal eine Abstufung zwischen Vor- und Grundschule
vorliegt.

4.2.3 Aufenthaltszeiten: Von der Bring-/Abholzeit zur Ankunfts-/Verlassenszeit

Unter der Zeitform Aufenthaltszeiten werden in dieser Forschung jene Zeitspannen gefasst,
die regulédr fiir das Eintreffen und Verlassen in den Kinderinstitutionen vorgesehen sind.

Bring-/Ankunftszeiten

Elementarbereich

In den drei KiTas wird diese Zeitform nur selten sprachlich explizit hervorgehoben, in jenen
Féllen aber zumeist als Ankunfts- oder Bringzeit bezeichnet. Die Ankunfiszeiten in den
Einrichtungen variieren erheblich. Im halbtags gedffneten Waldorfkindergarten liegt die
Regelankunftszeit zwischen 07.30-08.00 Uhr. In der Ev. KiTa treffen die Kinder zwischen
08.00-09.00 Uhr ein. Fiir berufstitige Eltern gibt es hier ab 07.00 Uhr einen zusédtzlichen
Friihdienst. Die grofite Varianz zeigt sich in der Offenen KiTa, in welcher die
Regeloffnungszeit auf 07.30 Uhr beginnt, ein Friihdienst aber bereits zwischen 06.00-07.30
Uhr in Anspruch genommen werden kann. Fiir alle Einrichtungen ist hervorzuheben, dass die
gesetzten Ankunfiszeiten nur Richtwerte darstellen, in der Praxis treffen Kinder auch zu
fritheren oder spéteren Zeiten vor Ort ein. Gerade in der Offenen KiTa ist beobachtbar, dass
einzelne Kinder z.T. erst im Laufe des Vormittags ankommen. In den Ganztagseinrichtungen
scheint es eine Tendenz zur fritheren Betreuungsinanspruchnahme zu geben, die Frithdienste
wurden an den Feldtagen immer stark frequentiert (vgl. OK, T. 1, Z. 1f). Im
Waldorfkindergarten existiert zwar kein reguldrer Friihdienst, aber auch hier zeigte sich, dass
einzelne Kinder bereits direkt ab bzw. kurz vor dem Offnen der Einrichtung vor Ort waren
(vgl. WK, T. 4, Z. 1f.).

Primarbereich

Im Primarbereich wird die vorliegende Zeitform fast nur noch als Ankunfiszeit tituliert.
Bedingt durch den verpflichtenden Unterrichtsbeginn (08.00 Uhr) stellt die spatere Ankuntt in
den Primareinrichtungen nur die Ausnahme dar, wihrend frithere Ankunfiszeiten haufig
beobachtbar sind. Ursachen hierfiir sind z.B. die Zeittaktungen der O6ffentlichen
Verkehrsmittel, die elterlichen Zeitanforderungen, die ein fritheres Bringen hédufig notwendig
werden lassen oder auch die Tatsache, dass manche Kinder gezielt vor Unterrichtsbeginn auf
dem Geldnde ankommen; bspw. um sich mit ihren Freund*innen zu treffen. Da die Tiiren zu
den Gebduden mit den Klassenrdumen zu den Grundschulklassen erst gegen 07.45-07.50 Uhr
von eine*r/m Lehrer*in gedffnet werden, verbringen die Zufriihkommenden die Zeit auf dem
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Pausenhof oder in der Pausenhalle (vgl. GS, T3, Z. 1ff.). Weil sich die Schiiler*innen erst
dann in die Klassenrdume begeben konnen, wenn diese aufgeschlossen worden sind, — was
zwischen 07.50-08.00 Uhr vorgenommen wird — spielt sich das vorunterrichtliche Szenario in
der Garderobe ab, die vor dem Klassenraum platziert ist (vgl. GS, T3, Z. 6-12). In der
Vorschule zeigt sich diesbeziiglich ein etwas anderes Szenario: Aufgrund der Tatsache, dass
die Vorschulklassen in einem anderen Gebdudekomplex liegen, der einige Minuten friiher
Offnet, halt sich ein Teil der Schiiler*innen um 07.45 Uhr nicht nur im Gebidude, sondern
bereits im Klassenraum auf. Dieser vorzeitige Klassenaufenthalt wird dadurch ermdglicht,
dass die Klassenlehrerin sich freiwillig 15-20 Minuten friiher in die Klasse begibt.

Abhol-/Verlassenszeiten

Elementarbereich

In den Kindertageseinrichtungen wird der Vorgang des Verlassens der Einrichtung als Abhol-
oder Verlassenszeit bezeichnet. Im Waldorfkindergarten endet die Offnungszeit zwischen
12.00-12.30 Uhr. Der GroBteil der Kinder wird bereits gegen 12.00 Uhr abgeholt. Die
Erzieherin berichtet, dass eine Erweiterung der Offnungszeiten nicht nachgefragt wird, was
direkt mit der Elternschaft in der Einrichtung im Zusammenhang steht. Im lédndlichen
Einzugsgebiet sind viele Miitter nicht berufstitig und verfiigen iiber einen groBeren zeitlichen
Handlungsspielraum. Angesichts dessen ist es nicht verwunderlich, dass die Spétbetreuung
(bis 14.00 Uhr) zum Zeitpunkt des Feldaufenthaltes nur von einem Kind in Anspruch
genommen wird (vgl. WK, T1, Z. 4111f.). In der Ev. KiTa ist die Verlassenszeit direkt mit der
gebuchten Betreuungszeit gekoppelt (Vormittagsgruppe 12.00 Uhr; Dreiviertelgruppe 14.00
Uhr; Ganztagsgruppe 16.00 Uhr). Dariiber hinaus wird bis 17.00 Uhr ein Spdtdienst
angeboten. Die Beobachtungsbefunde in der Ganztagsgruppe zeigen auf, dass die meisten
Kinder gegen 16.00 Uhr abgeholt werden, was von Seiten einer Erzieherin bestétigt wird (vgl.
EK, T1, Z. 39). In der Offenen KiTa gilt bis 17.00 Uhr die Regeloffnungszeit, bis 18.00 Uhr
wird ein Spétdienst offeriert. Auch hier hdngt das Verlassen direkt mit den gebuchten
Betreuungszeiten zusammen, weswegen sich die Verlassenszeit vorwiegend iiber den frithen
Nachmittag (ca. 13.00-16.00 Uhr) hinweg verteilt (vgl. OK, T2, Z. 719f.). Gerade in dieser
Einrichtung zeigt sich, dass manche Kinder das gesamte Betreuungszeitbudget in Anspruch
nehmen; wovon aber nicht nur Elementarkinder, sondern vereinzelt auch Krippenkinder
betroffen sind (vgl. OK, EBM, Z. 878ft.).

Primarbereich

In den beiden Primareinrichtungen wird der Vorgang des Verlassens der Einrichtung haufig
als Verlassenszeit oder auch als Schul-/Unterrichtsschluss bezeichnet. Die Verlassenszeiten
sind regelhaft an zwei zeitliche Fixpunkte gebunden: Zum einen an das fiir jeden Wochentag
giiltige Ende der reguldren Unterrichtszeit um 13.00 Uhr. Friiher gesetzte Schlusszeiten
wurden nicht beobachtet, die Verabschiedung war stets an das Klingeln der Schulglocke
gekoppelt. Zum anderen steht die Verlassenszeit damit im Zusammenhang, ob im Anschluss
der Unterrichtszeit eine Ganztagsbetreuung in Anspruch genommen wird. Zum Zeitpunkt der
Forschung wurde fiir die Jahrgdnge der Vorschule und den 1./2. Klassenverband zwischen
13.00-16.00 Uhr ein offener Ganztag vorgehalten.
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Vergleich zwischen Elementar- und Primarbereich

Vergleicht man die elementarpddagogischen Ankunfts- und Verlassenszeiten mit denjenigen
der Vor- und Grundschule, zeigen sich folgende Erkenntnisse: Der ldndliche situierte
Waldorfkindergarten wird vorrangig von einer Elternschaft in Anspruch genommen, die sich
aufgrund der eigenen Zeitressourcen (weiterhin) eine Halbtagsbetreuung leisten kann. Im
Gegensatz dazu konnen Eltern in den beiden stidtisch situierten FEinrichtungen eine
ganztigige, maximal zwolf Stunden umfassende, Betreuung buchen. Trotz dieser groflen
Zeitspanne wird die Frage der Passgenauigkeit gerade in der Offenen KiTa diskutiert;
einerseits, weil die Frithbetreuung tendenziell hdufiger genutzt wird, andererseits, weil auch
vermehrt Offnungszeiten nachgefragt werden, die iiber die aktuelle SchlieBzeit von 18 Uhr
hinausgehen. In den beiden staatlich organisierten Primareinrichtungen wird der Unterricht
nach wie vor nur halbtigig vorgehalten. Auf die verdnderten Betreuungsbedarfe der Eltern
wurde schulpolitisch jedoch in der Form reagiert, einen offenen Ganztag in der Einrichtung
anzubieten. Unabhingig von der institutionell gesetzten Zeittaktung sind es hdufig die
Anforderungen und Bediirfnisse der Eltern, die in den KiTas in letzter Konsequenz den
Aufenthaltsthythmus bestimmen. Insofern liegt hier nicht selten eine deutliche Differenz
zwischen den gebuchten und den tatsdchlich wahrgenommenen Betreuungszeiten vor.
Aufgrund des verbindlichen Charakters der bestehenden Zeittaktung kann die
primarpddagogische Verweildauer seitens der Eltern dagegen nicht ohne Weiteres individuell
angepasst werden kann.

4.2.4 Nahrungszeiten: Von der Schmausepause bis zum Schultischfriihstiick

Die Zeitform der Nahrungszeiten umfasst alle kollektiven Zeitanteile im institutionellen
Alltag, die fiir die gemeinsame Einnahme von Speisen und Getrdnken vorgesehen sind,
individuell praktizierte Essens- und Trinkzeiten wurden im Rahmen der Forschung nicht
speziell in den Fokus genommen, finden im Finzelfall jedoch in der Analyse
Beriicksichtigung.

Elementarbereich

In den drei Einrichtungen ist die Auftretenshaufigkeit dieser Zeitform eng mit den
Offnungszeiten verbunden. So offeriert der halbtags gedffnete Waldorfkindergarten nur eine
regelhafte Nahrungszeit, wihrend in den beiden Ganztagseinrichtungen drei (Ev. KiTa) oder
vier (Offene KiTa) Variationen dieser Zeitform vorgehalten werden. Im Hinblick auf die
regelhafte zeitliche Platzierung und die Dauer zeigen sich Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den Einrichtungen: Die erste Nahrungszeit, die entweder als
Friihstiick (Waldorfkindergarten), als rollendes Friihstiick (Ev. KiTa) oder als offenes
Friihstiick (Offenen KiTa) bezeichnet wird, verteilt sich iiber den Vormittag hinweg. Im
Waldorfkindergarten dauert diese Nahrungszeit ca. 25 Min., in den Ganztagseinrichtungen
werden diese Zeitanteile fiir ca. 120 Minuten (Ev. KiTa) und ca. 135 Minuten (Offene KiTa)
vorgehalten. Die zweite Nahrungszeit ist in den beiden Ganztagseinrichtungen zur Mittagszeit
platziert. In der Ev. KiTa umfasst das Mittag ca. 45-60 Minuten, die Mittagstische in der
Offenen KiTa werden nacheinander in 25er-Gruppen fiir jeweils 30 Minuten eingenommen.
Die dritte, frithnachmittdgliche Nahrungszeit dauert in der Ev. KiTa als Schmausepause ca. 30
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Minuten und in der Offenen KiTa als Srack etwa eine viertel Stunde. Eine vierte
Nahrungszeit besteht einzig in der Offenen KiTa. Diese sprachlich nicht weiter explizierte
Variation wird am spédten Nachmittag fiir ca. eine halbe Stunde vorgehalten.

Beziiglich des jeweiligen Strukturierungsgrades bewegen sich die Nahrungszeiten zwischen
engen, halboffenen und ganzoffenen Variationen. Zum einem betrifft dies die Frage der
Inititerung, d.h. welche Personengruppe iiber die konkrete Platzierung dieser Zeitanteile im
Tagesverlauf entscheiden kann. Hierzu exemplarisch der Blick auf die erste Nahrungszeit: Im
Waldorfkindergarten werden der Anfang und das Ende des Friihstiicks stets von der
Erzieherin gesetzt. Kontrastierend dazu koénnen die Kinder in der Ev. KiTa und der Offenen
KiTa innerhalb der je gesetzten Zeitspanne selbst bestimmen, wann sie ihr(e) Freispiel/freie
Spielzeit unterbrechen, um am rollenden/offenen Friihstiick teilzunehmen. Mitunter schlief3t
dies auch ein, dass sie ihr Essen in mehreren Etappen ausfiihren, es also beim ersten
Durchgang nicht aufessen, sich zunéchst wieder anderen Tétigkeiten widmen und sich sodann
abermals in die Essenssituation begeben. Génzlich anders verhilt es sich dagegen bei den
mittdglichen ~ Nahrungszeiten, deren = Anfangs- und Endpunkte in  beiden
Ganztagseinrichtungen grundséatzlich durch die Fachkrifte vorgegeben werden. Zum anderen
variiert auch die inhaltliche Strukturierung erheblich: Wiahrend die Friihstiickssituationen in
den Ganztagseinrichtungen nur eine raumzeitliche Hiille vorgeben, die inhaltliche
Ausgestaltung aber zu einem grofleren Teil den Kindern iiberlassen ist, sind die mittdglichen
Nahrungszeiten hier weitaus enger gefasst. In der Ev. KiTa kommt dies u.a. dadurch zum
Ausdruck, dass die Sitzplatzvergabe mittels Tischkarten vorgegeben wird. Zudem werden die
Ausgabe der Speisen sowie die damit verbundenen Aufriumtétigkeiten auf der Grundlage
einer bestimmten Tischreihenfolge vorgenommen (vgl. EK, T1, Z. 301ff.). Obwohl die
Speisen hier in Buffetform serviert werden, findet sich eine derartige linear durchkomponierte
Abfolge fiir den Essensakt auch in der Offenen KiTa wieder (vgl. OK, T3, Z. 437-447).

Primarbereich

Weil sie nur als Halbtagseinrichtungen konzipiert sind, wird in der Vor- und Grundschule nur
eine Nahrungszeit im Tagesverlauf vorgehalten, die zeitlich jeweils vor Beginn der ersten
Schulpause platziert ist und begrifflich als Friihstiick gefasst wird. Obwohl der Stundenplan
fir diesen Zeitanteil in beiden Schulformen nur zehn Minuten vorsieht, dauert diese an den
Einzeltischen eingenommene Nahrungszeit in der Vorschule ca. 20 Minuten und in der
Grundschule ca. 15 Minuten. Moglich wird dies dadurch, dass die Lehrkrifte den Umfang der
vorherigen fokussierten Lern-/Bildungszeit reduzieren. Wéhrend diese Nahrungszeit also
raumzeitlich durch die Lehrkréifte gesetzt wird, ist sie inhaltlich dagegen nicht weiter
durchstrukturiert und die Schiiler*innen koénnen selbst entscheiden, ob sie ihr mitgebrachtes
Essen zu diesem Zeitpunkt oder erst in der anschlieBenden Schulpause verzehren mdchten
(vgl. VS, T4, Z. 1291f.; GS, T2, Z. 1691t.).

Vergleich zwischen Elementar- und Primarbereich

Vergleicht man die elementarpddagogischen Nahrungszeiten mit denjenigen der Vor- und
Grundschule zeigen sich folgende Erkenntnisse: Wéhrend die halbtags geo6ffneten
Einrichtungen jeweils nur einen regelhaft stattfindenden Zeitanteil im Alltag haben, finden
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sich in den beiden als Ganztagsbetrieb konzipierten KiTas drei (Ev. KiTa) bzw. vier (Offene
KiTa) Nahrungszeiten. Dementsprechend variiert auch der Gesamtumfang dieser Zeitform,
die zwischen ca. 6% und einem Drittel der institutionellen Regelbetreuungszeit beansprucht
(Grundschule ca. 6%, Vorschule ca. 8%, Waldorfkindergarten ca. 9%, Ev. KiTa ca. 33%,
Offene KiTa ca. 33%). Wihrend die institutionell offerierten und die individuell
wahrgenommenen Nahrungszeiten in den Einrichtungen mit einer Nahrungszeit relativ
deckungsgleich sind, variiert die individuelle Essenszeit in den beiden Ganztagseinrichtungen
mit (teil)offenen Mahlzeiten erheblich.

Beziiglich des Strukturierungsgrades zeigen sich deutliche Unterschiede; sowohl zwischen
den/wie auch innerhalb einer Einrichtung(en). In den drei Halbtagseinrichtungen wird die
zeitliche Platzierung grundsitzlich durch die Fach- und Lehrkrifte vorgenommen, in den
beiden Ganztagseinrichtungen liegen dagegen auch Variationen vor, in denen die Kinder
innerhalb einer Zeitspanne ihre Essenseinnahme selbst bestimmen konnen. In allen
Kinderinstitutionen ist der konkrete Ort fiir die Verkostigung dabei zumeist vorgegeben.
Analog dazu pendelt auch die inhaltliche Ausgestaltung zwischen einer engen
Durchstrukturierung, in denen ausdifferenzierte Abldufe mit engen Handlungsvorgaben
einhergehen, bis hin zu offeneren Settings, in denen die Kinder die Essenssituation weitaus
mehr nach ihren eigenen Vorstellungen ausfiillen kénnen.

4.2.5 Ritualzeiten: Von der Kinderkonferenz bis zum Morgenkreis

Unter der Zeitform Ritualzeit werden vorliegend wiederholbare Handlungsmuster verstanden,
die in einem vorgegebenen und gesondert herausgestellten raumzeitlichen Rahmen
gemeinsam praktiziert werden, im institutionellen Alltag einen festen Platz in der
Tagesstrukturierung innehaben und hiufig mit einer bestimmten Symbolik verbunden sind.>®

Elementarbereich

In allen Elementareinrichtungen gibt es Ritualzeiten, die regelhaft vorgehalten werden, in den
Ganztagseinrichtungen jeweils einmal und im Waldorfkindergarten mehrmals pro Tag. In der
Ev. KiTa ist diese Zeit zwischen 10.15/30-11.00 Uhr platziert und wird in zwei Varianten
praktiziert, als Popokreis in der Bauecke und als Stuhlkreis, der fiir den Anlass gesondert
aufgebaut wird. Der Ablauf folgt partiell dem gleichen Muster. Das Ritual beginnt mit
Vorlesen oder Singen, z.T. durch die Kinder ausgewéhlt, z.T. durch die Fachkrifte bestimmt.
Ab und an wird iiber den Inhalt der Lieder gesprochen. AnschlieBend folgen Spiele, Lieder
oder die Darstellung des Tagesplans. Spezifische Unterhaltungen wurden eher wenig
beobachtet. Das Ritual schlieft mit einem Abschlusslied (vgl. EK, T4, Z. 278-304). Die
Kinderkonferenzen in der Offenen KiTa finden zwischen 10.00-10.15 Uhr in den
Funktionsrdumen statt und sind der Ort fiir personliche Mitteilungen, Problemldsungsprozesse
und die Tagesplandarstellung. Obwohl seitens der Einrichtung als ein pddagogisches Element
verstanden, wird dieser Zeitanteil vorliegend als Ritualzeit eingeordnet, weil auch die
Kinderkonferenz ein sich regelhaft wiederholendes Handlungsmuster darstellt, das mit einer

% Im Alltag existiert eine Vielzahl an Ritualformen, die vorliegend nicht weiter thematisiert werden. Hierzu
zdhlen bspw. die Essensakte oder individuelle Rituale, die sich aus der Interaktion und Kommunikation
konstituieren.
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bestimmten raumzeitlichen Rahmung und Symbolik verbunden ist (vgl. OK, T2, Z. 264-270).
Kontrastierend dazu liegen Ritualzeiten im Waldorfkindergarten mehrmals pro Tag vor. Der
Morgenkreis/Stuhlkreis findet nach der Ankunftszeit statt und beinhaltet den gleichen
Handlungsablauf: Die Gruppe begibt sich in den kleinen Raum. Im dortigen Stuhlkreis ziindet
die Erzieherin oder eines der Kinder eine Kerze an und es wird ein Lied gesungen, sich an die
Hénde genommen und gegenseitig begriilt. Hierauf begibt sich die Gruppe wieder in den
Gruppenraum. Diese Aktivitdt dauert ca. drei bis sechs Min. (vgl. WK, T1, Z. 50-58). Der
zweite Stuhlkreis liegt vor der Friihstiickszeit und findet im kleinen Raum statt oder wird im
Gruppenraum durchgefiihrt, wofiir es notwendig ist, einen Stuhlkreis aufzubauen. Der Ablauf
speist sich aus verschiedenen Elementen der Waldorfpddagogik, wobei einige Abldufe stets
die gleichen sind (Hinde mit Oltropfen einreiben, Rosinen im Kreis verteilen) und andere
Aktivitdten wie Reime- und Reigenspiele variieren. Zwischendurch und am Ende fasst sich
die Gruppe an die Hénde und geht ein bestimmtes Lied singend als goldenes Band von Raum
zu Raum. Diese Ritualzeit dauert ca. eine viertel Stunde (vgl. WK, T1, Z. 255-277). Auch das
Ende des Tages wird ritualisiert gestaltet. Nachdem die Gruppe ihr Freispiel beendet hat,
begibt sie sich in den kleinen Raum, in dem ein verhiillter Tisch mit Fingerfiguren situiert ist.
Die Erzieherin ziindet Kerzen an, enthiillt den Tisch und erzdhlt spielend die
Zwergengeschichte von Klumpedump und Schnickelschnack, bei der die Reime von den
Kindern z.T. mitgesprochen werden. Im Anschluss singt die Gruppe ein Schutzengellied. Das
etwa sieben bis zehn Minuten dauernde Ritual endet damit, dass ein Kind die Kerzen
auspusten darf. Hierauf rennen die Kinder wieder in den Gruppenraum, in dem viele Eltern
bereits auf sie warten (vgl. WK, T1, Z. 390-399).

Primarbereich

In der Vorschule liegen zwei regelhafte Ritualzeiten im Tagesverlauf vor. Gegen 08.15 Uhr
findet in der Sitzecke der Erzdhlkreis statt, der ca. 15 Minuten andauert. Nach der Begriiung
prift die Lehrerin die Anwesenheit, anschlieBend bespricht und visualisiert die Gruppe
Kalenderdaten. Als Unterstiitzung dienen Lieder, Gedichte und Biicher. Montags berichten
die Kinder von ihren Wochenendaktivititen. Zum Teil werden auch Spiele gespielt oder
Themen diskutiert. Das Ritual schlie8t mit der Tagesverlaufsbesprechung (vgl. VS, T1, Z. 27-
66).

Die zweite Ritualzeit, das Vorlesen einer Geschichte/eines Buches, wird vor Unterrichtsende
in der Sitzecke durchgefiihrt, dauert ca. drei bis zehn Minuten an und wird immer wieder von
Fragen und Gespriachssequenzen zu den Inhalten unterbrochen. Abseits dessen wird teilweise
auch der Unterrichtstag reflektiert. Das Ritual endet mit Rhythmikspielen (vgl. VS, T1, Z.
409-427).

In der Grundschule wird mit dem Morgenkreis nur eine regelhafte Ritualzeit vorgehalten. Thr
Beginn (zwischen 8-9 Uhr) und ihre Dauer (zwischen 17-70 Minuten) hdngen von der
konkreten Tagesgestaltung der Lehrerin ab und variieren dementsprechend deutlich. Das
Ritual wird fiir jede Woche von einem Kind geleitet und beginnt mit der
Anwesenheitsklarung, hierauf werden Kalenderdaten besprochen und der Tagesablauf
vorgelesen. Montags berichten die Kinder von ihren Wochenenderlebnissen. Im Anschluss
iibernimmt die Lehrerin die Leitung und thematisiert Unterrichtsanforderungen, -reflexionen
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und -kontrollen oder bespricht allgemeinere organisatorische Aspekte (vgl. GS, T3, Z. 71-
133).

Vergleich zwischen Elementar- und Primarbereich

Vergleicht man die elementarpddagogischen Ritualzeiten mit denjenigen der Vor- und
Grundschule, zeigen sich folgende Erkenntnisse: Nicht nur im Hinblick auf die Umfénge,
sondern ebenfalls auch im Hinblick auf die Pddagogisierung des Alltags haben Ritualzeiten
im Waldorfkindergarten die bedeutendste Stellung inne. Dieser Tatbestand ergibt sich
vornehmlich aus der Waldorf'schen Padagogik und der ihr zu Grunde liegenden
Rhythmisierung des Tagesverlaufes, in der Rituale einen besonderen Stellenwert einnehmen
(vgl. Liebenwein/Barz/Randoll 2012). Wéhrend im Waldorfkindergarten téglich drei
regelhafte Ritualzeiten vorliegen und in der Vorschule zwei dieser Zusammenkiinfte
stattfinden, finden in der Ev. KiTa, der Offenen KiTa und der Grundschule jeweils nur eine
Ritualzeit pro Wochentag statt. Die zeitliche Platzierung erfolgt dabei zumeist zeitnah nach
Beginn und kurz vor Ende des Einrichtungstages. Die Dauer der einzelnen Rituale
unterscheidet sich deutlich und variiert zudem bei ein und derselben Form: Der Minimalwert
wihrend des Feldaufenthaltes lag bei drei bis fiinf Minuten, der Maximalwert bei 70 Minuten.
Trotz dieser Bandbreite zeigt sich eine Tendenz dahingehend, dass diese Zeitform
einrichtungsiibergreifend sehr hédufig ca. eine viertel Stunde andauert und demgeméifl nur
einen geringen Teil der Betreuungszeit umfasst.

In beiden Bildungsbereichen ist ein spezifisches Raumzeitgefiige fiir die Ritualzeiten
konstitutiv, sowohl die Platzierung, die Dauer und der Ort werden durch die Fach-/Lehrkréfte
vorbestimmt. Folglich sind die Selbstinitiierungsmdéglichkeiten durch die Kinder sehr
begrenzt.

Kontrastierend dazu pendelt die inhaltliche Ausgestaltung zwischen einer engen
Durchstrukturierung, in denen ausdifferenzierte Abldufe mit engen Handlungsvorgaben
einhergehen, bis hin zu offeneren Formen, in denen der Verlauf von den Kindern z.T.
mitbestimmt werden kann. Dabei unterscheidet sich der tatsdchliche Strukturierungsgrad auch
bei derselben Ritualzeit mitunter erheblich voneinander.

4.2.6 Hygienezeiten: Vom Windeln wechseln bis zur Selbstbetrachtung im Badspiegel

Unter der Zeitform Hygienezeiten werden all diejenigen Zeitanteile gefasst, in denen ein
kollektiver Besuch der Bad-/Sanitdrrdume praktiziert wird, individuell wahrgenommene
Hygienezeiten wurden im Rahmen der Forschung nicht speziell in den Fokus genommen,
finden im Einzelfall jedoch in der Analyse Beriicksichtigung.

Elementarbereich

Innerhalb der drei Elementareinrichtungen werden die Begrifflichkeiten Bad, Waschraum und
Toilette von den Fachkriften fiir diese Zeitform verwendet. Dariiber hinaus setzt sich die
Formulierung aber auch aus den hier iibergeordneten zentralen Tatigkeiten zusammen: Auf die
Toilette gehen, die Hdnde waschen gehen und die Windeln wechseln gehen. Hygienezeiten
stellen im elementarpddagogischen Tagesverlauf keine gesondert herausgestellte Zeitform
dar, sondern sind vorrangig am Ende/am Anfang einer anderen Zeitform platziert. Haufigste
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Zeitpunkte sind dabei direkt vor oder nach einer Nahrungszeit (vgl. EK, T1, Z. 298-317) oder
in der Folge einzelner Aktivitdten, aus denen sich die konkrete inhaltliche Ausgestaltung
ergibt. So erfordert bspw. das gemeinsame Brotbacken im Waldorfkindergarten im Nachtrag
die Sauberung der Hénde (vgl. WK, T1, Z. 120-127). Neben diesen kollektiven Variationen
gibt es ebenso Situationen, in denen diese Zeitform nur fiir einzelne/mehrere Kinder platziert
wird, etwa dann, wenn eine verschmutzte Kleidung oder die Windeln gewechselt werden
muss (vgl. OK; TS5, Z. 52-54; EK, EBT, Z. 808-812). Zudem ist die Platzierung einer
Hygienezeit auch die Folge der Selbstsetzung, in allen drei Einrichtungen wurden Szenen
beobachtet, in denen Kinder eigeninitiativ in den Badbereich gingen, um die Hénde zu
waschen oder die Toilette zu benutzen (vgl. EK, EBT, Z. 73-75).

Primarbereich

In den beiden Primareinrichtungen verwenden die Lehrkrifte ausschlieBlich die beiden
Begriffe Toilette und WC fiir die Platzierung dieser Zeitform. In der Vor- und Grundschule
wird diese — ebenfalls nicht gesondert herausgestellte — Zeitform seltener durch die Fachkréfte
vorgegeben und resultiert immer stirker aus personlichen Motiven. In der Konsequenz
verbalisieren viele Kinder ihr Bediirfnis nach einer Hygienezeit gar nicht erst und begeben
sich ungefragt zu den Sanitdrrdumen (vgl. GS, TS, Z. 76-78). Abseits dieser Verdnderung
ahnelt die primarpddagogische Hygienezeit von der Lage und der gewiinschten Ausgestaltung
den beschriebenen Situationen im Elementarbereich und liegt vor/nach den Essenszeiten oder
etwa nach bestimmten Unterrichtsstunden, die eine S&duberung von Hinden und/oder
Kleidung notwendig werden lassen (vgl. GK, T1, Z. 401-402).

Vergleich zwischen Elementar- und Primarbereich

Auf Basis der Felddaten lassen sich zwar keine aussagekriftigen Durchschnittswerte ableiten,
in allen Einrichtungen umfasst diese Zeitform jedoch einen eher geringen Anteil der
Betreuungszeit. Trotz dessen finden sich in den KiTas immer wieder einschldgige Szenen mit
grofleren Zeitkontingenten. Einerseits, weil die Kinder sich — wie beim Zdhneputzen — noch
im Aneignungsprozess dieser Handlungen befinden. Andererseits, weil die Hygieneaktivititen
immer nur von einer bestimmten Personenzahl gleichzeitig durchgefiihrt werden kénnen. Im
Primarbereich sind Hygienezeiten nicht nur selten beobachtbarer, auch die Umfinge sind
geringer, was sowohl auf den Entwicklungsstand wie auch auf die geringere Anzahl der zu
vollziechenden Handlungen zuriickgefiihrt werden kann. Wahrend die Raumpositionierung in
beiden Bildungsbereichen stets gesetzt ist, wird die Einbettung in den Alltag ebenso von den
Fach-/Lehrkriaften vorbestimmt wie auch von den Kindern selbst initiiert. Weil Hygienezeiten
je mnach Alter die gleichen Handlungsabldufe beinhalten, ist der inhaltliche
Gestaltungsspielraum fiir die Kinder zumindest vom Grundsatz her begrenzt.

4.2.7 Bekleidungszeiten: Vom An-/Ausgezogen werden zur selbstindigen Be-
/Entkleidung

Die Zeitform der Bekleidungszeiten beinhaltet alle Umziehzeiten, die im Tagesverlauf
kollektiv praktiziert werden, individuelle Umkleidungen wurden im Rahmen der Forschung
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nicht speziell in den Fokus genommen, finden im FEinzelfall jedoch in der Analyse
Beriicksichtigung.

Elementarbereich

In den KiTas wird diese, im Tagesverlauf nicht besonders herausgestellte, Zeitform von den
Fachkriften sprachlich als Anziehen bezeichnet. In allen Elementareinrichtungen ist die
Garderobe der gingige Ort flir die Bekleidungszeiten, bei besonderen Anlédssen (z.B.
verunreinigte Kleidung) findet das Umziehen zudem punktuell in den Badrdumlichkeiten statt
(vgl. EK, EBT, Z. 808ff). Im Alltag finden die Bekleidungszeiten regelhaft zu vier
Zeitpunkten statt: der morgendlichen Ankunft, dem (wiederholten) Wechsel auf das und der
Wiederkehr vom Auflengeldnde sowie dem Verlassen der Einrichtung am Ende der taglichen
Betreuungszeit. Weitere Bekleidungszeiten werden zumeist in folgenden drei Situationen
platziert: Erstens im Kontext von Aktivititen, die in den eigenen Rdumlichkeiten stattfinden
und eine andere Bekleidung vorsehen. Zu nennen wére hier etwa das Bewegungsangebot, das
in der Ev. KiTa im Bewegungsraum durchgefiihrt wird (vgl. EK, T4, Z. 731ff.). Zweitens bei
kollektiven Aktivitdten, fiir die das Geldande verlassen werden muss, wie es beim
mittwochentlichen Spaziergang im Waldortkindergarten der Fall ist (vgl. WK, T3, Z. 232ft.).
Drittens schlieBlich fallen Bekleidungszeiten kollektiv oder individuell auch dann an, wenn
Kinder ihre Kleidungsstiicke verunreinigt haben, was wéhrend der Tage im Feld u.a. wihrend
der Nahrungszeiten (vgl. EK, T3, Z. 507ff.) beobachtet werden konnte. Wéhrend die
Bekleidungszeiten im Waldorfkindergarten und der Ev. KiTa stets in den einzelnen Gruppen
in kollektiver Form praktiziert werden, wird in der Offenen KiTa keine gemeinsame
kollektive Ab- und Ankleidung vorgehalten. Aufgrund des Offenen Konzepts und der Grof3e
der Einrichtung wird der Bekleidungsakt in der Garderobe hier immer in kleineren Gruppen
und nachgelagert durchgefiihrt (vgl. OK, T2, Z. 348-351).

Sowohl in kollektiver Sicht wie auch in Bezug auf einzelne Kinder variiert die Dauer der
unterschiedlichen Bekleidungszeiten im Verlaufe des Tages erheblich, nimmt insgesamt
betrachtet jedoch einen bedeutenden Posten im institutionellen Alltag ein. Exakt messen
lassen sich die entsprechenden Uhrzeitwerte zwar nicht, angesichts der vorliegenden Werte
kann aber durchaus von einer Bandbreite zwischen 45-100 Minuten ausgegangen werden, die
fiir Bekleidungszeiten pro Tag aufgewendet werden. Die Varianz in der Dauer einer
Bekleidungszeit resultiert einesteils aus dem jeweiligen Wechselspiel zwischen kindlichen
und erwachsenen Zeitpraktiken, steht anderenteils aber auch mit der Art der wetterbedingt zu
verwendenden Kleidung im Zusammenhang. Veranschaulichen ldsst sich diese Varianz an der
Dauer des vormittdglichen Anziehens fiir den Wechsel auf das Auflengelédnde. In der Ev. KiTa
nimmt diese Tétigkeit durchschnittlich ca. 27 Minuten in Anspruch. Das darauffolgende
Anziehen fiir drinnen wiederum benétigt im Durschnitt ca. sechs Minuten. Insgesamt bendtigt
der vor- und nachgelagerte Kleidungswechsel etwas mehr als eine halbe Stunde. Im
Waldorfkindergarten bendtigt das gemeinsame Anziehen fiir drauen durchschnittlich ca. eine
viertel Stunde, das Umziehen fiir den Wiedereintritt in die Einrichtung ca. sieben Minuten und
der vor- und nachgelagerte Kleidungswechsel somit insgesamt knapp tiber 20 Minuten. Die
Griinde fiir diese abweichenden Zeitspannen sind vielschichtig: Naheliegend ist, dass die
GruppengroBBe einen Einfluss hat (Ev. KiTa 23 Kinder/Waldorfkindergarten zehn Kinder),
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ebenso wirkt sich aus, inwiefern die Kinder das Bekleiden bereits selbst aktiv vornehmen und
wie viel Zeit die Fachkrifte fiir den vorliegenden Zeitanteil gewéhren. Hinsichtlich der
zeitlichen Verteilung der Tatigkeit liegt in den beiden Einrichtungen jedoch eine @hnliche
Situation vor. Die Anziehzeit fir drauflen umfasst jeweils eine deutlich groBere Zeitspanne. In
der vorliegenden Forschung besteht diesbeziiglich ein direkter Zusammenhang mit dem
Erhebungszeitraum. In beiden Einrichtungen lag der Feldaufenthalt in den kélteren Monaten,
weshalb die Kinder fiir den Gang nach drauBen zwangsldaufig mehr Kleidungsschichten
anziehen mussten.

Primarbereich

Im Primarbereich wird diese Zeitform von den Lehrkréiften als Anziehen/Garderobe
ausgewiesen und im Schulalltag ebenfalls nicht gesondert herausgestellt. In beiden
Institutionen sind die rahmenden Fixpunkte die morgendliche Ankunft und die mittdgliche
Verlassenszeit. Dariiber hinaus liegen Bekleidungszeiten in den Bereichen der Pausenzeiten
und bei dem notwendigen Raumwechsel fiir Unterrichtsaktivititen wie der Sportstunde, die in
der Turnhalle stattfindet. Im Primarbereich finden Bekleidungszeiten zwar weitaus haufiger
statt, in der Gesamtheit umfassen sie jedoch deutlich geringere Zeitanteile als in den
Tageseinrichtungen. So dauerten die Bekleidungszeiten an den Beobachtungstagen im
Durchschnitt ca. eine Minute, groBere Zeitspannen wurden nur im seltenen Einzelfall
beobachtet und waren dabei vorwiegend eine Konsequenz daraus, dass der Klassenraum noch
verschlossen gewesen ist, wodurch die Kinder zwangsldufig zum weiteren Aufenthalt in der
Garderobe gezwungen wurden.

Vergleich zwischen Elementar- und Primarbereich

Vergleicht man die elementarpddagogischen Bekleidungszeiten mit denjenigen der Vor- und
Grundschule, zeigen sich folgende Erkenntnisse: Insbesondere bedingt durch die
Pausenzeiten und die unterrichtsbezogenen Raumwechsel auf dem Schulareal, finden die
Bekleidungszeiten im Primarbereich hiufiger statt. In der Summe nehmen sie jedoch weitaus
geringere Zeitkontingente (ca. 10-15 Minuten) als in der Kindertagesbetreuung (ca. 45-100
Minuten) in Anspruch. Mehrere Sachverhalte sind fiir diese zeitlichen Verdnderungen zum
Elementarbereich mafigeblich: So ist die Fahigkeit zur selbststandigen Bekleidung von Seiten
der Vorschiiler*innen bereits mehrheitlich und von Seiten der Grundschiiler*innen i.d.R.
vollstindig erworben worden, wodurch weniger Zeit fiir den Bekleidungsakt aufgewendet
werden muss. Ein entscheidender Unterschied liegt auch in den Bekleidungen selbst
begriindet. Viele Kinder benutzen fiir ihren Alltag in den Tagesstitten gesonderte
Kleidungsstiicke, weshalb zwangsldaufig ein Bekleidungswechsel aus der Heimbekleidung
vollzogen werden muss. In der Vor- und Grundschule ist dies nicht mehr der Fall. Hier wird
z.T. sogar darauf verzichtet, die StraBenschuhe in Hausschuhe zu wechseln, wodurch
ebenfalls Zeit ,,gespart* wird.

In beiden Bildungsbereichen sind Bekleidungszeiten mit einem spezifischen Raumzeitgertist
verbunden, in der KiTa werden Platzierung, Dauer und Ort durch die Fachkrifte direkt
vorbestimmt. Der inhaltliche Verlauf einer Bekleidungszeit ist mit routinierten Handlungen
durchstrukturiert, bestimmte Wetterlagen werden mit bestimmten Bekleidungsformen
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gekoppelt. Insofern verfligen die Elementarkinder hier tendenziell {iber wenig
Handlungsspielrdume. Weil sie die Tétigkeiten nun vorrangig selbstorgansiert und ohne
Handlungskontrolle vollziehen, steigt der Handlungsspielraum (,,was und wie ziehe ich mich
an*) mit dem Ubertritt in den Primarbereich deutlich an.

4.2.8 Aufriumzeiten: Von dem Aufriumen bis zum Klassendienst

Die Zeitform Aufraumzeiten steht flir diejenigen Zeitanteile im institutionellen Alltag, in
denen ordnende bzw. rdumende Tatigkeiten kollektiv praktiziert werden, individuelle
Aufrdumzeiten wurden im Rahmen der Forschung nicht speziell in den Fokus genommen,
finden im Einzelfall jedoch in der Analyse Beriicksichtigung.

Elementarbereich

In den drei elementarpddagogischen Einrichtungen wird diese Zeitform von den Fachkriften
sprachlich als (Auf-)Rdumzeit bezeichnet. Aufrdumzeiten sind i.d.R. anderen Zeitformen
nachgelagert und bilden insofern keinen eigenstindigen Zeitanteil im Tagesverlauf. Eine
Ausnahme hiervon findet sich in der Offenen KiTa, hier wird das Aufrdumen im Tagesplan
gesondert herausgestellt. Institutionsiibergreifend ist die Aufrdumzeit im Alltag &dhnlich
platziert: So findet sie stets am Ende einer ,freien Zeit“ wie bspw. der Spielzeit im
Waldorfkindergarten statt (vgl. WK, T1, Z. 221{f.). Ein weiterer taglicher Fixpunkt fiir die
Platzierung einer Aufrdumzeit ist das Ende einer fokussierten Lern- und Bildungszeit, wie es
etwa der Abschluss des Malangebots im Atelier darstellt, das in der Offenen KiTa an jedem
Wochentag vorgehalten wird (vgl. OK, T3, Z. 400ff.). Aufriumzeiten stellen jedoch nicht nur
je nachgelagerte Zeiten dar, sondern laufen anstelle dessen auch parallel zu einer anderen
gesetzten Zeitform ab. Dies ist insbesondere bei den Nahrungszeiten der Fall. So findet das
Auf- und Abrdumen in der Ev. KiTa bspw. auch zwischen den einzelnen Essensgingen statt
(vgl. EK, T4, Z. 468ff.). Wihrend es sich bei den vorherigen Beispielen um kollektive
Aufrdumzeiten handelt, entwickeln sich im Verlauf des Tages auch Situationen, in denen
Kinder auf Nachfrage oder selbstinitiativ Zeit in das Auf- und Abrdumen investieren. In diese
Kategorie féllt bspw. auch der ,,Rdumungsrundgang in der Offenen KiTa zum Tagesende
hin, an dem sich einzelne/mehrere Kinder beteiligen. Neben der Sauberkeit der Rdume
werden hier gemeinsam die SchlieBung der Fenster und Tiiren kontrolliert (vgl. OK, T6, Z.
564ft.).

Addiert man die zeitlichen Umfange exemplarisch, wird ersichtlich, dass diese Zeitform die
Betreuungszeit in unterschiedlichem Malle beansprucht. So belduft sich dieser Wert im
Waldorfkindergarten auf ca. 20 Minuten. und liegt in der Ev. KiTa mit nahezu einer ganzen
Stunde in verdreifachter Form vor. Fiir die Offene KiTa kann ein derartiger Wert nur begrenzt
ermittelt werden. Weil hier sehr unterschiedliche Betreuungszeiten vorliegen, variiert das
individuelle Budget fiir die Zeitform auf den Tag gerechnet erheblich. In diesem
Zusammenhang ist jedoch zu betonen, dass in allen Einrichtungen auch Aufrdumzeiten
beobachtet wurden, die deutlich umfangreichere Zeitkontingente beansprucht haben.>

5 Die vorliegenden Zeitwerte enthalten nicht die Aufriumzeiten, die bei den unterschiedlichen Essensgingen
anfallen, da letztere in die Zeitform der Nahrungszeiten mit eingerechnet werden.
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Primarbereich

Im Primarbereich wird diese Zeitform von den Lehrkriften stets als Aufrdumen tituliert.
Analog zu den Tageseinrichtungen bilden Aufrdumzeiten in der Vor- und Grundschule keinen
eigenstindigen Zeitanteil und sind anstelle dessen im Tagesverlauf anderen Zeitformen
nachgelagert. Zwei Zeitmarker sind hier mafgeblich: Zum einem das Ende -einer
Unterrichtsstunde, bei dem die verwendeten Arbeitsmaterialien oder die eigenen
Friihstiicksutensilien wieder weggerdumt werden (vgl. VS, T1, Z. 134ff.). Zum anderen wird
die Aufrdumzeit innerhalb einer Unterrichtstunde platziert und somit zu einem Bestandteil
einer parallel ablaufenden Zeitform. Auch in diesem Fall geht es darum, die benutzten
Unterlagen wieder aufzurdumen (vgl. VS, T1, Z. 2491f.). Anders als in der Vorschule, wird
von den Grundschiiler*innen mit der sogenannten Dienstzeit zudem eine weitere Variation
abverlangt. Kleine Gruppen miissen jeweils fiir eine Schulwoche verpflichtende
Aufraumdienste erledigen. Diese Dienste werden auf einem ausgehidngten Dienstplan
visualisiert und unterteilen sich in Tafeldienst, Fegedienst, Buchdienst und Tischdienst.
Wihrend der Tafeldienst auch zwischen den Unterrichtstunden die Tafel sdubern muss, sind
die anderen Dienstzeiten stets am Unterrichtsschluss platziert (vgl. GS, EBH, Z. 4631f.).

Die einzelne Dauer der Rdumsequenzen unterscheidet sich im Primarbereich erheblich. So
finden sich viele Beispiele, bei denen die Aufrdumzeiten nur ein bis zwei Minuten umfassen,
was v.a. dann der Fall ist, wenn Unterrichtsmaterialien oder das eigene Essen wieder verstaut
werden sollen (vgl. VS, T1, Z. 134ff.). Langere Sequenzen mit bis zu 20-miniitigem Umfang
wurden fiir diese Zeitform im Rahmen der Sport- und Musikstunden beobachtet (vgl. GS, T3,
Z. 3271t.). Aufgrund der vielfdltigen und nicht immer sprachlich formulierten Platzierungen
der Aufraumzeiten kann der zeitliche Gesamtumfang fiir einen Beobachtungstag nur sehr
begrenzt beispielhaft berechnet werden. In beiden Schultypen setzt sich der Tag regelhaft aus
acht Zeitanteilen zusammen. Beriicksichtigt man fiir jeden dieser Anteile eine Aufrdumzeit
von ca. zwel Minuten, umfasst die tigliche Rdumzeit ungefdhr 16 Minuten. Deutliche
Abweichungen treten an den Wochentagen mit Sport- oder Musikunterricht auf, hier erhoht
sich die Aufrdumzeit schitzungsweise auf iiber eine halbe Stunde pro Tag.

Vergleich zwischen Elementar- und Primarbereich

Bildungsbereichsiibergreifend sind Aufrdumzeiten einzig in der Offenen KiTa als
eigenstdndiger Zeitanteil im Tagesverlauf ausgewiesen, in den anderen vier Einrichtungen
erfolgt die Platzierung i.d.R. zu zwei Zeitpunkten: Einerseits als Nachtrag zu einer gerade
beendeten Zeitform, andererseits parallel zu einer aktuell ablaufenden Zeitform. Neben diesen
regelhaften  kollektiven = Aufrdumzeiten  entwickeln sich  insbesondere im
elementarpddagogischen Alltag auch Situationen, in denen einzelne/mehrere Kinder auf
Nachfrage oder freiwillig Zeit in das Auf- und Abrdumen investieren. Kontrastierend dazu
beinhaltet der grundschulische Alltag mit den Dienstzeiten einen verpflichtenden Zeitanteil,
der von einer bestimmten Zahl von Kindern jeweils fiir eine Woche durchgefiihrt werden
muss.

Im Vergleich beansprucht diese Zeitform nur ein kleines Zeitkontingent der institutionellen
Regelbetreuungszeit. Einzig in der Ev. KiTa (ca. 11%) liegt der Wert knapp oberhalb der zehn
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Prozentmarke, in den anderen Einrichtungen zeigen sich niedrigere Werte (Vor- und
Grundschule ca. 5%, Offene KiTa ca. 7%; Waldorfkindergarten ca. 7%). Trotz dieser
Schitzwerte lasst sich auf Basis der Feldprotokolle festzuhalten, dass im Elementarbereich —
einzelfallbezogen und insgesamt — groBere Zeitkontingente fiir das Aufrdumen aufgewendet
werden.

Allen Aufridumzeiten ist gleich, dass ihnen ein vorbestimmtes Raumzeitgefiige zu Grunde
liegt, ihre Platzierung, Dauer und Raumzuordnung wird iiberwiegend durch die Fach- und
Lehrkrifte gesetzt. In allen Einrichtungen finden sich aber auch Szenen, in denen Kinder
diese Zeitform selbst initiieren. Grundsitzlich besteht die Erwartung, dass benutzte
Gegenstinde wieder an der hierflir vorgesehenen Raumposition abgelegt werden. Der
tatsdchliche Grad der inhaltlichen Strukturierung variiert jedoch nach Kontext und héngt auch
von der Dichte der Begleitung bzw. Kontrolle durch die Erwachsenen ab. Der hiermit
einhergehende begrenzte Handlungsspielraum wird insbesondere in der Variation der
Dienstzeit deutlich, in der alle zu vollziehenden Handlungsschritte vordefiniert sind.

4.2.9 Institutionsiibergreifender Vergleich

Der Vergleich zwischen den formal gesetzten und den rekonstruierten Zeitstrukturen zeigt
folgendes: Grundsétzlich wird der Tagesverlauf in bestimmte Zeitformen segmentiert, die in
unterschiedlicher Ausprdgung in allen fiinf FEinrichtungen wiederzufinden sind.
Hervorzuheben ist in diesem Kontext, dass alle Institutionen im Verlauf der Woche eine
wiederkehrende Grundstruktur vorhalten, von der zumeist nur punktuell abgewichen wird.
Dass Tagesgeschehen konstituiert sich dabei in der Praxis aus mehr Zeitformen, als dies
seitens der Einrichtungen ausgewiesen wird. Zurilickzufiihren ist diese Abweichung
vornehmlich darauf, dass Zeitformen mit einem eher geringen Zeitvolumen — wie etwa die
Hygiene- oder Bekleidungszeiten — zumeist parallel zu grofleren Zeitformen ablaufen und
deshalb nicht als ein gesonderter Zeitanteil im Ablaufplan platziert werden.

Angesichts dieser vorgehaltenen, eher homogenen zeitlichen Grundstruktur, umfassen viele
der platzierten Zeitformen im Alltag immer relativ gleichbleibende Zeitspannen. Im Hinblick
auf die Umfange zeigt sich eine deutliche Differenz zwischen Elementar- und Primarbereich.
In den Kindertageseinrichtungen bilden die ,freien Zeiten die weitaus grofiten
Zeitkontingente und nehmen jeweils mehr als die Hilfte der Offnungszeit in Anspruch
(Waldorfkindergarten ca. 56%; Ev. KiTa ca. 59%; Offene KiTa bis zu ca. 72%), wihrend
fokussierte Lern- und Bildungszeiten entweder einmal pro Tag (Offene KiTa), dreimal pro
Woche (Ev. KiTa) oder einmal pro Woche (Waldorfkindergarten) vorgehalten werden. Mit
dem Ubertritt in den Primarbereich findet im Hinblick auf die zeitliche Verteilung dieser
beiden Zeitformen ein grundlegender Wandel statt: Wéhrend die ,,freien Zeiten* nur noch
etwa ein Fiinftel der Offnungszeit ausmachen (Vorschule ca. 20%; Grundschule ca. 17%),
werden die fokussierte Lern- und Bildungszeiten erheblich ausgedehnt. Bereits in der
Vorschule umfassen die Unterrichtszeiten ca. 50% der Offnungszeit, in der Grundschule steigt
dieser Wert noch einmal erheblich an, hier werden ca. 75% der Offnungszeit mit
Schulstunden gefiillt.
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Wird der Fokus auf den Strukturcharakter der Zeit gerichtet, sind folgende Erkenntnisse von
besonderer Relevanz: Fast alle kollektiven Zeitformen basieren auf einem spezifischen, durch
die Fach- und Lehrkrifte gesetzten Raumzeitgefiige, d.h. Uhrzeit, Dauer und Ort eines
entsprechenden Zeitanteils konnen seitens der Kinder zumeist nicht selbst initiiert werden.
Die Ausnahme davon bilden z.T. die offen strukturierten Nahrungszeiten in den
Ganztagseinrichtungen, die primarpiddagogischen Bekleidungszeiten sowie allgemein die
Hygienezeiten, die seitens der Maddchen und Jungen auch eigeninitiativ wahrgenommen
werden konnen. Beziiglich der Inhaltsstruktur weicht das Gesamtbild etwas von diesen
Befunden ab. So differiert der Selbst-/Mitbestimmungsgrad sowohl zwischen den
Bildungsbereichen als auch innerhalb der Einrichtungen selbst. Eine Sonderposition nehmen
in diesem Kontext die ,,freien Zeiten ein, weil diese zumindest vom Grundsatz her in beiden
Bildungsbereichen in Giénze selbstbestimmt ausgestaltet werden konnen.®® Die nachstehende
Abb. 15 fasst die Befunde zu der Zeitformen-Kategorie in verdichteter Form zusammen. Die
exemplarischen Dimensionalisierungen veranschaulichen dabei die erhebliche Varianz,
welche die einzelnen Zeitformen sowohl in struktureller als auch inhaltlicher Sicht aufweisen.

Zeitform

,Ereie Zeiten: Vom Freispiel bis zur Schulpause

Fokussierte Lern-/Bildungszeiten: Vom Wasserbergexperiment bis zum Sachunterricht
Aufenthaltszeit: Von der Bring-/Abholzeit bis zur Ankunfts-/Verlassenszeit

Nahrungszeiten: Von der Schmausepause bis zum Schultischfriihstiick

Ritualzeiten: Von der Kinderkonferenz bis zum Morgenkreis

Hygienezeiten: Vom Windeln wechseln bis zur Selbstbetrachtung im Badspiegel

Bekleidungszeiten: Vom an-/ausgezogen werden bis zur selbstdndigen Be-/Entkleidung

Aufraumzeiten: Von der Aufrdumzeit bis zum Klassendienst

Auszeiten

Wege- und Transportzeiten

Wartezeiten

Auftrags- und Bittenzeiten

Ubergangszeiten

Abb. 15: Dimensionalisierungen der institutionellen Zeitformen im Tagesverlauf
Quelle: Eig. Darstellung

4.3 Zeitpraktiken im Kontext der institutionellen Zeitformen

Die Analyse der kindlichen und partiell erwachsenen Zeitpraktiken erfolgt bewusst entlang
der acht Zeitformen, die in Kap. 4.2 diskutiert wurden. Mit dieser Entscheidung ist die
Erwartung verbunden, Erkenntnisse zu folgenden zwei Fragen herausarbeiten zu konnen:
Zum einem ist allgemein von Interesse, ob sich die kindlichen Zeitpraktiken in den einzelnen
Zeitformen unterschiedlich ausprigen. Zum anderen wird danach gefragt, welche Einfliisse
die strukturellen Rahmungen und die inhaltlichen Ausgestaltungen der einzelnen Zeitformen
durch die Fach- und Lehrkrifte auf die Handlungsspielraume der Madchen und Jungen haben.
In dieser Untersuchung findet zudem die Zeitform der Auszeit Beriicksichtigung. Dieses

60 Siehe dazu die kontrastierenden Befunde in Kap. 4.3.1
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Phinomen weist zwar einen vorrangig individuellen Charakter auf und konnte wéhrend der
Tage im Feld nur partiell beobachtet werden, seine Platzierung ist jedoch eng mit den
erwachsenen Zeitpraktiken verkniipft und stellte sich stets als folgenreich fiir das kindliche
Zeiterleben dar, weshalb sie hier gesondert diskutiert wird. In jedem Unterkapitel werden
zundchst die Zeitpraktiken im Elementarbereich vertiefend untersucht. Dem folgt eine
pointierte Analyse im Primarbereich. Hier liegt der Schwerpunkt darauf, die Analogien und
Unterschiede zu den Kindertageseinrichtungen herauszuarbeiten. Das iibergeordnete Kapitel
schlieBt mit einem Vergleich zu den kindlichen Zeitpraktiken, wobei die
Kollektivbeobachtungen mit Erkenntnissen zu den Einzelbeobachtungen in Bezug gesetzt
werden.®! Um die Charakteristika des jeweils im Fokus stehenden Phinomens rekonstruieren
und veranschaulichen zu konnen, werden den Argumentationen in sehr vielen Féllen
exemplarische Transkript-Sequenzen hintenangestellt. Wenn es die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit notwendig erscheinen ldsst, werden diese Exzerpte weiterfithrend textlich
kontextualisiert.

4.3.1 Zeitpraktiken im Kontext ,,freier® Zeiten

Elementarbereich

Auf welche Art und Weise die Kinder ihre ,,freie Zeit* ausgestalten, steht unmittelbar mit den
Aufenthaltsrtiumen und ihren Ausstattungen im Zusammenhang. So bieten sich im
Gruppenraum der Ev. KiTa bspw. andere Spielmdoglichkeiten als im hauseigenen
Bewegungsraum an, dessen Raumkonzept explizit fiir aktivere Tétigkeit konzipiert ist. Noch
nachdriicklicher zeigt sich dies in der Offene KiTa, weil hier alle Rdume als Funktionsrdume
konzipiert sind und unterschiedliche Lern- und Bildungsanreize offerieren. Auch die
dinglichen Gegebenheiten, die in den Riumen vorgehalten werden, haben einen
entsprechenden Einfluss. Mechanisch und elektronisch gefertigte Spielzeuge schaffen andere
Anreize als die iiberwiegend aus Naturbaustoffen bestehenden Spielmaterialien, wie sie
charakteristisch fiir den Waldorfkindergarten sind. AufBlerhalb der Einrichtungsgebdude
konstituieren sich ,,freien Zeiten* zudem noch einmal unter ganz besonderen Bedingungen.
Sei es das Zupfen der bunten Baumblitter bei einem Herbstspaziergang (vgl. WK, T3, Z.
305), das Schneemannbauen im Winter (vgl. EK, EBT, Z. 844-854) oder ein Matsch-Spiel
nach einem Sommerregen (vgl. OK, T6, Z. 151-154), die Umweltbedingungen und das Wetter
liefern zahlreiche Impulse und Sinnesanregungen fiir die eigene Zeitgestaltung.

Unabhéngig davon, ob die Kinder sich in geschlossenen Rdumen oder einem freien Geldnde
bewegen, zeichnen sich ihre Zeitpraktiken wéhrend selbstbestimmter Zeitanteile durch eine
Vielfalt an Titigkeiten aus. Die folgende Sequenz, die iiber den Tag hinweg auf dem
Aullengeldnde der Offenen KiTa protokolliert wurde, veranschaulicht dies exemplarisch.
Beobachtbar sind hier u.a. Bewegungsspiele, Geschicklichkeitsspiele, Rollenspiele,
Konstruktionsspiele, Regelspiele und Symbolspiele, die entweder als FEinzel- oder
Gemeinschaftsspiel ausgefiihrt werden. Im gleichen Maf3e zeigt sich hier aber auch, dass die
Kinder ihre Zeit mit Gesprachen oder Beobachtungen verbringen.

6! Die zusammenfiihrende Analyse der Befunde zu den erwachsenen Zeitpraktiken erfolgt im Diskussionskapitel.
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,11.41 Aktuelle Aktivititen der Kinder auf dem Aufengelinde sind: Gehen, rennen, sitzen,
unterhalten, beobachten, schlendern, buddeln, balancieren, klettern, sieben, jagen, verstecken,
Eimer fiillen, fegen, singen, kuscheln, schwingen, fahren, schieben, hangeln, klatschen, tanzen,
werfen, rutschen, weinen, schreien, reimen, kriechen, abpfliicken, bauen, im Sand malen,
hiipfen, sammeln, erschrecken, riitteln, anziehen, ausziehen, trinken, ringen, streiten, zerren,
boxen, drehen, wippen, schimpfen, petzen, fliistern, vergleichen, mit Wasser spritzen (...)
Dinge fliegen lassen, sich bemalen, auf Besen fliegen (...) liegen, Fiiffe und Hdnde vergraben,
bei anderen Kindern lauschen, Materialien dffnen und schliefen, Hand in Hand iibers
Geldnde gehen* (OK, T4. Z. 414-594).
Die Kontinuitdt, mit der die Médchen und Jungen ihre Zeit ausgestalten, variiert erheblich.
Manche Kinder fithren eine Handlung linger andauernd aus oder nehmen dieselbe Téatigkeit
im Tagesverlauf immer wieder auf (vgl. WK, EBL, Z. 28-148). Zu dieser Gruppe gehort auch
Tom. Am Tag seiner Einzelbeobachtung wendet Tom mit ca. 83 Minuten bereits fast ein
Drittel seines gesamten freien Zeitvolumens fiir die Tatigkeit Umhergehen, jagen, angreifen
(ca. 83 Minuten/ca. 30%) auf. Zudem sind bei ithm vier weitere grofBere Handlungsmotive
beobachtbar, die jeweils knapp unter bzw. iiber eine halbe Stunde andauern (vgl. Anhang 1).
Auch bei Merle zeigt sich eine hohe Kontinuitit bzw. Wiederaufnahme von Tétigkeiten. Mit
ca. 145 Minuten gestaltet sie am Tag ihrer Einzelbeobachtung etwas weniger als die Hailfte
(ca. 45%) der gesamten ,,freien Zeiten* mit dem Beobachten aus. Dariiber hinaus liegen hier
drei weitere groflere Handlungsmotive vor, die jeweils insgesamt zwischen 20 und 30
Minuten umfassen (vgl. Anhang 1). Kontrastierend dazu wechseln andere Kinder die
Tatigkeiten sehr oft und fithren die Handlungen fiir sich stehend nur fiir kurze Momente aus
(vgl. WK, T2, Z. 84-128). Eine dritte Gruppe zeichnet sich dadurch aus, dass sie im
institutionellen Tagesverlauf zwischen Handlungskontinuititen und -spriingen hin und her
wechselt. Diese Auspriagung der Zeitpraktiken ist auch bei Louis beobachtbar. Rund ein
Drittel (ca. 47 Minuten/ca. 33%) seiner ,freien Zeiten*“ gestaltet Louis am Tag seiner
Einzelbeobachtung mit Handlungen, die fiir sich stehend bzw. auf den Tag gerechnet jeweils
weniger als fliinf Minuten umfassen. Im gleichen Maf3e liegen bei ihm aber auch vier ldngere
Handlungssequenzen vor, die jeweils ca. zehn Prozent bzw. eine viertel Stunde in Anspruch
nehmen (vgl. Anhang 1).

Der Handlungsvollzug ein und derselben Tatigkeit weist immer wieder andere Muster auf: So
andern die Kinder bspw. die Sequenzierung einer Handlung, integrieren neue Gegenstdnde in
thr Tun oder wechseln die Handlungsgeschwindigkeit, Raumposition und Koérperhaltung (vgl.
EK, EBT, Z. 12-31). In der Interaktion geben sich die Midchen und Jungen teilweise
gegenseitig Ratschldge, wie die Handlungsschritte einfacher realisiert werden kénnen oder sie
helfen sich bei der reinen Handlungsausfiihrung. Die folgende Szene veranschaulicht die
letztere Besonderheit. Die Dreijdhrigen Bennett und Paul bauen gerade mit Legobausteinen in
der Bauecke. Lias, der bereits fiinf Jahre alt ist, kommt dazu und fragt Bennet, ob er ihm beim
Bauen helfen soll, was Bennet sodann bejaht.

., 1424 Paul setzt sich zu Bennet und baut mit ihm gemeinsam Lego (...) 1432 Lias setzt sich zu
Bennet und Paul auf den Legoteppich und Lias sagt: ,Bennet, soll ich dir helfen?‘ - ,ja*
antwortet dieser“ (vgl. EK, T4, Z. 614-622).

In allen freien Zeitanteilen ist der Wechsel zwischen Einzel- und Gemeinschaftshandlungen
flieBend und von auBlen nicht immer eindeutig voneinander zu trennen (vgl. EK, EBT, Z. 222-
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258). Interaktionen finden aber nicht nur unter den Kindern statt, vielmehr nehmen diese auch
gezielt den Kontakt zu den Fachkriften auf. Gemdll der Feldprotokolle zeigen sich hier
Unterschiede zwischen den Altersstufen: Wéhrend die jlingeren Kinder in vielen Situationen
einfach die Nédhe und/oder das Gesprich suchen (vgl. OK, EBM, Z. 256-268), scheinen die
Kontaktaufnahmen mit wachsendem Alter immer hiufiger mit einem bestimmten Anliegen
verbunden zu sein, wie die Freispielszene aus der Offenen KiTa beispielhaft veranschaulicht.
,, 11.25 Die allermeisten dlteren Kinder suchen nur selten den Kontakt zu den Kolleg*innen —
wenn sie Materialien méchten, auf die Toilette miissen, Hilfe bei etwas bendtigen, Streit mit
anderen Kindern haben, etwas von ihren Materialien, mit denen sie gerade spielen, abgeben
méchten oder diese einfach nur zeigen wollen — so etwa Alexander: ,Guck mal, ich hab einen
Kuchen fiir dich und das ist dein Nachtisch! sagt Alexander zu mir — er bringt zwei Schaufeln
mit Sand* (OK, T2, Z. 412-416).
Auch das Handeln der Fachkrifte fungiert als Impulsgeber dafiir, dass eine Interaktion
stattfindet. Einerseits dadurch, dass diese bspw. eine Aktivitit wie das gemeinsame Buchlesen
anbieten (vgl. EK, T4, Z. 30-32). Andererseits entwickeln sich gemeinsame
Beriihrungspunkte auch infolge der diversen Arbeitstdtigkeiten, welche die Fachkrifte im
Alltag parallel zu ,.freien Zeiten* zu bewdltigen haben. Besonders im Waldorfkindergarten
sind derartige Szenen beobachtbar. Weil in der Waldorfpadagogik die Zielsetzung verfolgt
wird, dass die Kinder ein Verstindnis von den vielfdltigen weltlichen Herstellungsprozessen
erlangen, fiihrt die Waldorferzieherin bewusst diverse hauswirtschaftliche oder handwerkliche
Tatigkeiten aus, ohne die Kinder hierbei explizit mit einzubeziehen (vgl. WK, T3, Z. 131-
133). Ungeachtet dessen animieren diese Aktivititen die Maddchen und Jungen immer wieder
dazu, sich gezielt in die Interaktion zu begeben und die vorgelebte Handlung mit auszufiihren.
,08.10 Ben ldsst seine Karre stehen, sagt dann zu Marina (PF), die wieder
Kiichenvorbereitungen macht: ,Ich will auch helfen beim Obstsalat!* — Marina: ,Ja, dann
wasche dir mal die Hdinde!* — er rennt ins Bad. 08.11 Ben kommt wieder, zieht sich eine
Schiirze an und setzt sich an den Tisch, wo er mit Marina beginnt, den Obstsalat
vorzubereiten. 08.12 Louis kommt zum Tisch und sagt: ,Ich will auch mit helfen!* — er geht
schon zur Flurtiir und Marina ruft ihm im Vorbeigehen zu ,Ja, einmal Hindewaschen nicht
vergessen! ‘ — er nickt und geht ins Bad. 08.13 Louis kommt wieder, setzt sich mit an den Tisch
und sie schneiden gemeinsam das Obst fiir den Salat (...)*“ (WK, T3, Z. 60-69).
In Kapitel 4.2.1 wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Zeitform der ,freien Zeiten*
bewusst in Anfithrungszeichen gesetzt wurde. Diese sprachliche Hervorhebung resultiert aus
dem Befund, dass die Kinder immer wieder durch die Fachkrifte in der Entfaltung ihrer
selbstbestimmt auszugestaltenden Zeiten gestort und begrenzt werden. So bestehen in allen
drei Einrichtungen diverse Vorgaben zur Zeitnutzung, die auf struktureller, riumlicher und

inhaltlicher Ebene zu beobachten sind:

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Die Platzierung einer ,.freien Zeit“ im Tagesverlauf sowie die damit verbundenen Anfangs-
und Endpunkte werden ausschlieBlich durch die Fachkrifte gesetzt. Im Gegensatz zu den
Erwachsenen konnen (oder wollen) die Madchen und Jungen ihr Handeln jedoch noch nicht
nach der Uhrzeit bzw. vorgegebenen Zeitspannen ausrichten. In der Konsequenz befinden sie
sich hédufig gerade mitten in einem Handlungsvollzug, wenn die Fachkréfte das Ende eines
freien Zeitanteils bekannt geben. Die kindliche Reaktion auf diese Ankiindigung differiert:
Manche Kinder reagieren unmittelbar auf diese Handlungsstorung und brechen ihr Tun
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sogleich ab, andere wiederum beenden ihre Tétigkeiten erst nach wiederholten und teilweise
personlich adressierten Ansprachen (vgl. OK, T3, Z. 262-275). Schlagen auch mehrmalige
Aufforderungen fehl, nehmen die Fachkrifte den Kindern — wie im folgenden Beispiel —
mitunter die aktuell genutzten Gegenstinde weg, damit diese ihr Tun beenden.

,10.16 Frau Lambrecht (PF) sieht, dass Jonas und Marie immer noch malen, geht zu ihnen an
den Tisch, nimmt ihnen die Stifte weg und sagt dabei: ,Schwupps, schwupps, Ende im
Gelinde! Wenn es klingelt ist Feierabend, auch fiir euch Riibennasen! - die beiden stehen
darauf auf und beginnen ihre Sachen wegzurdumen® (EK, T2, Z. 267-270).

2. Die Raumnutzung
Gemidll der Feldprotokolle ist ein hédufiger Raumwechsel v.a. fiir bewegungsintensivere
Formen des kindlichen Handelns charakteristisch. In vielen freien Zeitanteilen werden die
Kinder in ihrem Bewegungsradius jedoch eingeschrankt, weil von den Fachkriften Vorgaben
zur Raumnutzung gesetzt werden. So gibt es einzelne Rdume, in denen die Méddchen und
Jungen sich wéhrend ihrer ,freien Zeit* selten oder iiberhaupt nicht aufhalten diirfen. Ein
Beispiel hierfiir ist der Garderobenflur, der in der Ev. KiTa dem Gruppenraum vorgelagert ist
und i.d.R. nur fiir Bekleidungszeiten genutzt werden darf. Trotz dieser Vorgabe integrieren
die Kinder diesen Raum immer wieder in ihre freie Zeitnutzung, In sehr vielen Féllen werden
sie flir dieses Verhalten kritisiert und von den Fachkriften z.T. personlich wieder in den
Gruppenraum zuriickgeholt, wie das nachstehende Beispiel von Tom und David aufzeigt.
,» Tom und David rennen wieder in den Flur und beginnen sich gegenseitig hochzuheben (...)
09.07 Wihrend sie sich hochheben, kommt Frau Tramm (PF) in den Flur und sagt: ,Konnt ihr
euch gar nicht daran erinnern, was Frau Lambrecht eben gesagt hat, ihr sollt hier jetzt nicht
spielen! — die Jungen kommen mit ihr wieder zuriick in den Gruppenraum‘ (EK, EBT, Z.
124-128).
Aufgrund ihrer Fokussierung auf das gegenwirtige Tun, scheinen es die Kinder in vielen
Féllen nicht zu registrieren, wenn sie derartige Vorgaben zur Raumnutzung unterwandern. Im
gleichen Mafe legen die Feldprotokolle aber auch nahe, dass sie ihr Handeln mitunter

bewusst auf unerlaubtes Terrain erweitern (vgl. OK, T5. Z. 33-37).

3. Inhaltliche Ausgestaltung

Neben diesen struktur- und raumbezogenen Vorgaben existieren auch Vorgaben fiir die
inhaltliche Ausgestaltung, die u.a. im Hinblick auf den Gerduschpegel vorliegen: Die
Lautstédrke, mit der die Kinder ihre Zeit gestalten, variiert erheblich und steht ebenso mit der
individuellen  Personlichkeit im Zusammenhang wie auch mit den jeweiligen
Handlungsvollziigen. Insbesondere gemeinschaftliche Aktivititen, die mit einem hohen
Bewegungsradius verbunden sind oder etwa handwerkliche Tatigkeiten gehen mit einem
hoheren Lautstirkepegel einher. In manchen freien Zeitanteilen versuchen die Fachkréfte eine
derartige Gerduschintensitdt bewusst zu verhindern, indem sie vorgeben, in welcher
Lautstirke die Kinder miteinander kommunizieren bzw. in der sie ihre Tatigkeiten ausfiihren
diirfen. So besteht die zentrale Verhaltensvorgabe fiir die Mittagspause in der Ev. KiTa darin,
dass die Kinder nur ruhige Tatigkeiten ausfiihren dirfen. In Marlons folgender
Beispielssequenz ist es die Elektrosdge, deren Benutzung ihm von der Erzieherin wiederholt
mit dem Hinweis auf die Ruhevorgabe verwehrt wird.
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,,13.23 Nachdem sie in der Kiiche fertig ist, rdumt Frau Lambrecht (PF) im Gruppenraum
weiter auf - Marlon will sich eine Elektrosdge nehmen, Frau Lambrecht sieht dies: ,Nein, es
ist Mittagspause und in der Mittagspause sollt ihr nun etwas Ruhiges machen!’ — Marlon
versucht trotzdem, sich das Gerdt zu nehmen, worauf Frau Lambrecht wieder sagt: ,Marlon,
lass es bitte, nach der Mittagspause konnt ihr es gerne wieder haben!* - er erwidert nichts
darauf und sucht sich eine andere Titigkeit” (EK, T1, Z. 410-415).
In threm Tun messen die Kinder Gegenstdnden andere Bedeutungen und Funktionen bei als
die Erwachsenen. Problematisch wird diese Andersdeutung immer dann, wenn eine
entsprechende Nutzungspraktik von den Fachkriften als sozial unerwiinscht eingeordnet wird.
Nachstehend ist es die Benutzung des Sofas, die eine Verhaltenskritik hervorruft. Entgegen
dem sozial vorherrschenden Gebrauch benutzen die Jungen das Sofa nicht als
Sitzmoglichkeit, sondern als Hiipfgerdt. Dementsprechend wird auch die Kritik der Erzieherin
verbalisiert. Auffillig ist dabei, dass die Jungen das Hiipfen trotz dieser Stérung wieder
aufnehmen und erst dann endgiiltig beenden, als die Erzieherin sich ihrer Physis bedient, den
einen Jungen anfasst und ihn sehr deutlich dazu auffordert, dem Spielpartner keinen Quatsch
beizubringen; d.h. die (vermeintlich) abweichende Benutzung des Gegenstandes wird hier
abwertend als Dummheit dargestellt.
,09.49 Zwei Jungen hiipfen vom Sofa, worauf Frau Lambrecht (PF) ruft: ,Das ist kein
Hiipfsofa, Marlon, bring ihm nicht so‘n Quatsch bei!* — die Jungen verlassen kurz das Sofa,
nehmen die Titigkeit aber wieder auf, Frau Lambrecht zeigt darauf keine Reaktion, bastelt mit
den Kindern weiter. 09.51 Frau Lambrecht kommt zum Sofa, greift den einen Jungen und
sagt: ,Stopp, du bringst ihm hier keinen Quatsch bei, OK, Okayyyy?!‘ Die Jungen sagen
nichts, horen abrupt auf mit dem Hiipfen“ (EK, T1, Z. 148-152).
Aber nicht nur die Art der Gegenstandsnutzung ist z.T. vorgegeben, sondern auch welche
Dinge die Kinder iiberhaupt in ihr freies Handeln integrieren diirfen. Unterschieden werden
muss hier zwischen Gegenstinden, deren Nutzung grundsitzlich nicht erlaubt ist und
Gegenstdnden, deren Handlungsintegration von den Fachkréften je nach Situation erlaubt oder
untersagt wird. In der folgenden Beispielsequenz aus dem Waldorfkindergarten ist es die
zusitzlich zu erwartende Aufrdumezeit, welche dazu fiihrt, dass die Erzieherin bestimmte
Gegenstandsnutzungen untersagt. Die Gruppe hat gerade ihr Weihnachtsspiel beendet und die
mittdgliche Abholzeit steht erst in einer halben Stunde bevor, weshalb die Erzieherin den
Kindern mitteilt, dass sie nun noch ,(freie Zeit“ zum Spielen haben. Letztere beginnen
sogleich damit verschiedene Tatigkeiten auszufiihren und beziehen in ihr Handeln auch einige
Gegenstdnde aus dem grofen Wandregal im Gruppenraum mit ein. Als die Erzieherin dies
registriert, begrenzt sie den Handlungsspielraum ausschlieBlich auf diejenigen Aktivitéten, die
ohne ein Ausrdumen von Gegenstidnden vollzogen werden konnen.

,11.36 Alle Kinder entkleiden sich nun wieder (...) und Marina (PF) sagt zu ihnen: ,Jetzt
dauert es noch ein bisschen bis die Eltern kommen, jetzt kénnt ihr einfach noch ein bisschen
spielen!* — die Kinder fangen darauf an, verschiedene Titigkeiten auszufiihren, u.a. auch sich
Gegenstinde aus dem Regal zu holen — Marina sagt dazu: ,Ich wollte jetzt nicht, dass ihr
wieder anfangt auszurdumen, ihr konnt mit den Bauklotzen spielen, ein Bild malen, mit den
Tieren spielen!’ — die rausgeholten Gegenstdinde werden darauf zuriickgelegt” (WK, EBL, Z.
479-485).

In manchen Fiéllen geht die Handlungseinschrinkung soweit, dass die Kinder nach
Aufforderung der Fachkrifte nur eine vorgegebene Tétigkeit ausfithren diirfen und zwar
unabhédngig davon, ob sie {iberhaupt ein Interesse an dem entsprechenden Handlungsvollzug
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hegen oder nicht. Hierzu ein Beispiel aus der Ev. KiTa: Eine Erzieherin tritt an Lisa mit der
Anfrage heran, ein Bild vom zuriickliegenden Laternenfest zu malen. Obwohl das Médchen
thr Nichtinteresse bekundet, fordert die Erzieherin sie abermals auf, die Tatigkeit
auszufiihren, was Lisa sodann auch tut. Im weiteren Verlauf der Szene erhilt auch Tom eine
entsprechende Anfrage. Anstelle vom Laternenfest mochte Tom aber lieber ein Weltraumbild
malen. Dieser Wunsch wird von der Erzieherin mit dem Hinweis abgewiesen, dass fiir ein
derartiges Motiv aktuell kein leeres Blatt vorhanden sei. In der Konsequenz beginnt Tom
darauf, das Laternenfestbild zu malen. Insofern wird hier nicht nur die Téatigkeit ein Bild zu
malen vorgegeben, sondern zugleich auch das dazugehorige Motiv bestimmt.
,,09.48 Frau Lambrecht fragt Lisa, die mit am Basteltisch sitzt: ,Hast du ein bisschen Zeit fiir
mich, Lisa?‘ — diese entgegnet: ,Nein‘ - Frau Lambrecht sagt wiederum: ,Aber ich mochte,
dass du das Bild noch ausmalst!* — ,Na gut‘ sagt Lisa und beginnt zu malen — es geht darum,
zu malen, was den Kindern am Laternenfest, das am Vortag stattgefunden hat, besonders gut
gefallen hat (...) 10.01 Tom kommt an den Basteltisch und Frau Lambrecht sagt zu ihm: , Tom,
malst du mir ein Bild vom Laternenfest?* - er sagt: ,Aber ich mdchte den Weltraum malen!” -
sie wiederum: , Tja, dafiir habe ich jetzt im Moment aber kein Blatt!* - er nimmt sich das Blatt
und beginnt etwas vom Laternenfest zu malen* (EK, T3, Z. 228-253).
Im Verlauf derselben Sequenz wird eine weitere Vorgabe zur inhaltlichen Ausgestaltung
ersichtlich, immer wieder ist beobachtbar, dass die Fachkrifte eine Erwartung an die Kinder
herantragen, wie die Handlungsprodukte auszusehen haben. Vorliegend wird David zunéchst
dafiir kritisiert, dass er sich nicht genug Miihe gegeben bzw. Zeit genommen habe, um sein
Bild zu malen. Auch seine zweite Vorstellung seines Malproduktes wird kritisiert, wobei sich
die Kritik diesmal darauf bezieht, dass er andere Dinge als vorgegeben gemalt hat.
,09.50 (...) Frau Lambrecht sagt zu David am Basteltisch: ,Mal mal ein schénes Bild vom
Laternenfest! * — David beginnt zu malen (...) 09.53 David hatte das Bild sehr schnell gemalt
und es Frau Lambrecht gezeigt, worauf diese sagt: ,Nee, komm, du hast noch ein bisschen
mehr Zeit! Nicht nur zack zack, du kannst dir noch mehr Miihe geben!‘ — er geht wieder zu
seinem Platz und malt weiter (...) 10.02 (...) David zeigt Frau Lambrecht wieder sein Bild und
erzdhlt ihr, was er dort alles gemalt hat und sie sagt: ,Nee, es ist schon, dass du ganz tolle
Ideen fiir das néchste Bild hast, aber das ist ja nicht beim Laternenfest gewesen!‘ — er sagt
nichts dazu und malt weiter“ (EK, T3, Z. 223-257).
Im Gesamten zeigen diese Befunde, dass der tatsdchliche Freiheitsgrad, welcher den Kindern
im Kontext einer ,freien Zeit“ gewdhrt wird, durch die diversen Storungen und
Einschrinkungen erheblich variiert. Diese Storungen treten vornehmlich dann auf, wenn die
Midchen und Jungen (zu umfangreich) von den zahlreichen Vorgaben zur Zeitnutzung
abweichen und in konfliktdre Auseinandersetzungen mit den Fachkriften iiber die zeitliche
Deutungshoheit geraten. Die Ursachen fiir dieses ,,abweichende Verhalten sind vielschichtig
und lassen sich von auflen hédufig nicht ohne Weiteres rekonstruieren. Insgesamt legen die
Feldprotokolle drei Beweggriinde hierfiir nahe: Gerade den jlingeren Kindern scheinen
manche Zeitnutzungsvorgaben noch nicht (ausreichend) bekannt zu sein. Auch die
Versunkenheit im Spiel und die damit verbundene Fokussierung auf den Augenblick ist ein
wesentlicher Grund dafiir, kontrdr zu zeitlichen Erwartungen zu agieren. Wihrend die
vorherigen Motive eher auf ein unbewusstes Abweichen schlieBen lassen, ist im gleichen
Malle auch beobachtbar, dass Kinder diese zeitlichen Erwartungen auf der strukturellen,
rdumlichen oder inhaltlichen Ebene bewusst unterwandern und die ,.freie Zeit* eigensinnig
ausgestalten.
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Primarbereich

In vielerlei Hinsicht weisen die Handlungspraktiken der Vor- und Grundschiiler*innen im
Rahmen einer ,,freien Zeit* Ahnlichkeiten zu den Zeitpraktiken der Elementarkinder auf. So
bewegen sich die Handlungsweisen auch hier auf einem Kontinuum zwischen einem héufigen
Tatigkeitswechsel (vgl. VS, EBK, Z. 207-247) und einer Kontinuitdt im Handeln (vgl. GS,
EBH, Z. 324-341). Eine derartige Bestidndigkeit im Handeln wird auch bei der Vorschiilerin
Katharina am Tag ihrer Einzelbeobachtung ersichtlich. Anndhernd 30% ihrer freien
Zeitanteile verbringt sie mit dem Perlen stecken (ca. 35 Minuten/ca. 28%) (vgl. Anhang 1).
Im Vergleich der Einzelbeobachtungsfille zeigt sich eine Kontinuitit im Handeln bei der
Grundschiilerin Hannah am deutlichsten. Wéhrend ihres Einzelbeobachtungtages gestaltet sie
iiber Dreiviertel ihrer ,,freien Zeiten* mit dem Drehkarussel fahren (ca. 68 Minuten/ca. 75%)
aus. Die folgende Beispielszene, die wihrend der Schulpause protokolliert wurde,
veranschaulicht dies. In Hannahs Zeitpraktik werden zudem weitere Ahnlichkeiten zu den
Elementarkindern deutlich: So wechselt sie wiederholt die Handlungsgeschwindigkeit, ihre
Raumposition und Korperhaltung, begibt sich zwischendurch in die Interaktion mit anderen
Schiiler*innen und integriert andere Gegenstdnde in diese Aktivitét.

»09.32 (...) Hannah geht alleine raus — kurz darauf kommen Nina und Annika hinterher — sie
rennen wieder iiber den Hof zum Drehkarussell, setzen sich hinein und drehen. 09.34 Das
Drehen dauert an, dabei unterhalten sich die Mddchen und lachen. 09.36 Mittlerweile sind
noch weitere Schiiler*innen dazu gekommen — Hannah wechselt immer wieder die Position im
Karussell. 09.37 Hannah legt sich auf das Karussell — ldsst sich von den anderen
Schiiler*innen drehen. 09.39 Hannah steht und dreht selber wieder von aufien das Karussell —
Hannah legt sich wieder in das Karussell und unterhdlt sich weiter. 09.41 Hannah und die
anderen Schiiler*innen beobachten vom Drehkarussell aus Zugvégel, die iiber den Schulhof
kreisen - sie unterhalten sich dariiber, dass sie die Vogel ,gestern schon gesehen‘ haben.
09.43 Die Vogel sind aufer Sicht, Hannah verlisst das Karussell und schiebt wieder an. 09.44
Hannah setzt sich wieder in das Karussell — die Schiiler*innen unterhalten sich nun iiber
Harry Potter. 09.45 Wieder fliegen Vogel vorbei, die Schiiler*innen schauen in den Himmel
und Hannah ruft: ,Die fliegen im Kreis, da sind sie wieder! 09.46 Hannah verldsst wieder
das Karussell und schiebt an — das Anschieben verrichtet sie auf verschiedene Art und Weise:
Mal stehend, mal halb sitzend, mit Richtungswechsel (...) 09.48 Hannah verldsst das Karussell
— lehnt sich an eine naheliegende Hauswand und beobachtet das Treiben um sie herum. 09.49
Hannah geht wieder zum Karussell riiber, dreht, stellt sich rauf, geht wieder runter, dreht,
wieder rauf. 09.50 Hannah sitzt nun und unterhdlt mit Sina (...) 09.52 Die Schiiler*innen im
Karussell versuchen sich nun gegenseitig ihre Miitzen vom Kopf zu ziehen. 09.53 Hannah
verldsst das Karussell, schiebt es an (...) 09.55 Am Himmel sind wieder Vogel zu sehen — die
Schiiler*innen entdecken diese und schauen in den Himmel — Hannah stoppt das Drehen und
schaut ebenfalls hinauf (...) 09.58 Hannah springt in das Karussell, springt gleich wieder
hinaus und dreht von aufsen weiter (...) “ (GS, EBH, Z. 143-181).

Kontrastierend zu den Kindertageseinrichtungen konnte in den Primareinrichtungen im
Hinblick auf die kindlichen Handlungspraktiken ein weiteres Phinomen vereinzelt beobachtet
werden. Manche Schiiler*innen nutzen ihre ,freie Zeit“ in den Schulpausen fiir die
Erarbeitung von Aufgaben, die im Rahmen von fokussierten Lern- und Bildungszeiten
anzufertigen sind. Katjas Verhalten in der folgenden Beispielszene zeigt dies auf. Deutlich
wird hier zudem die bereits fiir die Elementarkinder beschriebene Fokussierung auf das
augenblickliche Tun. Obwohl die Szenerie in der Pausenhalle durch einen sehr lauten
Larmpegel und eine hohen Aktivititsgrad gekennzeichnet ist, lasst sich das Méadchen hiervon
nicht beirren und schreibt in einer fokussierten Art und Weise Gedichtverse ab.
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Hervorhebenswert ist auch ithre Reaktion auf das Wackeln ihrer Arbeitszettel. Anstelle sich
bei den verantwortlichen Mitschiiler*innen zu beschweren oder die Téatigkeit abzubrechen,
wechselt sie einfach die Position im Raum und setzt ihre Tétigkeit fort.
,11.44 In der Pausenhalle ist es sehr laut, Geldchter, Geschreie der Schiiler*innen — viele
Kinder rennen umher, jagen sich oder sitzen beieinander und unterhalten sich. 11.45 Katja
kommt in die Pausenhalle, legt ihr Arbeitsheft auf das Theaterpodest, kniet sich davor und
beginnt die Gedichtverse weiter abzuschreiben. 11.48 Katja schreibt weiterhin — um sie herum
rennen, toben die Schiiler*innen — der Boden des Podest vibriert aufgrund der Spriinge und
Katjas Zettel wackeln — aber Katja schaut unbeirrt auf ihre Zettel und schreibt weiter. 11.53
Katja steht auf, nimmt ihre Sachen, setzt sich auf eine Bank, legt ihre Blitter auf eine ihr
gegeniiber liegende Bank und schreibt wieder weiter“ (GS, T4, Z. 416-422).
Die Ursachen fiir diese eigens gesetzte Umdeutung einer Zeitform lassen sich nicht ohne
Weiteres rekonstruieren. So konnte diese Praktik von der Schiilerin freiwillig bzw. aus der
Lust an der Arbeitstitigkeit initiiert worden sein. Im gleichen Maf3e ist es aber auch moglich,
dass hier ein Handlungsdruck vorliegt, die entsprechende Tétigkeit im Nachtrag zu oder in

Vorbereitung einer fokussierten Lern- und Bildungszeit auszufiihren.

Die vorherigen Szenen zeigen auf, dass sich die freie Zeitgestaltung der Vor- und
Grundschiiler*innen ebenfalls in vielfaltigen Formen und Variationen ausprégt, gleiches gilt
fiir den flieBenden Wechsel zwischen Einzel- und Gemeinschaftsspiel (vgl. VS, T2, Z. 338-
392). Wihrend insgesamt ein hoher Interaktionsgrad unter den Kindern vorherrscht, sind
Beriihrungspunkte mit den Lehrkriften dagegen weitaus seltener beobachtbar als im
Elementarbereich. Zumeist beschriankt sich eine derartige Kontaktaufhahme seitens der
Schiiler*innen auf individuelle Anfragen, Bitten oder schlichtweg die reine BegriiBung (vgl.
GS, T3, Z. 180-187; VS, T1, Z. 177f.). Weil sie in den Schulpausen entweder selbst ihre
Pausen nehmen oder dienstliche Aufgaben verrichten miissen, begrenzt sich die
Kontaktaufnahme der Lehrkrifte hdufig darauf, die Kinder zu begriiBen (vgl. VS, T1, Z. 179-
186).

Trotz dieser, vergleichsweise geringen Berlihrungspunkte werden die Vor- und
Grundschiiler*innen in ihrer freien Zeitgestaltung ebenfalls regelhaft durch strukturelle,
raumliche und inhaltliche Vorgaben zur Zeitnutzung gestort und eingeschrankt.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Auch im Primarbereich haben die Schiiler*innen keinen Einfluss auf die Platzierung einer
Hireien Zeit“ und die damit verbundenen Anfangs- und Endpunkte. Aufgrund der
standardisierten und engen Zeittaktung wird von ihnen jedoch ein deutlich schneller
Handlungsabbruch erwartet als es in den Kindertageseinrichtungen der Fall ist. Ungeachtet
dieses Unterschiedes stellen sich ihre Reaktionen auf das angekiindigte Ende einer ,.freien
Zeit* als deckungsgleich zu denen der Elementarkinder dar. Ein Teil begibt sich nach dem
Ertonen des Pausenklingelns direkt wieder in die Klassenzimmer, wihrend ein anderer Teil
hier erst verspitet eintrifft. Dieses Ausdehnen der ,.freien Zeit“ wird in manchen Féllen
bewusst herbeigefiihrt (vgl. VS, T3, Z. 120-123), ist aber auch die Folge davon, dass die
Kinder in ihrem freien und fokussierten Tun den Blick fiir die linearen Zeitablaufe verlieren.
Die Beispielsequenz, die am Ende der zweiten Pausenzeit in der Pausenhalle protokolliert
wurde, veranschaulicht dieses Phdnomen.
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., 12.06 Unser Gesprdch dauert an, plétzlich fragt Ole: ,Hat es eigentlich schon geklingelt? * —
die beiden Jungen schauen sich um, die Pausenhalle und der Schulhof sind fast leer und Ole
ruft ,oh ja, schnell wir miissen riiber, wir verpassen den Geburtstag!‘ — wir verlassen die
Pausenhalle und gehen wieder Richtung Klasse“ (GS, T4, Z. 441-444).

2. Die Raumnutzung

Aufgrund der beachtlichen GréBe des Einrichtungsgelindes konnen die Vor- und
Grundschiiler*innen ihre ,freie Zeit“ vom Grundsatz her in einem weitaus groferen
Raumbereich ausfiillen als die Elementarkinder. In der Praxis wird dieser Bewegungsradius
jedoch erheblich eingeschriankt. So ist der Aufenthalt in den Gebéduden, in denen die
Klassenrdume situiert sind, i.d.R. nicht erlaubt®? und die Schiiler*innen sollen ihre Aktivititen
auf den Schulhof und die Pausenhalle verlagern. Aber auch hier wird ihr Bewegungsradius
auf bestimmte Areale begrenzt (vgl. VS, T4, Z. 356-360). Der haufig am Ende der
Pausenzeiten beobachtete Aufenthalt in den Flurbereichen der Klassenrdume ist ebenfalls
nicht erlaubt. Die folgende Kritik der Vorschullehrerin, dass der Flur kein richtiges
Aufenthaltszimmer sei, verdeutlicht diese Vorgabe.

,,10.16 Katharina und Idris kommen in die Klasse — héingen ihre Karten an die Wand und
setzten sich in den Kreis. 10.18 (...) Gisela (VSL) zdhlt durch und sagt zu Katharina: ,Du
Katharina, ich habe dir schon mal gesagt, der Flur, das ist kein Zimmer, in dem man sich
lange aufhdlt! Du sitzt da die ganze Zeit und schaust umher!*** (VS, T2, Z. 198-202).

3. Inhaltliche Ausgestaltung
Im Hinblick auf die Stérung und Begrenzung des kindlichen Handlungsspielraumes liegt in

der Vor- und Grundschule ein zentraler Unterschied vor: Ein Teil der Vorgaben zur
Zeitnutzung wird nunmehr in sprachlicher und institutionalisierter Form in einer
Schulordnung festgehalten. Diese Ordnung definiert nicht nur, wo sich die Schiiler*innen
wihrend ihrer ,,freien Zeiten* authalten diirfen, sondern formuliert auch allgemeine Vorgaben
zur inhaltlichen Ausgestaltung. Dabei ist auffillig, dass die zur Verfiigung stehenden
Raumbereiche umfangreicher mit spezifischen Nutzungsvorgaben gekoppelt sind als in den
drei Elementareinrichtungen. Die Treppenhéduser und Flurbereiche sind keine Spielorte. Die
Pausenhalle soll geméf der Schulordnung einen Ruheraum darstellen, den die Kinder fiir
leises Spielen, Lesen, Malen oder Essen nutzen diirfen, wihrend das Rennen und Toben
grundsitzlich untersagt ist (vgl. OK 2013).

Diese Handlungseinschrinkungen stehen jedoch im Widerspruch zu einer géngigen
kindlichen Zeitpraktik. So wurde wihrend des Feldaufenthaltes deutlich, dass die
Schiiler*innen hdufig Gemeinschaftsaktivititen mit einem hohen Bewegungsgrad und
Gerduschpegel praktizieren. In diesem Kontext beziehen sie oft den ganzen zur Verfligung
stehenden Raum in ihr Tun ein, was die Pausenhalle mit einschlie3t und dazu fiihrt, dass sie
die dortigen Zeitnutzungsvorgaben unterwandern.

., 11.44 In der Pausenhalle ist es sehr laut, Geldchter, Geschreie der Kinder — viele Kinder

rennen umher, jagen sich oder sitzen beieinander und unterhalten sich* (GS, T4, Z. 414f.).
Die Institution Schule bzw. ihre Lehrkréfte versuchen dieses abweichende Verhalten mittels
zweier Strategien aufzulosen. So gibt es fiir jede Pause eine Pausenaufsicht, fiir die alle

62 Die Schulordnung verbietet zwar den Aufenthalt in den Klassenrdumen, aber hier scheint es Individual- und
Sonderregelungen bzw. eine anders gelebte Praxis zu geben; vgl. GS, T1, Z. 177-180.
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Lehrkrédfte rethum eingeteilt werden. Diese ist sodann dafiir verantwortlich, den
Ruhecharakter der Pausenzeit aufrecht zu erhalten. Weichen Kinder in ithrem Handeln von
den dazugehorigen Zeitnutzungsvorgaben ab, werden sie hierfiir ermahnt, wie das folgende
Beispiel zeigt.
,, 11.50 Weiterhin ist keine Aufsicht in der Halle — Assia ist nun auch dabei. 11.51 Fiona malt
alleine weiter — Katharina und Kesha springen nun tiber Bdnke und Tische. 11.53 Eine
Kollegin kommt und ruft laut: ,Das ist ein Ruheraum und kein Toberaum!‘ — sie ermahnt
einzelne Kinder“ (VS, T3, Z. 357-361).
Die zweite Strategie besteht darin, dass der Aufenthalt in der Pausenhalle mit der Mitnahme
einer sogenannten Pausenkarte verbunden ist. Tragen die Middchen und Jungen diese Karte
nicht sichtbar am Korper oder konnen sie diese nach Aufforderung nicht vorzeigen, diirfen sie
die Pausenhalle nicht betreten. Wenn sich die Schiiler*innen in der Pausenhalle nicht den
Regeln entsprechend verhalten haben, obliegt es den Lehrkréften dariiber zu entscheiden, ob
die Pausenkarte temporir entzogen wird. Die nachstehende AuBerung der Vorschullehrerin
lasst vermuten, dass diese sanktionierende Maflnahme eine géngige Praxis zu sein scheint.
,,09.40 In der Pausenhalle befinden sich mehrere Kinder der Klasse — Yannick und Klaas
laufen auf dem Podest hin und her — Gisela sieht sie und sagt: , Yannick und Klaas sind immer
in der Pausenhalle, egal, welches Wetter ist, es sei denn, ich zwinge sie! Immer toben sie hier
herum, dabei ist das hier ein Ruheraum und dann muss ich ihnen wieder eine Woche die
Pausenhallenkarte wegnehmen, aber jetzt habe ich keine Lust, ich habe keine Aufsicht!** (VS,
T3, Z. 357-361).
Trotz dieser Disziplinierungsstrategien scheint die nicht erwiinschte Tétigkeit des Tobens eine
der hiufigsten Handlungsformen in der Pausenhalle zu sein. Diese Annahme wird auch durch
eine Schiilerin eines hoheren Jahrganges lakonisch bestitigt.
, Ein Mddchen aus einer héheren Klassenstufe kommt zu mir (...) wir unterhalten uns und ich
erzdhle, dass ich mir notiere, was die Kinder in der Pausenhalle so alles machen — sie sagt
darauf: ,Dann konnen Sie fiir die Halle gleich schreiben Toben und sonst nichts...!** (VS, T4,
Z. 159-162).
Dass die Vor- und Grundschiiler*innen ihre freie Zeitgestaltung nicht an die
Zeitnutzungsvorgaben anpassen, lasst sich v.a. auf zwei Sachverhalte zuriickfiihren: Zum
einem vollziehen die Kinder ihre Handlungen so fokussiert und konzentriert, dass sie nicht
daran denken, diese Vorgaben zu berticksichtigen. Zum anderen scheint diese Nichtbefolgung
z.T. aber auch eine bewusste Entscheidung zu sein. Weil die Schiiler*innen sich nicht in ihren
Handlungen einschrinken lassen wollen, haben sie bestimmte Strategien entwickelt, um die
gegebenen raumzeitbezogenen Vorgaben zu unterwandern. Eine Ofters beobachtete Strategie
kommt dadurch zum Ausdruck, dass die Schiiler*innen ihre nicht konformen
Verhaltensweisen stets in jenen Momenten unterbrechen, in denen eine Lehrkraft die
Pausenhalle durchschreitet und das kindliche Handeln nebenbei kontrolliert. Im
nachstehenden Beispiel ist es die Aufforderung des Schuldirektors, welche den verbotenen
Aufenthalt hinter dem Podestvorhang und den hohen Lautstirkepegel fiir diese kurze
Zeitspanne unterbricht.

,11.55 Der Direktor kommt in die Halle, sieht das einige Jungen hinter den Vorhang auf dem
Podest gegangen sind und ruft laut in den Raum: ,Das ist kein Toberaum, Leute, und dahinter
gehen wir tiberhaupt nicht, klar?!* — fiir einen Moment wird es sehr leise in der Halle — die
Jungen kommen hinter dem Vorhang hervor - der Direktor verlisst sofort wieder den Raum
und alles wird wieder wie zuvor“ (VS, T4, Z. 356-360).
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Die skizzierte Ordnungsstrategie der Pausenkarte wird von den Schiiler*innen ebenfalls
bewusst unterwandert. Wie es der Grundschiiler Ole im folgenden Beispiel vorlebt, begeben
sich Schiiler*innen auch ohne die Zugangsberechtigung der Pausenkarte in die Pausenhalle
und hoffen, dass diese Handlung seitens der aufsichtfithrenden Lehrkraft nicht registriert wird.
Laut eigener Aussage ist der tempordre Kartenentzug bei Ole darauf zuriickzufiihren, dass er
in eine (zu stark) korperbetonte Handlung mit anderen Kindern verwickelt gewesen ist.
,,Ole kommt wieder in die Halle, zu uns an den Tisch, setzt sich hin und sagt: ,Nicht sagen,
dass ich keine Karte habe, nicht sagen, Geheimnis, ok? ‘ — ich frage ihn nach dem Grund und
er berichtet, dass ihm die Karte fiir eine Woche weggenommen wurde, weil er ,gerammt hat**
(VS, T3, Z. 364-367).
Neben diese Zeitnutzungsvorgaben, die das kindliche Handeln vorrangig wéhrend des
Aufenthaltes in bestimmten Rdumlichkeiten einschrinken, werden die Schiiler*innen aber
auch noch mit weiteren Vorgaben konfrontiert. Analog zu den Kindertageseinrichtungen
existieren Vorgaben, welche Gegenstinde von den Schiiler*innen in welcher Art und Weise
in ihre Zeitnutzung integriert werden diirfen. So diirfen bestimmte personliche
Spielgegenstinde nicht verwendet werden und sollen je nach Spielzeugart an und fiir sich
iiberhaupt nicht mit in die Schule gebracht werden. In der folgenden Beispielsequenz erklért
die Vorschullehrerin der Klasse, warum Yannick sein mitgebrachtes Laserschwert nicht fiir
sein Spiel verwenden darf.
,08.18 Anschlieflend sagt sie: ,Yannick war heute schon ganz traurig, der hat ndmlich ein
Spielzeug mitgebracht, ein Laserschwert, fiihr das mal vor! Fiona, mach mal das Licht aus!*—
,Jaaaa!* rufen alle Kinder, wihrend Fiona das Licht ausmachen geht - das Schwert leuchtet
im Dunkeln neongriin und macht Gerdusche, als Yannick es schwingen ldsst. 08.19 Fiona
macht das Licht wieder an und Gisela sagt: ,Eigentlich wollen wir so ein Spielzeug hier bei
uns in der Schule nicht haben, und das war nur eine Ausnahme, wenn du es ndmlich mit raus
nehmen wiirdest, wiirden das alle haben wollen und dann gibt es Streit und hier im Raum
konntest du jemanden damit verletzen! **“ (VS, T5, Z. 46-53).
In der besagten Schulordnung werden nicht nur verbotene Gegenstinde definiert, sondern
auch Vorgaben zum Umgang mit bestimmten Naturmaterialien gesetzt; z.B. ist es untersagt,
Stocke, Sand oder Schneebille in der Art und Weise in das eigene Handeln zu integrieren,
dass andere Kinder hierdurch einen Schaden erfahren (vgl. OK 2013). Aber auch diese
Vorgaben stehen in einem deutlichen Widerspruch zu den Zeitpraktiken der Schiiler*innen.
So konnte auf dem AuBengelinde wihrend der Tage im Feld oft beobachtet werden, dass

derartige Naturmaterialien in das eigene Tun integriert werden (vgl. VS, T4, Z. 45-50).

Werden diese Befunde zusammengefiihrt, wird deutlich, dass sich der tatsdchliche Grad an
zeitlicher Autonomie im Kontext einer ,,freien Zeit™ auch in den beiden Primareinrichtungen
erheblich voneinander unterscheidet. Im Vergleich zu den Kindertageseinrichtungen werden
die handlungseinschrinkenden Vorgaben nunmehr in institutionalisierter Form vorgehalten.
Ungeachtet dessen entwickeln die  Schiiler*innen zunehmend differenziertere
Widerstandsstrategien, um sich in der Entfaltung ihrer Zeiten nicht stéren zu lassen.

4.3.2 Zeitpraktiken im Kontext fokussierter Lern- und Bildungszeiten

Aus methodischer Perspektive ist die Analyse der Zeitpraktiken im Kontext der fokussierten
Lern-/Bildungszeiten im Elementarbereich mit gewissen Einschrankungen verbunden. In Kap.
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4.2.2 wurde herausgearbeitet, dass diese Zeitform im Vergleich zum Primarbereich ohnehin
eine eher untergeordnete Position in den Tagesstrukturierungen einnimmt. Hinzu kommt, dass
bestimmte fokussierte Lern-/Bildungszeiten nur punktuell im Jahresverlauf platziert werden
und zu den Erhebungszeitpunkten nicht Bestandteil des Alltages gewesen sind. Weil die
Angebote in der Offenen KiTa die einzigen Varianten dieser Zeitform sind, die regelhaft an
jedem Wochentag vorgehalten werden, bilden sie den Kern der nachstehenden Analyse,
werden jedoch punktuell um einschldgige Befunde aus den beiden anderen Einrichtungen
erganzt.

Elementarbereich

Obwohl sich die Zeitform der fokussierten Lern-/Bildungszeit beziiglich ihrer strukturellen
Rahmung und inhaltlichen Ausgestaltung erheblich von den ,.freien Zeiten* unterscheidet,
sind bei den Kindern dieselben Zeitpraktiken beobachtbar, d.h. das Handeln bewegt sich stets
zwischen einer Kontinuitdit und einer Sprunghaftigkeit. Die folgenden zwei
Beispielsequenzen, die von Tom wéhrend des BW-Angebots protokolliert wurden, legen dies
offen. Innerhalb von 12 Minuten bewegt sich Tom wiederholt kreuz und quer durch den
Raum, integriert sieben Gegenstinde/Gerdte in sein — teilweise nur kurze Momente
umfassendes — Handeln und wechselt dabei nahtlos zwischen Einzel- und
Gemeinschaftshandlungen.

,10.14 Tom und Lisa stehen wieder auf — sie laufen zur Kletterwand und beginnen zu klettern
— oben angekommen, dreht Toms sich um und sagt: ,Und jetze! - und springt danach auf die
unter ihm liegende Matte: 10.15 Er lduft dann mit Lisa wieder durch den Raum, schiefit im
Vorbeigehen einen Ball und die beiden nehmen sich wieder das Fahrzeug und lassen es durch
den Raum rollen. 10.16 Sie lassen das Fahrzeug stehen und Tom probiert die Biirsten an der
,Biirstenwand ‘ aus, immer wieder lisst er seine Hdnde iiber die einzelnen Biirsten fahren.
10.17 Anschliefend geht er zu Lisa, die gerade begonnen hat, Murmeln auf der grofien
Holzmurmelbahn rollen zu lassen — Marko kommt auch dazu — gemeinsam lassen sie die
Murmeln hin und her rollen. 10.19 Lisa und Tom sitzen jeweils an einem Ende der Waage und
lassen die Murmeln immer hin und her rollen — dabei zdihlt Tom die Anzahl der Murmeln
,Zehn*. 10.20 Die drei Kinder verlassen die Murmelbahn und Tom rennt auf die Matten vor
der Kletterwand — die Erzieherin ruft ihm zu: ,Tom, jetzt springen da oben Kinder, das ist
gefihrlich, nachher wieder! — Tom lduft dann mit den anderen wieder auf die Kisten — sie
legen sich nebeneinander und unterhalten sich iiber die neuen Kinder, die gerade in den BW-
Raum gekommen sind. 10.21 Tom springt auf, rennt zur Holzwippe, legt sich hinein und wippt
hin und her — Lisa kommt mit dem Kissen, gibt es Tom und dieser legt es sich unter seinem
Kopf und wippt nun langsam im Liegen. 10.23 Auf einmal setzt er sich hin und wippt, so doll
er kann und ruft dabei: ,Hiiah!* — einen Moment spdter legt er sich wieder hin und wippt
langsam weiter. 10.24 Lisa sitzt nun neben ihm, sie unterhalten sich - Tom setzt sich wieder
hin, wippt weiter, unterhdlt sich nun auch mit Marko, der ebenfalls neben der Wippe sitzt.
10.26 Die Unterhaltung ist beendet (...) Tom liegt nun wieder und wippt langsam“ (EK, EBT,
Z.222-258).

Kontrastierend zu dieser gezeigten Sprunghaftigkeit im Handeln, verbleibt Tom im weiteren
Verlauf des BW-Angebotes iiber zehn Minuten an einer Tatigkeit und baut (unterstiitzt von
Lisa) eine Hohle. Neben der Kontinuitdt im Handeln ist dabei v.a. auffillig, wie zielgerichtet

und fokussiert Tom die Hohle konstruiert.

,10.28 Lisa kommt zu ihm und sie beginnen, mit Marko eine Holle aus seiner Decke und
grofien Bauelementen zu bauen — Tom befestigt die Decke, das Dach mit Bdllen (...) 10.31 Die
Hohle wird immer weiter gebaut (...) 10.35 Tom und die anderen bauen derweil immer noch
an der Hohle — die Decke ist zu kurz und rutscht weg — die Erzieherin kommt und gibt den
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Kindern eine zweite Decke - Tom befestigt diese wieder mit den Bdllen — er zdhlt dabei ab, wie

viel Bdlle er auf jeder Seite hat und beschwert die Decke mit jeweils vier Bdllen. 10.36

Anschlieffend beschwert er die Seiten der Decken noch mit Unterlagen. 10.37 Die Erzicherin

ruft durch den Raum: ,Die Kinder rdumen jetzt langsam mal auf!* — einige Kinder beginnen

sofort mit dem Aufrdumen, andere reagieren nicht (...) 10.39 Die Hohle ist gerade fertig

geworden und wird nun von den drei Kindern wieder abgebaut*“ (EK, EBT, Z. 289-310).
Ebenfalls deckungsgleich zu den Zeitpraktiken wihrend einer ,freien Zeit* ist, dass die
Kinder immer wieder neue bzw. mehr Gegenstdnde einfordern/verwenden, um eine Téatigkeit
aus einer anderen Perspektive bzw. mit einer anderen Geschwindigkeit ausfiihren zu kénnen.
Der gleiche Handlungsvollzug an sich wird dabei mitunter in unterschiedlicher Position oder
Korperhaltung vorgenommen. Dariiber hinaus geben sich die Kinder z.T. eine Hilfestellung,
wie die Handlungsschritte einfacher realisiert werden konnen. Das folgende Beispiel im
Rahmen eines Malangebots zeigt diese Praktiken auf.

, 10.46 (...) mehrere Mddchen méchten weitere Murmeln haben, weil dies ihrer Meinung nach
schneller geht, eine von ihnen erkldrt: ,Nur mit einer Kugel kann man nicht arbeiten, dann
geht das viel langsamer!‘ — Katharina (PF) verteilt weitere Murmeln (...) 10.48 Wihrend sie
die Kugeln rollen lassen, zeigen sich einige Mddchen immer wieder gegenseitig ihre Bilder
und geben sich Tipps, wie sie die Kugeln besser rollen lassen kénnen. 10.49 Katharina
beobachtet die Situation und hilft zwischendurch. 10.50 Manche der Mddchen stehen, manche
sitzen wihrend sie die Kugeln kreisen lassen (OK, T3, Z. 396-399).

Ob die Kinder diese Zeitform gemill ihres eigenen Rhythmus und nach ihren eigenen
Vorstellungen ausgestalten konnen, hingt entscheidend davon ab, wie eng eine Lern-/
Bildungszeit inhaltlich durchstrukturiert und mit spezifischen Vorgaben zur Zeitnutzung
verbunden ist.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

In Kap. 4.2.2 wurde herausgearbeitet, dass fokussierte Lern-/Bildungszeiten im
elementarpddagogischen Alltag unterschiedlich oft platziert werden. Im Allgemeinen wird
von den Kindern die Teilnahme an dieser Zeitform erwartet, im FEinzelfall wird die
Nichtteilnahme jedoch in allen drei Einrichtungen geduldet. So verhilt es sich auch wéhrend
des gemeinsamen Singens und Tanzens im Rahmen eines Angebots in der Offenen KiTa.
Merle beteiligt sich nicht an den Handlungen und betrachtet anstelle dessen das Display des
Feldforschungsnotebooks. Irgendwann unterbricht die Erzieherin die Musik und fragt Merle,
ob sie nicht auch mittanzen mochte. Nachdem das Miadchen ihr Nichtinteresse bekundet hat,
akzeptiert die Erzieherin ihre Nichtteilnahme und setzt das Lied fort.

,,10.24 Das Lied dauert an — Merle schaut auf das Notebook von mir (ich sitze neben ihr) und
nimmt die Maus — sie dreht sie einmal und sagt zu mir: ,Sowas hat mein Papa auch!‘ —
danach beobachtet sie wieder die Gruppe beim Singen. 10.25 Das Lied ist vorbei und Isabel
fragt: ,Wollen wir eure Héinde in Mduse verwandeln? Wer méchte dann die Katze sein, die
eine Maus frisst?‘ — die Rollen werden verteilt — Merle zeigt nicht an, dass sie eine Rolle
tibernehmen méchte, sondern hat mehrere Finger im Mund stecken und schaut wieder auf das
Display des Notebooks. 10.25 Die Rollen sind verteilt und das Lied geht weiter. 10.26 Merle
schaut weiterhin auf das Display — Isabel unterbricht das Lied und sagt zu ihr: ,Merle, tanzt
du auch mit, als Maus? ‘ — Merle schiittelt den Kopf, verschrinkt die Arme und legt den Kopf
auf den Tisch — Isabel sagt: ,Mochtest du nicht? Dann spdter vielleicht!* — das Lied geht
weiter* (OK, EBM, Z. 49-61).

Der Beginn und das Ende einer fokussierten Lern-/Bildungszeit werden ausschlieBlich durch
die Fachkrifte bestimmt. Analog zu den ,,freien Zeiten* lassen sich nicht alle Kinder von der
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damit verbundenen Aufforderung zum Handlungsbeginn bzw. Handlungsabschluss stéren und
beenden ihre aktuellen Tétigkeiten erst nach mehrmaligen und zum Teil personlich
adressierten Ansprachen. Der Blick auf das angekiindigte Ende einer Malangebotszeit in der
Offenen KiTa veranschaulicht dies. Kurz vor Ablauf der Angebotszeit werden die Kinder zur
Beendigung ihrer Tétigkeiten aufgefordert. Auf diese erste Anweisung reagiert jedoch
niemand, weshalb die Erzieherin weitere Aufforderungen ausspricht. Auffillig ist, dass die
Kinder der Aufforderung scheinbar eher dann Folge leisten, wenn sie dazu personlich
angehalten worden sind, hingegen eine an die Gesamtgruppe adressierte Aufforderung
deutlicher weniger Verhaltensregulierungen nach sich zieht.

,,10.57 Linda (PF) sagt nun laut in den Raum hinein: ,So, ihr miisst jetzt langsam zum Schluss
kommen!‘ — keines der Kinder reagiert hierauf (...) 10.59 Alle Kinder fiihren weiter ihre
Tdtigkeiten aus (...)11.01 Linda sagt wieder laut: ,So, kommt ihr langsam zum Schluss?!* — die
Kinder zeigen keine Reaktion — Linda geht umher und hilft am Waschbecken beim Sauber-
machen. 11.02 Niklas beginnt gerade, etwas Neues zu basteln — Linda sieht dies, geht hin und
sagt: ,Neeee Niklas, es wird jetzt nicht mehr gebastelt, wir wollen alle gleich rausgehen und
ihr konnt jetzt aufrdumen!‘ — Niklas legt die Bastelsachen wieder auf den Tisch zuriick. 11.04
Immer noch gibt es Kinder, die weiterhin ihrer Tdtigkeit nachgehen — Linda fordert immer
wieder einzelne Kinder zum Aufrdumen auf. 11.05 Linda sagt wieder: , Wir miissen jetzt ein
bisschen aufrdumen! Wir miissen jetzt ein bisschen aufrdumen!’ — eines der Mddchen, das
gerade bastelt, kommentiert: ,Ja aber gleich erst ok?!" - sie schneidet weiter Papier — Linda
hat dies scheinbar nicht gehort. 11.06 Linda kommt zu dem Tisch, an dem die Mddchen
basteln und sagt: ,So Mddels, aufrdumen!‘ — Linda geht weiter — die Mddchen basteln einfach
weiter (...) Linda geht weiter umher und fordert die Kinder immer wieder dazu auf, ihre Plitze
aufzurdumen (...)11.08 Die Mddchen, Filiz und Nora, sind weiterhin am Malen — ein weiteres
Mddchen hat sich dazu gesetzt und ebenfalls mit dem Malen begonnen (...) Filiz und Nora
stehen auf, rdumen auf — zwei Mddchen setzen sich an ihre Pliitze und malen nun. 11.10 Linda
kommt zum Maltisch und sagt zu den Mddchen: ,So Berit, Filiz, Nora und Josefa, weiter
aufrdumen, nicht noch etwas Neues anfangen! Wir gehen gleich alle raus! ‘ — Josefa und Berit
malen trotzdem weiter — auch Nora beginnt wieder, ein neues Blatt zu malen (...) 11.13 Alle
Plétze sind aufgerdumt und die meisten Kinder warten nun an der Tiir - die drei Mddchen
malen derweil immer noch. 11.14 Linda kommt wieder an den Maltisch und sagt zu den
Mddchen: ,Mddels, habt ihr die Buntstifte schon einsortiert?‘ — ,Nein!* antworten diese —
Linda wieder: ,Ja, dann mal los, aufrdumen!‘— zu sich selbst sagt Linda: ,Puuh, das dauert!*
(..)"(OK, T3, Z. 348-388).

Derartige Nichtbefolgungen konnen u.a. darauf zuriickgefiihrt werden, dass Kinder wegen der
Fokussierung auf ihr eigenes Tun noch keine Notiz von der Verhaltensaufforderung
genommen haben. Insbesondere die Praktik, dass die eigentlich abzubrechende Tatigkeit
sogar neu wieder aufgenommen wird, legt aber auch nahe, dass ein Teil von ihnen die
Aufforderung bewusst ignoriert. Infolge dieser Praktiken dehnt sich die Dauer der
fokussierten Lern-/Bildungszeit im vorherigen Beispiel immer weiter aus und beansprucht am
Ende eine viertel Stunde mehr Zeit als eigentlich dafiir vorgesehen ist. Ahnliche
Verzogerungen konnten wihrend der Tage im Feld 6fters beobachtet werden.

2. Inhaltliche Ausgestaltung

Die Frage, welchen Handlungsspielraum die Médchen und Jungen im Hinblick auf die
inhaltliche Ausgestaltung dieser Zeitform haben, steht mit insbesondere drei Sachverhalten im
Zusammenhang:

169



Zum einem spielen das Alter und der Entwicklungsstand eine Rolle. Gerade die jlingeren
Kinder bendtigen bei vielen Tatigkeiten noch eine (enge) Hilfestellung durch die Fachkréfte
(vgl. WK, EBL, Z. 454-477).

Zum zweiten fithren auch zu absolvierende Handlungen, die sich durch einen hohen
Komplexititsgrad auszeichnen, zu einer engen Verschrinkung zwischen den kindlichen und
erwachsenen Zeitpraktiken (vgl. WK, TS5, Z. 240-258).

Zum dritten ist der Strukturierungsgrad einer fokussierten Lern-/Bildungszeit von
entscheidender Bedeutung. Viele Variationen dieser Zeitform zeichnen sich dadurch aus, dass
die Fachkréfte zwar eine vorbereite Umgebung zur Verfiigung stellen, die Ausgestaltung aber
nur (sehr) wenige Interaktionen beinhaltet. In der Konsequenz verfiigen die Kinder iiber einen
relativ groBen Spielraum, diese Zeit selbstbestimmt nach ihren eigenen Vorstellungen
auszugestalten (vgl. EK, EBT, Z. 222-258). In den stirker durchstrukturierten Variationen
sind die Zeitpraktiken weitaus enger miteinander verwoben und die individuellen
Entfaltungsmoglichkeiten dementsprechend geringer (vgl. OK, T3, Z. 367-398).

Gerade in den letztgenannten fokussierten Lern-/Bildungszeiten miissen sich die Méidchen
und Jungen an unterschiedliche Vorgaben zur Zeitnutzung halten. So ist hidufig vorgegeben,
in welcher Lautstdrke, zu welchen Zeitpunkten und auf welche Art und Weise die Kinder
sprechen diirfen. Im folgenden Beispiel bittet und fordert die Erzieherin einzelne Kinder
wihrend einer Angebotsdurchfiihrung in der Offenen KiTa mehrmals dazu auf, sich zu
melden, wenn sie etwas sagen mochten. Weil nicht alle Kinder diese Aufforderung befolgen
und weiterhin dazwischenreden, werden sie fiir dieses Verhalten kritisiert. Auffillig ist hierbei
zudem, dass die Erzieherin ihre Kritik nicht nur auf die Kinder bezieht, sondern implizit auch
die anderen Angebote® und die dort praktizierten Verhaltensvorgaben mit einschliet bzw.
hinterfragt.
»10.25 (...) Linda (PF) bespricht mit den Kindern nun, welche Farben die Buntstifte haben.
10.27 Linda bittet die Kinder mehrmals, sich zu melden, wenn sie die Antwort wissen — einige
Kinder sprechen die Antwort jedoch einfach aus — Linda sagt darauf: ,Melden!* — zu einem
der Mddchen gewandt, sagt sie dann: ,Meldet ihr euch gar nicht in eurer Kinderkonferenz?
Also meine Kinder kénnen das!* (OK, T4, Z. 296-302).
Bei einem Teil der fokussierten Lern-/Bildungszeiten achten die Fachkréfte strikt darauf, dass
dieser in einer bestimmten Sequenzierung vollzogen wird. Weichen die Kinder von dieser
Komposition ab und ziehen Handlungsschritte eigeninitiativ vor, werden sie von den

Fachkriften oft fiir diese Praktik kritisiert (vgl. EK, EBT, Z. 271-275).

Weiterhin gibt es Zeitnutzungsvorgaben, die definieren, wie — und unter Hinzunahme welcher
Gegenstinde — die Tétigkeiten von den Kindern ausgestaltet werden diirfen. Im sich
anschlieenden Beispiel, welches einem Malangebot aus der Offenen KiTa entnommen ist,
wird ein Miadchen dafiir zurechtgewiesen, dass es beide Hénde fiir den Blattdruck angemalt
hat. Die entsprechende Kritik verbindet die Erzieherin mit dem Hinweis darauf, dass das
betroffene Maédchen bereits wiederholt an dieser Zeitform teilnehmen wiirde und
infolgedessen eigentlich Kenntnis iiber die dazugehorigen Vorgaben und Verfahrensweisen
haben miisse.

8 Die Erzieherin richtet ihre Kritik auf die anderen Kinderkonferenzen, vermutlich meint sie hierbei jedoch die
parallel stattfindenden Angebote.
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,,10.44 Ein Mddchen hat bereits Teile beider Hénde bemalt und auf ein Blatt gedriickt und
zeigt dieses nun Linda — diese sagt zu ihr: ,Ich habe gesagt, wenn du deine Hand angemalt
hast, dann rufst du mich und aufSerdem malen wir nicht beide Hénde an, das kann man jetzt
wegschmeifien. Ich versteh das nicht, du bist doch nicht das erste Mal im Atelier! So, du
nimmst jetzt den Pinsel in diese Hand und malst diese Hand an und dann rufst du mich, ich
muss dir erst mal zeigen, wie du das machst!‘ — das Mddchen nimmt den Pinsel in die Hand
und beginnt die eine Hand weiter zu bemalen” (OK, T4, Z. 325-331).

In der Summe richtet sich die Kritik in dieser Sequenz also nicht nur auf das gezeigte,
inkorrekte Verhalten selbst, sondern im gleichen Malle auch auf das dahinter liegende
Nichtwissen iiber die bestehenden Verhaltensvorgaben. Im Alltag ist 6fters beobachtbar, dass
die Fachkrifte eine derartige situationsbezogene Kritik mit einer allgemeinen Kritik an der
Zeitpraktik des betroffenen Kindes koppeln.

Primarbereich

Um die Charakteristika der Zeitpraktiken in den beiden Primareinrichtungen rekonstruieren
zu konnen, ist v.a. der Blick auf die eher offen strukturierten Unterrichtsformen
aufschlussreich. Im Vergleich zeigen sich hier deutliche Ahnlichkeiten zu den
Elementarkindern. Die folgende grundschulische Anlaufzeit veranschaulicht dies: Manche
Kinder widmen sich kontinuierlich und fokussiert einer bestimmten Tatigkeit oder erfiillen die
gesetzten Anforderungen nacheinander auf zielgerichtete Art und Weise. Andere Kinder
zeigen einen stetigen Wechsel zwischen Handlungsaufnahme und -abbruch und folgen nur
bedingt den gesetzten Vorgaben. In der Konsequenz variiert der Arbeitsertrag mitunter
erheblich. Auffillig ist auch die Interaktion untereinander, so unterstiitzen sich die Kinder
teilweise bei der Bearbeitung der Inhalte. Dariiber hinaus ist in der Beispielsequenz die
Raumpositionierung und die Art der Korperhaltung erwdhnenswert: Wahrend der groflere
Anteil der Unterrichtszeit in sitzender Position am Schultisch verbracht wird, wechseln die
Schiiler*innen in den offenen Formen immer wieder die Raumposition und ihre

Korperhaltung.

,08.03 Der Tag beginnt wieder mit ,, Anlaufzeit” — einige Kinder (...) holen sich gleich
Arbeitsmaterialien und beginnen zu arbeiten — andere Kinder (...) sitzen, beobachten oder
unterhalten sich — Ruth (GSL) geht umher und bespricht mit einzelnen Kindern den
Arbeitsauftrag — hdufig ist es so, dass manche Kinder sich zundchst nicht entscheiden kénnen,
was sie bearbeiten wollen — dann holen sie verschiedene Hefte, Arbeitszettel etc. heraus,
schauen sich die Materialien an, beginnen manchmal mit etwas, brechen dies dann aber auch
teilweise sofort wieder ab und suchen sich eine andere Aufgabe (...) 08.10 Nun haben auch die
letzten Kinder wie Daniel und Oliver mit dem Arbeiten begonnen (...) 08.12 Das Arbeiten wird
begleitet von einem Gemurmel, das mal lauter, mal leiser ist (...) 08.23 Es kommt auch vor,
dass sich die Kinder an den Tischen gegenseitig helfen bzw. um Rat fragen und dann
versuchen, Aufgaben gemeinsam zu lésen. 08.25 Wenn zwei/mehrere Kinder die gleichen
Aufgaben bearbeiten, treten schnell Unterschiede im aktuellen Arbeitsstand und dem
Zeitpunkt auf, wann die Aufgaben zu Ende bearbeitet sind. 08.32 Das Arbeiten dauert an,
weiterhin begleitet von einem leisen Gemurmel — viele Kinder haben ihre Arbeitsinhalte
mittlerweile einmal oder teilweise sogar mehrmals gewechselt. 08.37 Die Szene dauert an —
héiufig wechseln die Kinder auch ihren Aufenthaltsort fiir das Bearbeiten der Aufgaben —
sitzend, stehend an oder aufgelehnt auf den Tischen — auf Decken auf dem Boden — auf den
Sitzbédnken im Sitzkreis sitzend oder liegend im Gruppenraum* (GS, T3, Z. 17-50).
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In der Vor- und Grundschule entscheiden die didaktisch-methodische gewihlte
Herangehensweise und die damit verbundenen Vorgaben zur Zeitnutzung iiber das Ausmal}
des Handlungsspielraumes, der den Schiiler*innen zur Verfiigung steht.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Die zeitliche Platzierung im Tagesverlauf und die Anfangs- und Endpunkte werden entweder
durch den Rahmenstundenplan und das damit verbundene Klingelzeichen oder die Lehrkréfte
selbst gesetzt. Ahnlich zum Elementarbereich beginnt ein Teil der Schiiler*innen direkt mit
der Bearbeitung der Inhalte oder stellt Fragen zum Arbeitsauftrag (vgl. VS, T2, Z. 75-84),
andere Kinder nehmen die Handlung erst dann auf, wenn sie hierzu seitens der Lehrkréfte
(wiederholt) explizit aufgefordert werden (vgl. GS, TI1, Z. 117-121). Fiir diese
Nichtbefolgung finden sich mindestens zwei Erkldrungsansdtze: Erstens, die Schiiler*innen
sind so vertieft in ihre aktuelle Tétigkeit, dass sie von der Aufforderung noch keine Notiz
genommen haben; dhnliches gilt fiir Situationen mit einem hohen Gerduschpegel. Im gleichen
Malfe ist aber auch beobachtbar, dass die Anweisungen bewusst ignoriert werden.

Wird der Blick auf den Abschluss gerichtet, zeigt sich, dass dieser deutlich konfliktarmer
verlduft als im Elementarbereich und die meisten Schiiler*innen ihre Tétigkeiten bereits nach
der ersten Aufforderung abbrechen (vgl. GS, T4, Z. 398-400). Mehrere Ursachen sind in
diesem Kontext naheliegend: So wirken sich die diversen Zeitnutzungsvorgaben und die
hieraus resultierende Begrenzung des kindlichen Handlungsspielraumes mdglicherweise
zulasten der Attraktivitit dieser Zeitform aus. Auch die Tatsache, dass sich an die fokussierten
Lern-/Bildungszeiten freie Pausenzeiten anschlief3en, stellt fiir die Schiiler*innen einen Anreiz
dar, die vorherigen Handlungen ziigig abzubrechen.

Wihrend die Nichtteilnahme in den KiTas partiell geduldet wird, weist diese Zeitform im
Primarbereich einen grundséitzlich verpflichtenden Charakter auf. Diejenigen Schiiler*innen,
die nach einer allgemeinen Aufforderung nicht direkt mit dem erwarteten Handlungsvollzug
beginnen, werden mit personlichen Verhaltensaufforderungen oder angedrohten/tatsédchlichen
Sanktionen seitens der Lehrkrifte konfrontiert. Folgende Beispielszene veranschaulicht dieses
Phéanomen. Weil Aminata nicht mit dem Arbeitsauftrag beginnt bzw. das Arbeiten
anschliefend wieder unterbricht, droht die Lehrerin ihr mit dem Entzug der Friihstiickszeit
und einem Sitzplatzwechsel.

,08.57 Aminata beginnt aber nicht zu arbeiten, sondern redet an ihrem Tisch und Gisela
(VSL) ruft ihr zu: ,Aminata, wenn du bis zum Friihstiick nichts geschrieben hast, dann musst
du schreiben, wenn die anderen essen, das meine ich ernst!* — Aminata beginnt zu schreiben
(...) 08.59 Aminata unterhdlt sich wieder und Gisela, die nun an ihrem Tisch steht, sagt:
,Aminata, wenn du nicht aufhérst immer mit Kesha zu reden, dann kriegst du von mir einen
neuen Platz!“ (...)“ (VS, T1, Z. 110-120).

2. Inhaltliche Ausgestaltung

Die Gestaltungsmdglichkeiten, iiber welche die Vor- und Grundschiiler*innen wéhrend des
Vollzuges einer fokussierten Lern-/Bildungszeiten verfiigen, stehen zum einem damit im
Zusammenhang, inwiefern ihr aktuelles Kompetenzniveau ausreicht, um die gesetzten
Handlungsvollziige ohne Begleitung der Lehrkréfte vollziehen zu kénnen (vgl. GS, T1, Z.
280-292). Als ebenso einflussreich erweist sich diesbeziiglich die Aufeianderbezugnahme mit
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den Lehrkriaften. So gibt es fokussierte Lern-/Bildungszeiten, die durch verschiedene
Variationen der Unterrichtsgespriche strukturiert sind und viele kommunikative
Beriihrungspunkte beinhalten (vgl. VS, T2, Z. 185-207). In Einzel- oder Gruppenarbeitszeiten
findet die Verschrinkung der Zeitpraktiken dann statt, wenn die Schiiler*innen bei den zu
vollziehenden Handlungsabldufen von den Lehrkriften begleitet/unterstiitzt werden (vgl. GS,
T2, Z. 33). Dariliber hinaus ergeben sich in dieser Unterrichtsvariation immer dann
Beriihrungspunkte, wenn Schiiler*innen Arbeitsprodukte selbstinitiativ vorzeigen bzw.
Bearbeitungsfragen und Unterstiitzungsbedarfe zu eben jenen haben oder die Lehrkrifte die
Arbeitsstande/-produkte personlich kontrollieren (vgl. GS, T2, Z. 309). SchlieBlich — und
unabhingig von der Lehr-Lern-Form — entstehen Interaktionen auch in jenen Situationen,
wenn die Kinder zu sehr von den gesetzten Zeitnutzungsvorgaben abweichen (vgl. GS, TS, Z.
43-92).

Im Vergleich beider Bildungsstufen fallen die Vorgaben zur inhaltlichen Ausgestaltung einer
fokussierten Lern-/Bildungszeit im Primarbereich weitaus differenzierter und umfangreicher
aus. Dies konkretisiert sich bspw. in Vorgaben, zu welchen Zeitpunkten die Kinder sprechen
diirfen. Sich melden miissen, wird immer haufiger zur Voraussetzung dafiir, Wortbeitrdage
verbalisieren zu diirfen (vgl. GS, T3, Z. 356f.).

Wie im nachstehenden Beispiel sollen die Tatigkeiten in vielen Fillen leise oder still
ausgefiihrt werden. Vor Unterrichtsbeginn schreibt die Lehrerin die bevorstehende
Unterrichtsvariante Anlaufzeit/Freiarbeit an die Tafel, sodann entspinnt sich ein Dialog mit
Ole tiber die Bedeutung dieser Zeitform. Hierbei wird Ole mitgeteilt, dass thm die Auswahl
des Inhaltes selbst {iberlassen ist, die einzige Bedingung bestehe darin, dass es sich um eine
leise Tatigkeit handeln solle bzw. der Handlungsvollzug in leiser Art und Weise vorzunehmen
sel.
,,07.50 Ruth (GSL) schreibt ,, Anlaufzeit/Freiarbeit” an die Tafel — Ole versucht dies zu lesen:
,Da steht ja Anlaufzeit!* — Ruth: ,Und was bedeutet das?‘ — Ole: ,Das heifit, dass wir
irgendetwas machen kénnen!‘ — Ruth: ,Und was? - Ole: ,Etwas Leises!‘ — Ruth: ,Und was
genau?!‘— Ole: ,Deutsch!‘— Ruth: ,Ja!*(...)“ (GS, T2, Z. 4-9).
Des Weiteren besteht oft die Vorgabe, dass die Ausgestaltung der Zeit von den Kindern
strategisch geplant werden soll. In der Beispielszene erklart die Klassenlehrerin gerade einen
Arbeitsauftrag. Hierbei betont sie, dass die Kinder erst griindlich iiberlegen sollen, bevor sie
das Bild anfertigen und unterstreicht die Wichtigkeit einer strategischen Herangehensweise
mit dem Hinweis, dass nur ein Malversuch erlaubt sei. Zudem erginzt sie, dass sich die
Schiiler*innen fiir die Handlungsausfiihrung ausreichend Zeit lassen sollen und bei einer zu
frithzeitigen Abgabe das Bild noch weiter bearbeiten miissten.

., 12.33 Ruth (GSL) ist immer noch beim Erkliren des Arbeitsauftrag: ,Uberlegt wirklich,
bevor ihr loslegt, denn ich habe nur ein Bild! Ihr habt Zeit, denn das ist ein schnelles Bild,
aber wer dann nach fiinf Minuten schon fertig ist und zu mir kommt, dem sage ich, er kann
sich noch weitere Gedanken machen und weiter malen! Wer wirklich fertig ist, darf dann was
anderes machen (...) " (GS; T1, Z.1, Z. 379-386).
Ankniipfend an die letztgenannten AuBerungen existieren folglich Vorgaben, wie die Inhalte
von den Schiiler*innen zu bearbeiten sind bzw. welche Produkte dabei entstehen sollen.

Hierzu eine Beispielsequenz aus der Vorschule, in welcher die Lehrerin gerade einen
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Arbeitsauftrag erklirt und darauf hinweist, dass das anzufertigende Bild wunderwunderschon
und in den richtigen Farben anzumalen sei, d.h. die Farben sollen den Gegenstand moglichst
naturgetreu abbilden. An einen Jungen gerichtet, untermauert sie diese Vorgabe zudem mit
dem kontrastierenden Verweis darauf, wie das Bild nicht angemalt werden diirfe.
,10.25 (...) Gisela (VSL) sagt: ,(...) eure Aufgabe ist jetzt, das Bild wunderwunderschén
anzumalen und zwar nicht krickelkrakel, sondern auch in den richtigen Farben. Oskar, ich
méochte also keine blauen Kirschen sehen! Ich mochte also, dass ihr euch genau iiberlegt, was
die richtigen Farben sind! Dann wiinsche ich euch viel Spafs! **“ (VS, T2, Z. 211-216).
Eng damit verbunden sind die Vorgaben beziiglich des Umfanges der zu bearbeitenden
Inhalte. Haufig wurde beobachtet, dass Kinder nach individuellen Arbeitskontrollen dazu
aufgefordert werden, den Arbeitsumfang noch zu erweitern. Im folgenden Beispiel tritt eine
Vorschiilerin an die Klassenlehrerin heran und zeigt die Inhalte, die sie in ithrem Heft bisher
erarbeitet hat. Fiir die Lehrerin sind die Arbeitsergebnisse aber noch nicht umfangreich genug.
Ihre Riickmeldung koppelt sie mit einer allgemeinen Kritik an der Zeitnutzung der Schiilerin,
weil sich deren einschligige Arbeitsergebnisse von Woche zu Woche reduzieren wiirden. Die
Schiilerin begibt sich sodann an ihren Platz zuriick, arbeitet weiter und wird mit ihren neuen
Ergebnissen abermals bei der Lehrerin vorstellig. Wenn auch in sprachlich etwas
abgemilderter Form duflerst letztere erneut Kritik an dem Arbeitsumfang. Hervorhebenswert
ist hier die eigensinnige Reaktion des Maidchens: Anstatt die Tatigkeit abermals
aufzunehmen, ordnet sie ihre Unterlagen weg.
,,08.44 Ein Mddchen kommt zu Gisela (VSL) an den Tisch und zeigt ihr ihr Heft und Gisela
sagt: ,Oh, das ist ein bisschen wenig, jeden Montag sind das weniger Worte, die du schreibst,
da kannst du noch ein wenig mehr schreiben!‘ — das Mddchen geht wieder zu ihrem Platz und
schreibt weiter (...) 08.47 Das Mddchen, das noch weiter schreiben sollte, kommt wieder zu
Gisela an den Tisch, zeigt ihr Heft und Gisela sagt: ,Hast du noch was geschrieben? ‘ — sie
schaut das Heft durch und sagt: ,Hmm, naja, ein bisschen mehr kdnntest du noch schreiben!’
—das Mddchen bringt ihr Heft trotzdem in ihren Schuber* (VS, T1, Z. 83-93).
Die Reflexion der Frage, inwieweit die Kinder eine fokussierte Lern-/Bildungszeit den
Zeitnutzungsvorgaben entsprechend ausgestaltet haben, erhilt im Primarbereich einen weitaus
groferen Stellenwert. In der Vorschule kommen derartige Reflexionen unterschiedlich haufig
vor, in der Grundschule dagegen nahezu regelhaft. Der Fokus richtet sich vornehmlich darauf,
ob die zuriickliegende Lern-/Bildungszeitvariation effizient durcharbeitet wurde; anders
formuliert: Ausschlaggebendes Kriterium dafiir, ob diese Riickmeldungen positiv oder
negativ ausfallen, ist, dass die Schiiler*innen die Vorgaben zur Zeitnutzung beriicksichtigt
und in einer gesetzten Zeiteinheit einen bestimmten Umfang an Inhalten erarbeitet bzw. ein
anvisiertes Anforderungsniveau erfolgreich bewiltigt haben (vgl. GS, T2, Z. 147-152).

Einen Schwerpunkt dieser Reflexionen bilden die Verhaltensriickmeldungen der Lehrkréfte.
Haben die Schiiler*innen den Vorgaben entsprochen, fallen die Riickmeldungen belobigend
aus (vgl. GS, T2, Z. 147-152). Kontrastierend dazu veranschaulicht das folgende Beispiel
auch, wie Abweichungen kommentiert werden. Am Ende einer Gruppenarbeitsphase malt die
Grundschullehrerin fiir jede Arbeitsgruppe einen Smiley an die Tafel. Der Gesichtsausdruck
bildet dabei die Einschidtzung zur gezeigten Zeitnutzung. Einen lachenden Smiley erhalten die
Gruppen dann, wenn sie sehr viel geschafft und leise gearbeitet haben.

,11.08 Ruth (GSL) malt fiir die vier Gruppentische eine Tabelle an die Tafel, Gruppe eins
erhdlt einen lichelnden Smiley (...) 11.15 Ruth sagt darauf: ,Ihr hattet jetzt eine dreiviertel
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Stunde Zeit, also seit um halb elf arbeitet ihr. In der Zeit miisste man so viel geschafft haben
(zeigt mit den Hinden an)! Einige von euch haben sehr viel geschafft. Es gibt Tische, da reden
die Kinder nur, da kann man gar nichts schaffen! Es gibt Tische, da arbeiten die Kinder und
sind leise! So wiinsche ich mir das, deswegen hat Tisch Eins einen, Smiley bekommen!‘* (GS,
T1, Z.257-274).
Den anderen Reflexionsschwerpunkt stellen die Selbsteinschiatzungen dar. Haufig miissen die
Schiiler*innen zu der Frage Stellung nehmen, ob sie zuvor gut gearbeitet haben. Im folgenden
Beispiel zeigt sich zudem, dass die Lehrerin diese Schilderungen teilweise ergénzt; scheinbar
immer dann, wenn ihr die Selbstreflexionen nicht differenziert genug gewesen sind.
,09.11 (...) Ruth (GSL) tibernimmt wieder den Unterricht: ,Ihr habt ja eine richtig lange
Arbeitszeit hinter euch und die war richtig richtig gut! Wer von euch méchte dazu was sagen,
ob er was geschafft hat, oder warum er etwas nicht geschafft hat? * — einzelne Schiiler*innen
berichten darauf - etwa Hannah: ,Ich habe meine Fehler, die mir zuhause aufgefallen sind
noch verbessert in meinem Hausaufgabenheft, noch zwei Biicher gelesen und am PC
gearbeitet!* 09.14 Die Erzihlungen gehen weiter, Ruth ergdnzt hierbei teilweise: ,Euer Tisch
war teilweise ein wenig unruhig, ihr hdttet schon mehr schaffen kénnen! " (GS, T4, Z. 141-
147).
In der Summe fiihren die zahlreichen Vorgaben zur Zeitnutzung dazu, dass der
Handlungsspielraum der Vor- und Grundschiiler*innen in vielen fokussierten Lern-/
Bildungszeiten erheblich eingeschrinkt wird. Trotzdem sind im Alltag viele Szenen
beobachtbar, in denen Maidchen und Jungen diese Zeiten mehr nach ihren eigenen
Vorstellungen ausgestalten, als dass sie sich an die bestehenden Handlungsvorgaben halten. In
der nachstehenden Beispielszene des Grundschiilers Jascha, die sich im Kontext einer
morgendlichen Anlaufzeit vollzieht, wird dieses eigensinnige Handeln deutlich. Wéhrend
manche Kinder direkt eine Tatigkeit auswihlen und mit dem Handlungsvollzug beginnen,
werden die Arbeitsvorgaben von Jascha zunéchst nicht befolgt. Anstelle dessen geht er durch
den Raum, beobachtet die Handlungen der Mitschiiler*innen und unterhélt sich mit ihnen.
Auch die Arbeitsaufforderungen eines Mitschiilers und der Lehrerin bewegen ihn nicht dazu,
mit dem Arbeiten zu beginnen. 20 Minuten spéter hat Jascha zwar Materialien vor sich liegen,
anstelle diese zu bearbeiten, liegt er jedoch mit dem Oberkorper auf seinem Tisch, weshalb er
abermals eine direkte Arbeitsaufforderung erhdlt. Sein anschlieBender Versuch der
Arbeitsaufnahme endet jedoch bereits wieder, bevor er tatsdchlich mit dem Schreiben
begonnen hat. Jascha beginnt erst in dem Moment erstmalig mit der konkreten
Handlungsausfiihrung, als die Lehrerin ihm droht, sich zum Zwecke seiner Arbeitskontrolle
neben ithm zu setzen, wenige Minuten spéter unterbricht Jascha das Schreiben abermals. Bis
zu ihrem Abschluss ist die Szene sodann dadurch geprdgt, dass Jascha weitere
Arbeitsaufforderungen erhilt, die besagte Tatigkeit dabei aber immer nur ansatzweise bzw.
fiir kurze Momente ausfiihrt und stattdessen das Treiben um sich herum beobachtet. In der
Konsequenz fiillt Jascha nur einen Bruchteil der ca. 50-miniitigen Anlaufzeit mit den hierfiir
vorgesehenen Tatigkeiten aus.

,,07.58 Das Verhalten der Schiiler*innen in der Anlaufzeit ist unterschiedlich — Johannes etwa
beginnt sofort mit Deutschaufgaben - Janina mit Mathe ebenfalls (...) andere wie Jascha
gehen durch den Raum, schauen, was die anderen Schiiler*innen machen oder unterhalten
sich (...) 08.01 Jascha hat immer noch nicht begonnen mit dem Arbeiten und trinkt gerade
etwas — Ole ruft ihm zu: , Wir miissen arbeiten, Jascha!‘ — Jascha steht auf, geht zu Ole und
sie unterhalten sich. (...) 08.06 Ruth (GSL) kommt nun zu Jascha, der immer noch nicht
arbeitet und gerade Patrice bei dessen Aufgaben zuschaut und sich dabei mit ihm unterhilt.
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08.07 Das Gesprdch der beiden ist vorbei — Ruth geht weiter umher, Jascha beginnt aber
weiterhin nicht mit dem Arbeiten, unterhdlt sich wieder mit Patrice neben ihm (...) 08.12 Alle
Kinder arbeiten — nur Jascha sitzt weiterhin neben Patrice und unterhdlt sich mit ihm,
wihrend dieser seine Aufgaben bearbeitet (...) 08.20 Weiterhin arbeiten alle Kinder — nur
Jascha nicht, jetzt liegt er mit dem Oberkiorper auf dem Tisch und schaut im Raum umher (...)
08.21 Ruth kommt nun zu Jascha an den Tisch und fordert ihn auf, die vor ihm liegenden
Deutschaufgaben endlich zu bearbeiten (...) 08.22 Jascha schaut darauf'in sein Heft, setzt den
Bleistift an, legt ihn aber wieder ab und schaut ihm Raum umher (...) 08.24 Ruth dreht sich zu
Jascha, geht zu ihm und sagt, ,muss ich mich neben dich setzen oder schaffst du das auch so?°
— er nickt und beginnt zu schreiben, wihrend Ruth wieder weiter im Raum umher geht. 08.28
(...) nur Jascha hat seine Arbeit dagegen wieder vollstindig unterbrochen und schaut wieder
Patrice beim Arbeiten zu (...) 08.32 Jascha setzt seine Arbeit wieder fort (...) 08.37 Jascha hat
seine Arbeit wieder unterbrochen und schaut Patrice beim Arbeiten zu — alle anderen
Schiiler*innen sind weiterhin am Arbeiten (...) 08.42 Ruth ruft in den Raum hinein: ,Ihr habt
noch so fiinf Minuten (...)". 08.46 Jascha arbeitet weiterhin nicht und schaut im Raum umher

()" (GS, T2, Z. 14-86).
Ob Jaschas abweichende Ausgestaltung der vorliegenden fokussierten Lern-/Bildungszeit die
Folge einer inhaltlichen/kognitiven Uberforderung ist oder vielmehr eine bewusste
Eigensinnigkeit darstellt, kann aufgrund der Feldprotokolle nicht gekldrt werden. Dieser
Befund ist auf viele, dhnlich gelagerte Situationen iibertragbar. Was die genauen Motive fiir
ein nonkonformes Verhalten gewesen sind, ldsst sich hdufig nicht eindeutig rekonstruieren.

4.3.3 Zeitpraktiken im Kontext von Aufenthaltszeiten

Aufenthaltszeiten bilden die einzige Zeitform, in der die Zeitpraktiken der Kinder unmittelbar
mit dem Handeln ihrer Eltern verschrinkt sind. Angesichts dieser besonderen
Voraussetzungen hat das vorliegende Kapitel einen etwas anderen Analysefokus und
konzentriert sich v.a. auf die familidren Interaktionen und die sozialen Rahmungen der Bring-
und Abholzeiten.

Bringezeiten im Elementarbereich

Wihrend des Feldaufenthaltes in den drei Elementareinrichtungen konnte nur selten
beobachtet werden, dass Kinder den Weg in die Tageseinrichtung bereits ohne Begleitung
vollziehen (vgl. EK, T4, Z. 19-21). Insofern sind die kindlichen Zeitpraktiken im Rahmen der
Bringezeiten zumeist direkt mit dem Zeithandeln der Eltern/begleitenden erwachsenen
Personen verschrinkt.

Die zeitlichen Verhéltnisse in der Familie haben weitreichende Auswirkungen darauf, wie die
Maidchen und Jungen den Eintritt in den institutionellen Tagesverlauf erleben. So fiihren die
eigenen familidren Engpdsse immer wieder dazu, dass die Kinder (zu-)spit in der Einrichtung
ankommen. Auch bei der dreijdhrigen Merle tritt eine derartige Situation Ofters ein. Im
folgenden Protokollauszug haben die Kinderkonferenzen zum Zeitpunkt ihrer Ankunft bereits
begonnen. Merle und ihr Vater gehen durch den verwaisten Flurbereich und widmen sich
dabei verschiedenen Handlungen. Neben der spiaten Bringezeit fiihrt auch die Tatsache, dass
thr Vater scheinbar nicht ausreichend genug mit den morgendlichen Abldufen vertraut ist
dazu, dass sich ihr tatsdchlicher Eintritt in das Gruppengeschehen verzogert. So deuten das
Verhalten ihres Vaters und seine Nachfrage an den Erzieher darauf hin, dass bei ihm
Unsicherheiten dahingehend besteht, ob er die Raumlichkeiten derzeit betreten darf. Auch die,
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bei einer anderen Fachkraft eingeholte Erkundigung, in welcher der Funktionsrdume er
Merles Bezugserzieherin finden kann, weist in diese Richtung.
, 1000 Merle trifft mit ihrem Vater in der Kita ein (...) 1002 Die beiden kommen in den
Elementarbereich — dort ist der Flur leer, weil sich alle Kinder und Erzieher*innen gerade in
den Kinderkonferenzen befinden — so sind auch alle Tiiren zu den einzelnen Rdumen
zugezogen — als wir aufeinander treffen, begriifit mich der Vater und sagt: , Wir sind wieder
mal zu spdt! * (...) 1005 Sie gehen weiterhin im Flur umher, schauen durch die Glastiiren in die
Réume, betreten diese aber nicht. (...) auf ihrem Weg treffen sie auf Sebastian — sie begriif3en
sich und der Vater fragt ihn: ,Jetzt sind doch Kinderkonferenzen oder? ‘ — Sebastian sagt: ,Ja,
aber reingehen ist ok...!* (...) Merle und ihr Vater gehen wieder Richtung Eingang. 1013 Beim
Topferraum bleiben sie stehen und schauen durch das Glas (...) Die beiden gehen hinein und
begriifien die Gruppe - der Vater fragt nach Meike und Isabel teilt ihm mit, dass diese gerade
beim Sportangebot auferhalb der KiTa ist - anschliefsend verldsst der Vater nach einer kurzen
Verabschiedung wieder den Raum (...) " (OK, EBM, Z. 1-29).
Mitunter scheinen sich die Kinder von einem tatsdchlichen oder voraussichtlichen
Zuspidtkommen bereits unter Druck gesetzt zu fiihlen. In der folgenden Beispielszene trifft ein
Junge gegen acht Uhr alleine in der Ev. KiTa ein. Sein Keuchen deutet daraufhin, dass er den
Weg dorthin rennend vollzogen hat. In Kombination mit seiner Zuspitkommformulierung und
dem schnellen Ausziehen liegt es nahe, dass er sein eigenes Handeln beschleunigt hat, um zu
einer bestimmten Uhrzeit piinktlich vor Ort zu sein.
, 0801 Im Flur einer anderen Gruppe trifft ein Junge schwer keuchend ein und sagt zu der
einen Erzieherin, die dort ebenfalls steht, ,bin spdt heute, bin spdt heute! (...) und zieht sich
schnell seine Kleidung aus “ (EK, T4, Z. 19-21).
An vielen Tagen ist beobachtbar, dass einzelne Kinder versuchen, sich ihrem
fremdbestimmten Besuch in der KiTa zu widersetzen. Das Missfallen gegen den Besuch ist
dabei ebenso genereller Art, wie auch die Folge bestimmter Ereignisse oder kindlicher
Stimmungslagen. In der Folge entwickeln sich eltern-kindbezogene Konflikte iiber die
zeitliche Deutungshoheit, was an einer Ankunftsszene von Louis und seiner Mutter im
Waldorfkindergarten veranschaulicht werden soll. Trotz der dortigen Regelung, dass alle vor
07.45 Uhr eintreffenden Kinder einen gemeinsamen Dorfspaziergang machen sollen, tiberldsst
die Mutter Louis die Entscheidung, ob er an dieser Tétigkeit teilnehmen mdchte oder nicht.
,,0740 Aus dem unteren Geschoss erklingt ein Jammern von Louis — seine Mutter kommt in die
Gruppe und sagt dort zu Marina im Flur: ,Zuhause hatte er schon schlechte Laune und jetzt
ist noch in die Pfiitze gefallen!’ — sie geht wieder nach unten- kommt mit Louis an der Hand
wieder nach oben und kiimmert sich um ihm, wischt den Schlamm von seiner Kleidung — dabei
fragt sie ihn: ,Gehst du noch mit Nora mit? ‘ - ,Neee! * antwortet Louis “ (WK, EBL, Z. 4-8).
Durch diese Vorgehensweise ermoglicht sie thm ein Stiick Zeitautonomie, die aber tatsdchlich
nur eine sehr begrenzte Reichweite hat, weil Louis sich fiir eine bestimmte Zeitspanne an
einem bestimmten Ort — dem Kindergarten — aufzuhalten hat. Obwohl er wiederholt sein
Missfallen hieriiber zum Ausdruck bringt, weil er seine Zeit aktuell lieber zuhause oder bei
seiner GroBmutter verbringen mochte, kann er sich dem Besuch nicht entziehen. Fiir seine
Mutter scheint seine Unzufriedenheit darauf zuriickgefiihrt werden zu konnen, dass er die
Tage zuvor bei seinen GroBeltern verbracht hat (vgl. WK, TS5, Z. 106f.).

., (...) sie (seine Mutter, d.V.) wischt weiter die Kleidung ab und Louis sagt: ,Mama, hér auf,
ich will nach Hause!* — seine Mutter erwidert darauf: ,Ja, heute Mittag, erst mal jetzt
Kindergarten!‘ — Louis wieder: ,Ich will aber nach Oma, nur nach Oma, Mama! ‘- 0743 Seine
Mutter geht nicht weiter auf seine Aufforderung ein und sagt zu Marina, die neben ihr im Flur
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steht und die Szene beobachtet: , Wir sind erst Sonntag wieder gekommen, so war es ganz gut,
dass gestern nicht (Besuchstag, d.V.) war, aber heute muss er erst mal wieder ankommen!**
(WK, EBL, Z. 8-14).
Auffillig ist hier zudem, dass seine Mutter Louis‘ artikulierten Bediirfnisse zunichst nicht
weiter kommentiert. Erst im weiteren Verlauf zeigt sie eine Reaktion, indem sie ithm eine
gemeinsame Aktivitdt flir den Nachmittag offeriert. Dieses Angebot scheint Louis zu
beruhigen, zumindest stellt er seine Verlassensaufforderungen wieder ein.
,,(...) 0744 Sie zieht ihn weiter aus — Louis wiederholt und wiederholt seinen Spruch und geht
bei ihr auf den Arm. 0745 Sie unterhalten sich iiber den Schnee, ,dann konnen wir Schlitten
fahren!* (heute Nachmittag, d.V.) sagt seine Mutter zu ihm und Louis stellt nun keine weiteren
Forderungen mehr (...)“ (WK, EBL, Z. 15-18).
Nach dem Umziehen verlaufen die familidren Interaktionen i.d.R. in vier Variationen: Ein
groflerer Teil der Eltern begibt sich anschlieBend fiir kurze Momente mit in die
Gruppenrdume. Ein kleiner Elternteil verweilt dariiber hinaus fiir lidngere Zeit in der
Einrichtung, begleitet, beobachtet seine Kinder oder unterhdlt sich mit den Fachkriften.
Kontrastierend dazu gibt es einen sehr kleinen Teil, der den eigenen Nachwuchs nur bis zur
Eingangstiir/-pforte bringt und das Betreten der Einrichtung vermeidet. Dass die Eltern so
wenig Zeit in die morgendliche Ankunft investieren, kann ebenso auf ein eigenes
Nichtinteresse oder einrichtungsbezogene Beriihrungsidngste zurlickgefiihrt werden, steht in
vielen Situationen aber auch eng mit den eigenen Zeitanforderungen im Alltag in Verbindung
(vgl. OK, T4, Z. 20-23).

Vollziehen sie den Eintritt aus der Garderobe in die Einrichtungsrdume bereits komplett ohne
elterliche Begleitung, zeigen die Kinder unterschiedlichste Verhaltensweisen, wobei hier stark
vereinfacht zwischen drei Praktiken unterschieden werden kann: Der direkten
Handlungsaufnahme, die entweder alleine erfolgt oder fiir die sich Spielpartner*innen gesucht
werden.
,07.57 Einzelne Kinder treffen nun begleitet von einem Elternteil im Flur vor dem
Gruppenraum ein — die Eltern helfen ihren Kindern mit dem Ausziehen und unterhalten sich
dabei mit ihnen. (...) 08.00 Die Kinder (...) stiirmen gleich in den Gruppenraum in die Bauecke
und beginnen gemeinsam zu bauen und unterhalten sich dabei“ (EK, T.3, Z. 9-14).
Die zweite Praktik besteht in der Kontaktaufnahme zu bzw. Interaktion mit den Fachkréften.
Hierbei handelt es sich sowohl um Gesprichsaufnahmen als auch um die Aufnahme von
Tatigkeiten; Letzteres wird bei dem Handeln von Vanessa und Sarah deutlich, die nach ihrem
Raumeintritt direkt damit beginnen, der Waldorferzieherin beim Obstschneiden zu helfen.
,07.53 Vanessa und Sarah werden mit einer Fahrgemeinschaft gebracht (...). 07.55 Die
beiden Mddchen kommen in den Gruppenraum und setzen sich mit an den Tisch, wo Marina
(PF) gerade begonnen hat, Obst zu schneiden — sie beginnen zu helfen (...)“ (WK, T4, Z. 21-
24).
Nachstehendes Beispiel der dreijdhrigen Lisa beinhaltet die dritte Praktik, die darin besteht,
nach dem Eintritt in die Gruppenrdumlichkeiten zunidchst umherzugehen und die
Geschehnisse um sich herum zu beobachten. Gerade bei den jiingeren Kindern zeigt sich
dieses Verhalten ofters.

,,08.48 Mutter mit Lisa und Marlon mit Vater kommen in den Gruppenraum (...) Lisa geht
langsam durch den Raum und schaut umher* (EK, T. 3, Z. 106f.).
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Die Beobachtungen zeigen auf, dass Kinder und Eltern unterschiedliche Handlungspraktiken
anwenden, um die Verabschiedung gelingend zu bewiltigen. Ein géngiges Abschiedsritual
stellt das zur Tiir bringen/Rausschubsen dar, eine Praktik, die nachstehend auch bei Tom und
seiner Mutter ersichtlich wird. Nachdem sie ihren Sohn in den Gruppenraum begleitet hat und
dort noch einige Momente verweilt, fragt die Mutter Tom wiederholt, ob er sie zur
Verabschiedung noch zur Tiir bringt. Auftillig ist, dass Tom auf diese Anfragen keine
sprachliche Reaktion zeigt, aber schliefSlich aufsteht und seine Mutter in den Flur begleitet.
,,08.20 Tom kommt mit seiner Mutter in den Gruppenraum, sie begriifien die anderen - die
Mutter unterhdlt sich kurz mit Frau Lambrecht (PF) (...) 08.22 Die Unterhaltung der
Erwachsenen ist vorbei - gemeinsam mit seiner Mutter setzt sich Tom an einen Tisch (...)
08.24 Seine Mutter fragt Tom nun: ,Bringst du mich noch zu Tiir? * — Tom zeigt jedoch keine
Reaktion — und sie fragt abermals: , Bringst du mich noch zu Tiir? * (diesmal fliisternd) — Tom
zeigt wieder keine Reaktion — er steht aber auf — seine Mutter sagt darauf: ,So, dann gehe ich
Jetzt! — sie steht ebenfalls auf und Tom geht mit in den Flur (...)“ (EK, T4, Z. 49-62).
Das Winken am Fenster stellt ein weiteres Abschiedsritual dar und wird v.a. im
Waldorfkindergarten praktiziert. Sobald ihre Eltern die R&aumlichkeiten im ersten Stock
verlassen haben, begeben sich die Kinder an ein Fenster und winken ihnen beim Verlassen
des Geldndes zu. Auch der dreijdhrige Christian praktiziert dieses Ritual mit seiner Mutter in
der folgenden Szene.
,,07.54 Christian und seine Mutter haben sich nun im Flur voneinander verabschiedet und er
ist ans Fenster gegangen, um ihr zu winken. 07.56 Marina (PF) steht auf und sagt: ,Ich gehe
mal gucken, was der Christian macht!‘ — sie geht in den Flur und fragt ihn: ,Kommst du auch
gleich rein?‘ — er nickt, bleibt aber noch am Fenster, wihrend Marina wieder in den
Gruppenraum geht (...). 08.00 Christian kommt in den Gruppenraum gerannt, durchquert
diesen und begibt sich gleich in den kleinen Raum und beginnt dort mit Klotzen zu spielen
(WK, T5, Z. 35-41).
In diesem Beispiel wird zudem eine Handlungsweise ersichtlich, die wiederholt beobachtet
werden konnte: Obwohl die Eltern bereits aufler Sichtweite sind bzw. das Geldnde bereits
verlassen haben, verharren die Kinder noch fiir einige Momente am Fenster und winken z.T.
auch noch weiter, bevor sie die Raumposition verlassen und sich anderen Tatigkeiten

widmen.

Ankunftszeiten im Primarbereich

Im Primarbereich nimmt der Einfluss der elterlichen Zeitpraktiken ab und die Bring- und
Abholzeiten wandeln sich allmédhlich in eine autark vollzogenen Ankunfts- und
Verlassenszeit. Wihrend die Vorschiiler*innen hédufig noch von ihren Eltern in die
Einrichtung und den Klassenraum begleitet werden, findet sich diese Praktik in der
Grundschule deutlich seltener wieder (vgl. VS, T2, Z. 9-11). Kontrastierend zum
Elementarbereich beschrinkt sich die elterliche Begleitung in den Klassenrdumlichkeiten
darauf, die Kinder zu ihrem Platz zu begleiten. Ein dariiber hinausgehendes Zeitnehmen
konnte in diesem Rahmen iiberhaupt nicht beobachtet werden, analog zur folgenden
Vorschulsequenz richtet sich der elterliche Fokus, wenn liberhaupt, darauf, die Lehrkrifte zu
begriilen oder kurze Gesprache mit ihnen zu fiihren.

,07.55 Immer mehr Schiiler*innen kommen, meistens in Begleitung der Eltern, manche
kommen in die Klasse und unterhalten sich mit Gisela (VSL) — andere begriifien Gisela nur
und verlassen den Raum gleich wieder“ (VS, T1, Z. 4-9).
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Der Bedeutungsverlust der elterlichen Begleitung fiithrt dazu, dass die Vor- und
Grundschiiler*innen diese Zeitform — also den Weg in die Schule und das Umziehen in der
Garderobe — mehr nach ihren eigenen Vorstellungen ausgestalten konnen. Diese Situation
geht jedoch nicht unbedingt mit mehr Zeitgelassenheit einher. Anstatt der Eltern fungiert
nunmehr die Schultaktung als potentieller Handlungsbeschleuniger. Verstirkend kommt
hinzu, dass ein Zuspdatkommen zunehmend eine Kritik der Lehrkréfte hervorruft (vgl. GS, TS5,
Z.29-31).

Nach dem Fintritt in die Klassenrdume sind bei den Madchen und Jungen dieselben drei
iibergeordneten Verhaltensweisen beobachtbar wie im Elementarbereich. Die exemplarischen
Beispiele der Vorschule beinhalten Formen der direkten Spielaufnahme, der Interaktion mit
der Lehrerin, des Umhergehens und Beobachtens.

,,08.05 Idris hat sich gleich ein Arbeitsheft genommen und beginnt zu malen — Katharina und
Assia stecken Perlen mit der Praktikantin - Kesha und Aminata sitzen auf den Boden, machen
ein Puzzle” (VS, T2, Z. 12-14).

,07.51 Der Vater geht, Johanna trdgt sich in die Anwesenheitsliste ein und geht im Raum
umher (...) 07.55 Charlotte kommt in die Klasse, geht zu Gisela (VSL) und sagt: ,Hast du eine
neue Frisur? ‘— Gisela: ,Nee, aber ich habe sie kiirzer geschnitten! (...)“ (VS, T5, Z. 51.).
Im Vergleich finden sich auch Unterschiede zu den Kindertageseinrichtungen, die in der
nachstehenden Sequenz aus der Grundschule deutlich werden: Nach Klasseneintritt miissen
sich die Vor- und Grundschiiler*innen zundchst im Anwesenheitsheft/Klassenbuch eintragen,
bevor sie andere Handlungen ausfiihren.
,07.53 Immer mehr Schiiler*innen kommen in den Klassenraum und tragen sich direkt im
Klassenbuch ein — dort sitzen einige bereits auf ihren Plditzen, beobachten, unterhalten sich
mit Nachbar*innen oder holen bereits Arbeitsmaterialien aus ihrem Schulranzen — einige
Kinder gehen auch im Raum umher“ (GS, T1, Z. 4-6).
Ersichtlich wird in dieser Szene zudem eine Verhaltensweise, die v.a. in der Grundschule
beobachtet werden kann: Viele Kinder beginnen direkt damit, ihre Unterlagen herauszuholen,
um sich auf den Unterrichtsbeginn vorzubereiten. Je nach Kontext scheinen diese
unterrichtsvorbereitende Handlung ebenso aus eigenen Motiven zu erfolgen wie auch eine
angeordnete Pflichterfiillung darzustellen.

Abholzeiten im Elementarbereich
Obwohl sich die Fihigkeit, Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft in einen sinnvollen Bezug
miteinander zu setzen, erst allmdhlich im Laufe der Kindheit ausbildet, zeigen die
Beobachtungen, dass bereits ein Teil der jlingeren Kinder dazu in der Lage ist, einen
logischen Zeitbezug zu ihrer Abholzeit herzustellen. Fiir den dreijdhrigen Alexander stellt das
Ende einer bestimmten Tatigkeit (Nachmittagsschlaf) den entsprechenden Bezugspunkt dar:
., Nach dem Nachmittagsschlaf, wenn ich danach aufwache, dann holen meine Eltern mich ab*
(OK, T2, Z. 197-200).
Bei der dreijdhrigen Merle wird dieser Bezugspunkt durch den spédtnachmittéglichen Eintritt
in einen bestimmten Funktionsraum (Béllebad) hergestellt.

,13.03 Merle steht auf, kommt zu mir hertiber (...) ich frage sie: ,Wann wirst du den immer
abgeholt? * — Merle sagt: ,Eigentlich immer im Bdllebad!‘ (OK, EBM, Z. 386-388).
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Nur im Einzelfall verlassen Kinder die KiTas bereits autark, insofern ist ihr Zeithandeln hier
direkt mit den elterlichen Zeitpraktiken verschrinkt. Die vorgehaltene Offnungszeitstruktur
hat einen entscheidenden Einfluss darauf, wie die Kinder ihre Abholzeit erleben. In dem
halbtags gedffneten Waldorfkindergarten werden die Médchen und Jungen i1.d.R. nicht
vorzeitig aus einer ablaufenden Zeitform herausgeholt, anstelle dessen wird die Abholzeit
immer als ein kollektiv-ritualisierter Akt praktiziert.®** Die nachstehende Sequenz
veranschaulicht die dabei vollzogenen Handlungspraktiken: Sobald die Erzieherin ihre
mittdgliche Zwergengeschichte beendet hat, rennen die Kinder in den Vorflur, wo bereits die
meisten Eltern auf sie warten, sie begriilen und sie anschlieBend beim Anziehen begleiten.
,,12.00 Die Kinder rennen durch den Gruppenraum, offnen die Tiir zum Flur, dort sind schon
alle Miitter (...) und werden von ihren Kindern freudig begriifit - Alle Miitter helfen beim
Anziehen und unterhalten sich dabei mit Marina (PF) (...) tiber den Tag (...)" (WK, T2, Z.
350-357).
Weil sich die Abholungen hier {iber den Nachmittag verteilen, ist es in der Ev. KiTa und der
Offenen KiTa dagegen eine gingige Alltagspraktik, dass Kinder nach dem Eintreffen der
Eltern ihr Handeln abbrechen miissen, um die Einrichtung bereits vor dem Ende der
Offnungszeit zu verlassen (vgl. EK, T1, Z. 583-591). Dieser abverlangte Handlungsabbruch
ruft bei einem Teil der Kinder keine negativen Reaktionen hervor, vielmehr freuen sie sich
iiber die Abholung und brechen oft direkt ihre Handlungen ab, um ihre Eltern zu begriilen. In
der Beispielszene beendet Sascha seine Maltitigkeit nach dem Eintritt der Mutter, begriif3t sie
freudig und zeigt ihr sein angefertigtes Bild. Obwohl seine Mutter sich im Anschluss kurz mit
einer Erzieherin unterhdlt, nimmt Sascha das Malen jedoch nicht wieder auf. Sodann begeben
sich die beiden in die Garderobe zum Anziehen.
., 13.55 Nun kommen auch Sascha, Jonas und Nicolai an den Maltisch, nehmen sich ein Blatt
und beginnen auch zu malen. (...) 13.59 Saschas Mutter kommt in den Gruppenraum, er rennt
zu ihr und begriifit sie stiirmisch und zeigt ihr sein Bild, das er gerade malt - die Mutter
beginnt darauf ein Gesprdch mit Frau Tramm (PF). 14.00 Das Gesprdch ist beendet und
Sascha geht mit seiner Mutter in die Garderobe zum anziehen “ (EK, T4, Z. 572-582).
Gerade bei den jiingeren Kindern oder denjenigen, welche die Einrichtung erst seit kurzer Zeit
besuchen, ist der Wunsch, abgeholt zu werden, teilweise noch sehr stark ausgeprigt, was sich
auf ihr eigenes Verhalten im und das Erleben des Tagesverlauf(es) auswirkt. Im folgenden
Auszug von Mica wird dieses Phidnomen ersichtlich. Nach dem Mittagstisch beginnt Mica, im
Rahmen des Freispiels auf dem AuBlengeldnde der Offenen KiTa zu weinen. Dabei geht er vor
der Eingangstiir auf und ab geht und sagt immer wieder vor sich hin, dass er gleich von seiner
Mutter abgeholt wird. Seien es die im weiteren Verlauf platzierten Gespriachs- und
Spielangebote oder auch die, mit einer gewissen Strenge formulierten Ansprachen: Sdmtliche
Versuche der Fachkrifte, Mica von seinen Gefiihlen abzulenken bzw. seine Wartezeit zu
verkiirzen, schlagen fehl. Nach kurzen Momenten der Ablenkung beginnt er immer wieder zu
weinen. Diese Szene dauert insgesamt etwa eine halbe Stunde an und 16st sich erst dann auf,
als seine Mutter auf dem Aullengelédnde der KiTa eintrifft und Mica in Empfang nimmt.

, 13.48 (...) Mica, ein Junge, weint bereits einige Zeit, geht immer wieder zur Eingangstiir und
sagt dabei vor sich hin: ,Meine Mama kommt gleich! ‘ — Katharina sagt daher zu ihm: ,Mica,
Jetzt hér mal auf zu weinen! Deine Mama kommt gleich! Mica, stopp, stopp! Hor auf, guck

64 vgl. vertiefend 4.3.5
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mal, geh mal zu Nadine, sag ihr mal hallo!” (...) er geht zu ihr hin, sagt dabei vor sich hin
weinend weiterhin die Worte auf (...) 13.51 Mica steht bei Nadine mit einem Ball in der Hand,
weint aber weiterhin. 13.52 Nadine versucht, ihn zum Spielen zu motivieren: ,Sollen wir
spielen mit dem Ball? * — sie werfen den Ball hin und her und Mica lacht nun (...) 13.56 Das
Ballspiel von Mica und Nadine ist daher auch beendet — Mica weint nun wieder, geht umher
(...) 14.10 (...) Nadine spielt derweil wieder Ball mit Mica, der wieder weint. 14.11 Das
Ballspiel ist vorbei — Mica geht mit dem Ball in der Hand iiber das Geldnde und weint weiter.
14.12 Mica weint weiter und kommt gerade bei Nadine vorbei — diese hat sich gerade mit
mehreren Kindern in einen Kreis gesetzt und begonnen, gemeinsam Lieder zu singen - sie sagt
zu thm: ,Jetzt ist Schluss! Es reicht! Jetzt ist mal gut, wir singen hier, wir spielen hier und wir
warten auf deine Mama, aber wir miissen hier nicht die ganze Zeit weinen und an der Tiir
stehen! Jetzt haben wir Spafs!‘ 14.13 Sie sagt weiter zu ihm: ,Mica, stopp! Du wolltest da
spielen (sie zeigt in eine Ecke des Geldndes), dann gehst du jetzt dahin und spielst! ‘ - er bleibt
stehen — Nadine sagt weiter: ,Uberleg dir was du sagen méchtest, dann beruhig dich mal und
dann gehst du dahin und spielst! ‘ - er weint bitterlich und geht wieder iiber das Geldnde (...)
14.15 Mica war nur ein kurzes Stiick weiter gegangen und ist wieder beim Singkreis — Nadine
unterbricht das Singen und sagt: ,Dann geh ganz schnell!‘ - sie zeigt in die andere Richtung —
Mica geht jedoch wieder weinend Richtung Eingangstiir — Nadine ruft hinterher: ,Nee Mica,
ich habe dir gesagt, die ganze Zeit weinend an der Tiir stehen ist nicht! Schon, jetzt gehst du
dahin und spielst! * — Mica dreht wieder um, begibt sich aber nicht in die von Nadine gezeigte
Richtung, sondern setzt sich mit in den Kreis, weint nun aber nicht mehr (...) 14.17 Die Mutter
von Mica kommt auf das Aufengeldnde — Mica sieht sie vom Kreis aus, springt auf und rennt
in ihre Arme — die Mutter steht mit ihm am Kreis und sagt etwas zu Nadine — diese antwortet:
,Ja, er wartet schon wieder die ganze Zeit! “*“ (OK, T6, Z. 108-193).

Im gleichen Mal3e, wie das Abholen freudig aufgenommen oder sehnsiichtig erwartet wird, ist
in beiden KiTas hédufig zu beobachten, dass Kinder auf die Handlungsstérung seitens der
Eltern zunichst nicht reagieren, was auf zwei Griinde zurilickgefiihrt werden kann: Zum einem
sind sie haufig so vertieft in ihre gerade ablaufende Aktivitdt, dass sie von der Aufforderung
noch nicht Notiz genommen haben. Zum anderen lassen die Kinder sich aber auch bewusst
nicht storen, weil sie ihre aktuelle Handlung noch nicht beenden mochten oder die
Einrichtung an sich noch nicht verlassen mochten (vgl. EK, T1, Z. 614-619). Bleiben diese
ersten Ansprachen erfolglos, wird die elterliche Aufforderung sprachlich deutlicher expliziert.
Wie das folgende Beispiel zeigt, mitunter auch unter Einbezug moralischer Aspekte. Weil
Sascha seine derzeitige Tétigkeit auch nach wiederholter Verbalisierung seitens seiner Mutter
nicht beenden will, versucht letztere ihre Verlassensaufforderung dadurch zu verstirken, dass
sie ein Verstindnis fiir das Ende der Arbeitszeit der Fachkréfte einfordert.

., (...) Sascha spielt immer noch mit den Bauteilen und seine Mutter fordert ihn wieder zu

gehen auf: , Weil Frau Tramm mochte auch nach Hause, da muss man dann auch ein wenig

Riicksicht nehmen! " (EK, T1, Z. 641-643).
Schlagen diese Impulse ebenfalls fehl, bestehen weitere elterliche Strategien darin, ihre
Kinder fiir das Verlassen an die Hand zu nehmen (vgl. ex. EK, T4, Z. 745-759) oder sie
stehen zu lassen, sich in Richtung Ausgang zu begeben bzw. diesen (scheinbar) sogar bereits
zu verlassen. Bei den Kindern erzeugt dieses Verhalten (Verlassens-)angste, was die folgende
Sequenz von Tessa und ihrer GroBmutter aufzeigt. Neben der Beharrlichkeit, mit der Tessa
auf den Weiteraufenthalt in der Einrichtung besteht, wird hier ersichtlich, dass die GroBmutter
threm vermeintlichen Weggang bereits eine andere Formulierung vorwegsetzt, die mit ihren
angeblichen negativen Folgen ebenfalls darauf abzielt, die Enkelin zum Aufbruch zu
bewegen. Letztlich hat die GroBmutter Erfolg mit dieser Strategie, wobei dieser Erfolg jedoch
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nicht auf ihrer Uberzeugungskraft, sondern vermutlich auf der bei Tessa entstandenen Angst
basiert.
,16.35 (...) die Oma von Tessa kommt herein — Tessa steht aber nicht auf, sie will nicht
turnen. 16.36 Tessa diskutiert mit ihrer Oma — die Oma sagt dabei: ,Dann gehe ich erst
einkaufen und komm erst sehr spdt wieder und dann sind alle Kinder bereits weg!‘ —
Katharina ergdnzt: ,Dass méchtest du doch auch nicht oder?!* — Tessa will aber weiterhin
nicht gehen. 16.37 Die Oma sagt dann: ,Na gut!* — sie verldsst den Raum - Tessa steht auf,
macht panische Gerdusche und rennt hinterher (...)" (OK, T4, Z. 1004-1012).
Die Kinder zeigen unterschiedlichste Verhaltensweisen, um sich der Verlassensauforderung
zu widersetzen. Neben dem Ignorieren dieser Aufforderungen, der verbalen und mitunter mit
starken emotionalen Gefiihlszustdnden verbundenen Diskussion um das Abholen, versuchen
sich manche Kinder diesem Akt auch dadurch zu entzichen, dass sie sich vor ihren Eltern
verstecken, was in der nachmittéglichen Szene aus der Offene KiTa erkennbar wird.
,,14.04 Nun kommen stetig Elternteile (...) 14.12 Ofters kommt es zu Diskussionen zwischen
Eltern und Kindern, weil die Kinder noch weiter spielen wollen, die Eltern aber los miissen
(...) es kommt dabei auch vor, dass die Kinder, wenn sie nicht gehen wollen, einfach im
Getiimmel verschwinden und es dauert, bis die Eltern sie wieder finden, um endlich gehen zu
konnen“ (OK, T4, Z. 576-585).
Auch die anfallende Bekleidungszeit vor dem Verlassen der Einrichtung geht teilweise mit
zeitbezogenen Konflikten einher. Die Szenen gleichen dabei denjenigen der Bringezeiten. Die
Kinder vollziehen den Kleidungswechsel hédufig in einem gemaédchlichen Tempo oder
unterbrechen die Tétigkeit und widmen sich anderen Dingen. Die Eltern dagegen fordern sie
in vielen Situationen zu einem beschleunigenden Handeln auf. Einerseits ist dieses Verhalten
der eigenen Ungeduld geschuldet, andererseits die Folge bestehender Zeitnéte und -zwénge.
., 16.59 In der Garderobe ist auch Fynn noch beim Anziehen und seine Mutter fordert ihn auf,
sich zu beeilen: ,Fynn, zieh dich mal schnell an, du kannst das!** (EK, T1, Z. 646-648).
Ob und in welcher Intensitédt diese Konflikte auftreten, steht v.a. damit in Verbindung, wie die
Eltern die Abholzeit ausgestalten. Je abrupter das Herausholen aus einer Zeitform und der
damit verbundene Handlungsabbruch vollzogen werden, desto hoher scheint auch das
Konfliktpotential zu sein. Manche Eltern begriilen ihre Kinder (und teilweise die Fachkréfte)
zunichst, begeben sich sodann in die Garderobe, suchen dort die Sachen zusammen und treten
anschlieend mit der Verlassensaufforderung an ihren Nachwuchs heran. Andere Eltern
agieren genau entgegengesetzt, holen ihre Kinder direkt nach der BegriiBung aus der
vorherrschenden Zeitform heraus und gehen dann gemeinsam mit ihnen in die Garderobe.
,,16.44 Einige Eltern suchen bereits bei ihrer Ankunft die Sachen ihrer Kinder zusammen und
gehen dann erst auf das AufSengeldinde - andere Eltern machen dies genau andersherum — eine
Mutter und ein Vater kommen, nachdem sie die Sachen ihrer jeweiligen Kinder gesucht haben,
auf das Geldnde, begriifien ihre Kinder - die Mutter und Celine gehen gleich — der Vater von
Thomas hat diesen auf dem Arm und unterhdlt sich noch mit Katharina (PF) (...)" (OK, T5, Z.
391-395).
Dartiber hinaus gibt es noch den Typus Eltern, der sich fiir das Abholen einige Zeit nimmt,
die Kinder bei ihren Aktivitdten beobachtet, begleitet oder zwischendurch Gesprache mit den
Fachkriften oder anderen Elternteilen fiihrt. Die folgende Sequenz von Sascha und seiner
Mutter legt dies offen. Nachdem ihr Sohn auf die erste Verlassensaufforderung nicht reagiert,
packt sie zundchst seine Sachen und unterhdlt sich nach einer zweiten Aufforderung erst

einmal mit einer Erzieherin. Weil er noch eine Tétigkeit beendigen mochte, weigert sich
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Sascha aber auch im Anschluss zu gehen. Widerwillig hilft ihm seine Mutter sodann beim
Zusammenbau der Legosteine. Erst die Kombination aus einem wiederholten Hinweis auf die
endende Arbeitszeit der Erzieherin, einer weiteren verbalisierten Verlassensaufforderung und
dem eigenen Verlassen des Gruppenraumes, bewegt Sascha letztlich dazu, seine Handlung zu
beenden und sich ebenfalls in die Garderobe im Flur zu begeben.

., 16.50 Zwei Miitter und ein Vater kommen gleichzeitig in den Gruppenraum, beobachten ihre
drei Kinder beim Spielen in der Bauecke (...) die Mutter von Sascha fordert ihren Sohn zum
Gehen auf, er reagiert aber nicht und sie sagt zu Frau Tramm (PF): ,Jetzt will er gar nicht
gehen wegen der neuen Spielsachen, erst wollte er heute nicht hier bleiben, heute war wieder
ein typischer Montag fiir uns!* (sie lacht) 16.52 Die Mutter von Sascha sagt: ,Ich packe schon
mal die Sachen!* (...) 16.53 Die Mutter von Sascha kommt wieder in den Gruppenraum und
sagt zu ihrem Sohn ,Na, willst du mit heute? — ,Jaaa!* ruft dieser — seine Mutter wieder:
,Hattest du denn einen schénen Tag? ‘ — ,Ja!‘ sagt er — sie spricht wieder mit Frau Tramm (...)
16.55 Sascha Mutter sagt nun zu ihm: ,Lasst doch alle Sachen liegen!‘ — ,Ich muss noch eine
Sache fertig machen!* sagt Sascha — seine Mutter: ,Nee Sascha, ich hatte das schon beiseite
gerdumt, dann kannst du morgen gerne weiter bauen!‘ 16.56 Wihrend Marlon und sein Vater
gehen, hilft die Mutter Sascha noch dabei ein Legoteil zusammenzubauen. 16.57 Nun sagt sie:
,Sascha jetzt ist Feierabend!  — in dem Moment fordert die andere Mutter ihren Sohn zum
Gehen auf (...) Saschas Mutter darauf: ,Ah ja Sascha, wir konnen uns auch die Schuhe
anziehen, Frau Tramm hat ja noch einen weiten Weg und méchte auch Feierabend haben!*
16.58 (...) Sascha zeigt weiter keine Reaktion — seine Mutter darauf: ,Ich warte, ich warte,
Frau Tramm wartet auch schon, Saaascha!‘ — sie geht aus dem Gruppenraum, er steht auf
und geht hinterher (...)“ (EK, T1, Z. 620-645).

An diesem Beispiel wird deutlich, dass ein bewusstes Zeitnehmen zwar dazu fiihren kann, die

Auftretenswahrscheinlichkeit zeitlicher Konflikte zu reduzieren, das Grundproblem der

Zeitenteignung, die mit jeder Abholzeit zwangsldufig einhergeht, ldsst sich aber auch

hierdurch nicht auflosen.

Verlassenszeiten im Primarbereich

Weil immer mehr Kinder die Schule ohne Begleitung verlassen, wandelt sich die Abholzeit in
den Primareinrichtungen nach und nach in eine Verlassenszeit; demgemal} schwindet auch die
Beeinflussung durch die elterlichen Zeitpraktiken. Insofern erweitert sich der kindliche
Handlungsspielraum zunehmend und sie konnen diese Zeitform mehr nach ihren eigenen
Vorstellungen ausgestalten.

Holen Eltern ihren Nachwuchs weiterhin ab, warten sie hdufig in dem der Klassenrdume
vorgelagerten Flur, in welchem sich auch die Garderobe befindet. Ein Teil dieser Eltern
nimmt ithren Nachwuchs zudem erst in der Pausenhalle oder am Schuleingangsbereich in
Empfang.
,,13.00 Alle Schiiler*innen haben die Klasse verlassen — einige Eltern warten bereits im Flur
auf sie — viele Eltern verabschieden die Kinder bereits am Tor oder in der Pausenhalle (VS,
T3, Z. 444-448).
Das Eltern sich direkt in die Klasse begeben, dort ihre Kinder begriiBen und sich wie die
Mutter von Oskar folgend noch mit den Lehrkréften unterhalten, wird im Vergleich zum
Elementarbereich deutlich weniger praktiziert. In der Vorschule ist diese Verhaltensweise
jedoch noch hiaufiger anzutreffen als in der Grundschule.

,13.02 (...) Oskars Mutter kommt in die Klasse, begriifit ihren Sohn und unterhdlt sich mit
Gisela (VSL) — Oskar schmiegt sich dabei an sie (...) 13.07 Das Gesprdch dauert an — Oskar
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ist zu seinem Ranzen gegangen, hat ein Spielzeug rausgeholt und spielt damit (...) 13.10 Seine
Mutter sagt nun zu Oskar: ,So, nimm das mal mit!‘ — Oskar spielt weiter mit seinem Ranzen -
sie nimmt den Ranzen, beendet das Gesprdch — sie gehen (...) (VS, T2, Z. 415-429).
Als kollektiver Taktgeber fiir den Unterrichtsschluss fungieren die Schulglocke oder die
Verabschiedungen der Lehrkréfte, d.h. alle Kinder verlassen i.d.R. zu einer gemeinsamen
Uhrzeit die Raumlichkeiten. In den meisten Féllen umfasst dieser Zeitanteil nur wenige
Momente, wie es die Szene aus der Vorschule offenlegt.
,13.02 Nun sagt Gisela (VSL): ,Alle im Kreis Hinde aufeinander! Wir wiinschen uns einen
schénen Nachmittag! Tschiiss mit euch!* — die Schiiler*innen springen auf, rennen zu ihren
Pliitzen. 13.03 In nicht mal einer Minute haben alle Kinder den Raum verlassen (...)“ (VS, T1,
Z.426-429).
Im Vergleich zu den elementarpddagogischen Zeitpraktiken liegt bei den vor-/
grundschulischen Kindern in diesem Zusammenhang ein zentraler Unterschied vor. Der
Signalisierung des Unterrichtschlusses leisten nahezu alle von ihnen Folge, d.h. eine
Beharrung, die aktuellen Tatigkeiten weiter auszufithren oder die Verweigerung, die
Einrichtung nunmehr zu verlassen, konnte nicht beobachtet werden. Eine Ausnahme besteht
bei denjenigen Kindern, die im Anschluss noch den Hort oder die Hausaufgabenbetreuung
besuchen, wofiir sie sich an die entsprechenden Zeitvorgaben halten miissen. Hierzu ein
Beispiel aus der Vorschule: Weil sie nach dem Unterrichtsende nicht direkt den Weg zum
Hort aufnimmt, wird die Vorschiilerin Aminata von der Lehrerin kritisiert und zu einem
beschleunigenden Handeln aufgefordert. Diese Aufforderung beinhaltet zudem eine
allgemeine Kritik an Aminatas Zeitpraktik, weil dieser verzogerte Wechsel zwischen den
Einrichtungen bei ihr scheinbar kein Einzelfall zu sein scheint.

,13.00 Es ist eins (...) Gisela (VSL) unterbricht sofort das Lesen und sagt: ,Tschiiss, bis
morgen!* (...) 13.04 Aminata ist wieder in die Klasse gekommen und Gisela sagt zu ihr:
,Aminata, du gehst jetzt sofort in den Hort, zacki zucki, die miissen immer auf dich warten, los
ab in die Garderobe! ‘ — Aminata verldsst, ohne etwas zu sagen, wieder den Raum (...)" (VS,
T4, Z. 435-444).

In der Grundschule wird das kindliche Agieren im Rahmen der Verlassens-/Abholzeit zudem
durch die bereits beschriebene Dienstzeit beeinflusst. Ausgewdhlte Kinder haben nach
Schulschluss einen Dienst zu verrichten. Da die Lehrerin den entsprechenden
Handlungsvollzug kontrolliert, konnen sich die Kinder dieser Aufgabe nicht entziehen.
Wihrend manche Dienste tiglich auszufithren sind, fallen andere Dienste nur unter
bestimmten Voraussetzungen an. Wie die folgende Szene veranschaulicht, muss der
Biicherdienst am besagten Tag deswegen ausgefiihrt werden, weil die Schulbiicher im

Rahmen der vorgelagerten Unterrichtszeit falsch herum in ein Regal zuriickgelegt wurden.

,12.57 Ruth (GSL) sagt nun: ,Die Biicheramtkinder haben gleich etwas zu tun, denn leider
haben die Kinder die Biicher nicht so reingetan, wie sie die rausgenommen haben* (...) 12.59
Ruth ist nun fertig mit ihren Anweisungen und verabschiedet die Kinder (...) alle springen auf
(...) Janina und Annika erledigen den Biicherdienst, Ruth hilft ihnen dabei - Johannes und
Patrice erledigen ihren Fegedienst — Carina ihren Tafeldienst. 13.00 Bis auf die Dienstkinder,
sind bereits alle anderen in der Garderobe beim Anziehen. 13.02 Der Buchdienst ist erledigt,
der Tafeldienst auch, die entsprechenden Kinder begeben sich nun ebenfalls in die Garderobe
(...) 13.06 Johannes und Patrice haben die Klasse durchgefegt, nehmen ihre Sachen und
verlassen den Klassenraum (...)" (GS, T2, Z. 441-453).
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Sowohl der Umfang als auch die Platzierung an sich werden also mafgeblich durch die
kindlichen  Zeitpraktiken beeinflusst. Je weniger die Kinder den jeweiligen
Zeitnutzungsvorgaben im Tagesverlauf entsprechen — also bspw. nicht auf die Ordnung
achten — desto ldnger féllt u.U. auch die Dienstzeit fiir die betroffenen Kinder aus.

4.3.4 Zeitpraktiken im Kontext von Nahrungszeiten

Elementarbereich
Auch im Bereich der Nahrungszeiten ist das Ausmal} der zeitlichen Gestaltungsmoglichkeiten
auf Seiten der Kinder unmittelbar mit ihrem jeweiligen Entwicklungsstand verbunden. So
bendtigen die jiingeren Midchen und Jungen hdufig noch eine Begleitung, um den
Essensvorgang zu vollziehen. Die folgende Szene des dreijdhrigen Fynn wihrend des
gleitenden Friihstiicks in der Ev. KiTa illustriert dies. Gemil3 der Beobachtungen begibt sich
Fynn immer erst nach Aufforderung in die Essenssituation. Die freie Entscheidung, zu
welchem Zeitpunkt — und wie lange — er sein Friihstiick einnehmen mdochte, wird von ihm
noch nicht wahrgenommen. Moglicherweise deswegen, weil er sich die hierzu erforderlichen
Handlungsabldufe noch nicht ausreichend angeeignet hat oder weil er diese Téatigkeiten
zuhause ebenfalls nur nach Aufforderung und unter Mithilfe ausfiihrt. Zunichst hilft die
Erzieherin beim Auspacken des Essens, wiahrend des Handlungsvollzuges fordert sie thm zum
Weiteressen auf und bestimmt auch den Zeitpunkt des Essensendes. AbschlieBend weist sie
ithm Aufraumtétigkeiten zu, um seinen Essensplatz wieder zu sdubern.
,09.19 (...) Frau Lambrecht (PF) ruft Fynn zu: ,Fynn, hast du schon gefriihstiickt?* — ,Nein!*
antwortet dieser — und Frau Lambrecht sagt: ,Dann mach das mal!* — Fynn guckt sie an,
spielt aber weiter. 09.24 Frau Zinn (PF) sagt zu Frau Lambrecht: ,Fynn ist immer noch nicht
beim Friihstiick gelandet!* — Frau Zinn (...) geht zu Fynn und fordert ihn auf, nun friihstiicken
zu gehen — Fynn holt darauf seinen Rucksack aus dem Flur. 09.27 (...) Fynn hat sich nun mit
zu Nicolai, Justin und Nils gesetzt und beginnt zu essen — Frau Zinn hilft Fynn, sein Essen
auszupacken. 09.31 Fynn isst nun (...) 09.56 (...) Frau Zinn wischt darauf abermals die Tische,
geht zu Fynn und fordert ihn auf, zu Ende zu essen (...) 09.58 Frau Zinn kommt wieder zu
Fynn und sagt: ,So Fynn, rdum jetzt erstmal ab, erstmal den Teller!* - er steht auf, bringt den
Miill in den Miilleimer — danach weist sie ihn an, seinen Rucksack wegzurdumen — er bringt
seine Sachen rennend in den Flur“ (EK, T4, Z. 154-232).
Der jeweilige Strukturierungsgrad einer Nahrungszeit hat ebenfalls einen erheblichen Einfluss
auf die zeitlichen Spielrdume der Kinder. Weil die Fachkrifte in die Handlungsablidufe
unmittelbar involviert sind, konstituieren sich kollektive Essensformen weitaus umfangreicher
auf Basis von Verschrinkungen zwischen beiden Personengruppen (vgl. WK, T1, Z. 204f.).
In den offenen Essenssituationen agieren die Kinder partiell ohne direkten Einfluss und
konnen diese Zeiten somit mehr nach eigenen Vorstellungen ausfiillen (vgl. OK, T3, Z. 705-

709).

Die kindlichen Handlungspraktiken im Rahmen einer Nahrungszeit unterscheiden sich in
vielerlei Hinsicht von den erwachsenen Essenspraktiken und den sozial erwiinschten
Tischsitten. Insbesondere in den offeneren Nahrungszeiten fithren manche Kinder ihre
Nahrungsaufnahme nicht an/in den hierfiir vorgesehen Plidtzen/Positionen aus. Anstelle
dessen essen sie bspw. im Stehen, wihrend sie sich durch den Raum bewegen oder sitzend
unter dem Essenstisch bzw. auf dem Boden. In der beispielhaften Friihstiickssequenz wird
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diese Praktik deutlich: Der dreijdhrige Fynn vollzieht die Nahrungsaufnahme sowohl am
Tisch sitzend, umgedreht auf dem Stuhl kniend sowie zeitweise auch auf dem Boden,
nachdem sein Teller runtergefallen ist. Zudem wird hier ein weiteres Phinomen offenkundig,
dass vornehmlich im Rahmen offener Essenssituationen beobachtet werden konnte: Wie
Fynn, fiihren manche Kinder den Essensakt wéihrend der gesamten zur Verfligung stehenden
Nahrungszeit in mehreren Durchgéingen aus.
,08.28 Nachdem sie den Friihstiickswagen abgeholt haben, holt auch Fynn seine
Essenssachen, setzt sich hin und beginnt sein Essen auszupacken (...) 08.32 Fynn und Tom
haben ihre Sachen schon wieder weggerdumt und spielen wieder in der Bauecke (...) 09.05
Fynn ist wieder aufgestanden, hat sich ein Croissant aus seinem Rucksack geholt und setzt
sich wieder hin an einen leeren Tisch und isst weiter - er dreht sich um auf dem Stuhl, kniet
sich hin dabei und beobachtet die Kinder auf dem Teppich. 09.10 Fynns Teller ist
runtergefallen, er setzt sich auf den Boden und isst dort weiter. 09.11 Er steht wieder auf,
nimmt den Teller vom Boden, setzt sich wieder hin und isst weiter“ (EK, T3, Z. 71-153).
Unterschiede werden auch wéhrend der eigentlichen Essensaufnahme ersichtlich. Oft messen
Kinder den Speisen eine andere Bedeutung bei und funktionalisieren diese zu einem
Spielgegenstand um. Das folgende Beispiel einer Mittagszeit in der Ev. KiTa zeigt dies auf
und liefert Erkenntnisse, wie die Fachkréfte auf dieses Verhalten reagieren. Tom und Marlon
verwandeln sich beim Essen in Drachen. lThre Nudeln dienen ihnen dabei als Hérner und
symbolisieren zudem ihren Drachenflug. Die Erzieherin begriindet ihre Kritik mit dem
Hinweis darauf, dass die Nahrungsmittel durch den abweichenden Gebrauch ungenief3bar
werden wiirden. Im weiteren Verlauf passen die beiden Jungen ihr Verhalten jedoch nur fiir
kurze Momente den Erwartungen entsprechend an und widmen sich sodann wieder ihrem
Drachenspiel.
,12.27 (...) Tom und Marlon (haben) sich Nudeln unter die Nase gehalten, es sind ihre
,Horner', da sie Drachen sind — Frau Lambrecht (PF) ruft ihm zu: ,Tom, dass kann kein
Mensch dann noch essen, wenn man noch so tut, ist das ok, aber wenn man das wirklich macht
mit Essenssachen, ist das nicht schon!‘ 12.28 Die beiden Jungen lassen die Nudeln wieder
liegen und essen weiter. 12.31 Tom beginnt, Nudeln mit der Gabel durch die Luft zu fahren
und Frau Lambrecht sagt: ,Lass es sein, ich sehe das!‘ — Tom entgegnet: ,Ich mache nur
Spaf! — Frau Lambrecht: ,Ja klar!* — er ldsst die Nudeln einzeln in den Mund flutschen.
12.33 Alle Erzieherinnen sind schon in der Kiiche am Aufrdumen - Tom und Marlon sind
wieder ,Drachen ‘ und ,futtern ‘ nun ihre Nudeln aus ihren Hdnden* (EK, EBT, Z. 519-528).
Im vorherigen Beispiel zeigt sich des Weiteren, dass Tom und Marlon fiir ihre eigensinnige
Ausgestaltung einer Nahrungszeit kritisiert werden. Eine derartige Kritik ist sehr oft
beobachtbar und steht direkt mit den Vorgaben zur Zeitnutzung in Verbindung, die fiir die

jeweilige Variation dieser Zeitform vorgehalten werden.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Die Platzierung der Nahrungszeiten im Tagesverlauf wird durch die Fachkrifte gesetzt.
Eigens mitgebrachte oder offerierte Nahrung darf i.d.R. nur nach einer Aufforderung/einem
Angebot verzehrt werden. Verspliren die Kinder zwischen den Nahrungszeiten Hungerfiihle,
miissen sie lernen, diese Gefiihle bis zur nédchsten institutionell vorgehaltenen Nahrungszeit
auszuhalten. Anders verhélt es sich im Rahmen der offenen Nahrungszeiten. Hier konnen die
Midchen und Jungen innerhalb einer bestimmten Zeitspanne oft selbstverantwortet
entscheiden, wann und ob sie Nahrung zu sich nehmen mdchten. Diese Vorgabe trifft jedoch
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nicht bei allen Fachkriften auf Zustimmung, wie es eine der Erzieher*innen aus der Offenen
KiTa berichtet.

., (...) Es gibt Kollegen, die sagen, ihr miisst alle essen, aber das ist ja offene Arbeit und wenn
die Kinder nicht essen wollen, dann wollen sie nicht essen und wenn sie dann vorm Mittag
aber doch Hunger haben, dann miissen sie eben noch ein wenig warten!“ (OK, T2, Z. 100-
104).

Das Einnehmen des kollektiven Essens darf erst nach einem vorgelagerten Mahlzeitenritual

oder einer Essensaufforderung beginnen (vgl. EK, T3, Z. 438f.). Gleiches gilt fiir die
Beendigung einer Nahrungszeit, auch hier wird der Abschluss seitens der Fachkréfte durch
eine Ankiindigung oder ein gemeinsames Ritual vorgegeben (vgl. WK, T2, Z. 270-283).
Trotzdem ist im Alltag immer wieder beobachtbar, dass Kinder die nahrungsbezogenen
Anfangs- und Endpunkte selbst setzen, eine Praktik, fiir die sie von den Fachkriften oft
zurechtgewiesen werden (vgl. OK, T3, Z. 529-538). Im Einzelfall werden Kinder fiir ein noch
nicht gewihrtes Aufstehen nach dem Essensvollzug sogar mit einer Drohung eines
zukiinftigen Nachtischentzuges konfrontiert (vgl. OK, T4, Z. 471-473) oder von den
Fachkriften mittels eines Korpereinsatzes (,,(...) sie zieht ihn vom Sofa herunter (...)"; EK,
T2, Z. 336-339) wieder in die Essenssituation zuriickgeholt.

2. Die Raumnutzung

Kollektive Nahrungszeiten sollen i.d.R. an einem hierfiir vorgesehenen Punkt im Raum in
sitzender Form eingenommen werden. In den meisten Fillen wird dieser Ort durch
Gruppentische und eine entsprechende Bestuhlung gebildet. Kapiteleinleitend wurde bereits
beschrieben, dass diese Raumbegrenzung z.T. mit den kindlichen Handlungspraktiken
kollidiert, weil die Médchen und Jungen die Nahrungsaufnahme auch in anderen Kd&rper- und
Raumpositionen vollziehen. In der Konsequenz entwickeln sich viele Diskussionen mit den
Fachkriften tiber die korrekte Ausgestaltung der Essenssituation (vgl. OK, T3, Z. 579-589).

Eine erwiinschte rdumliche Positionierung versuchen die Fachkrifte z.T. auch dadurch zu
realisieren, dass sie eine Platzwahl vorgeben. In der Ev. KiTa gibt es bspw. fiir jedes Kind
eine Tischkarte, die vor Beginn des Mittagessens von den Fachkriften an den einzelnen
Essenstischen verteilt wird. In der Konsequenz haben die Kinder keinen Einfluss auf die Wahl
threr Tischnachbar*innen. Maligebliches Kriterium fiir die Verteilung ist, dass sich die
betroffenen Kinder verstehen. Ob dieses Kriterium tatsdchlich das einzige fiir die
Platzvergabe ist, kann vorliegend nicht beantwortet werden, der sinnvoll-Hinweis der
Erzieherin legt jedoch nahe, dass hier auch weitere Aspekte in diese Entscheidung mit
einflieBen.

., (...) fiir jedes Kind gibt es eine Tischkarte, die eine der beiden Erzieherinnen im Vorfeld des
Mittags immer an den einzelnen Tischen verteilt - auf die Frage nach dem Grund fiir diese
Mafinahme, sagt sie: ,Die Karten werden jeden Tag unterschiedlich verteilt, bei manchen
Konstellationen wissen wir, dass es nicht sinnvoll ist, die Kinder zusammensitzen zu lassen, so
etwa Tom und Lisa, andere verstehen sich so gut, da ist es kein Problem, dann schauen wir
auch immer, wie die Kinder sich am Vormittag verstehen!** (EK, T2, Z. 263-269).

3. Inhaltliche Ausgestaltung
Im Hinblick auf die inhaltliche Ausgestaltung werden die Kinder mit unterschiedlichen
Handlungsvorgaben konfrontiert. Zum einem betrifft dies die Sequenzierung einer kollektiven
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Nahrungszeit. I.d.R. konstituieren sich letztere aus mehreren Elementen (Vor-, Haupt- und
Nachspeise), die in einer vorgegebenen Reihenfolge und unter Einhaltung bestimmter
Handlungsschritte zu vollziehen sind. Gerade wéhrend der mittéglichen Nahrungszeit konnte
beobachtet werden, dass einzelne Kinder sich nicht an die bestehenden Vorgaben halten.
Hierzu ein Beispiel aus der Ev. KiTa, in welcher das Abholen der Speisen auf Grundlage
einer bestimmten Tischreihenfolge zu erfolgen hat. Wéhrend der Nachtisch verteilt wird,
versucht ein Junge die Tischreihenfolge dadurch zu umgehen, indem er sich vorzeitig bei der
Speisenausgabe anstellt. Die zustdndige Erzieherin schickt ihn jedoch wieder an seinen
Essensplatz zuriick, verbunden mit dem Hinweis, dass erst die in der Schlange wartenden
Kinder das Anrecht auf die Essensausgabe haben. Derartige Szenen konnten 6fters beobachtet
werden, die Aufzeichnungen deuten in diesem Kontext auf zwei Sacherhalte hin: Vor allem
jingere Kinder begeben sich deswegen vorzeitig zur Speiseausgabe, weil ihnen die Logik
dieses Handlungsablaufes noch nicht bzw. erst teilweise verstindlich ist. Im gleichen Mafle
scheint diese Praktik bei vielen Kindern aber auch eine bewusste Unterwanderung der
gesetzten Handlungsreihenfolge zu sein, weil sie vermutlich nicht so lange auf den Erhalt der
néchsten Speise warten mochten.
,12.37 Es wird immer lauter im Raum und Frau Lambrecht ruft: ,So, alle setzen sich jetzt
hin!* — nach und nach setzen sich die Kinder wieder an ihre Plitze und der Nachtisch wird
verteilt — auch diese Verteilung erfolgt Tisch nach Tisch - die Kinder werden alle einzeln
aufgerufen, sich eine Schiissel abzuholen. 12.39 Ein Junge stellt sich auch an, um Nachtisch
zu erhalten, sein Tisch ist aber noch nicht an der Reihe und Frau Lambrecht sagt zu ihm ,erst
die Kinder, die hier ganz und lieb artig gewartet haben, du wartest noch! — der Junge
antwortet: ,Ich mochte aber!’ — Frau Lambrecht darauf: ,Nein, du wartest noch!‘ — er geht
wieder auf seinen Platz zuriick” (EK, T1, Z. 351-367).
Bei der eigentlichen Nahrungsaufnahme sind Gespriche als konstitutive Begleithandlung
erwilinscht, wihrend hingegen anderweitige Handlungen unterlassen werden sollen. Wie
bereits beschrieben, kollidiert diese Vorgabe mit den kindlichen Handlungspraktiken.
Insbesondere das Spdfie machen ist wihrend der Essenssituation zu beobachten. Haufig wird
dieses Verhalten seitens der Fachkréfte nicht registriert und die Kinder konnen hier ungestort
handeln (vgl. OK, T3, Z. 662f.). Nehmen die Fachkrifte von dieser Praktik doch Notiz, fallt
ihre diesbeziigliche Reaktion sehr unterschiedlich aus. So sind Szenen beobachtbar, in denen
sie dieses Verhalten bewusst tolerieren oder im Einzelfall sogar selbst hieran teilnehmen (vgl.
WK, T3, Z. 209-211). In vielen Féllen werden die Maidchen und Jungen fiir diese
Handlungsweisen aber auch kritisiert. Die folgende Sequenz aus der Ev. KiTa belegt dieses
Phianomen. Wihrend des Essensvorganges macht Sascha Spdfe, die Erzieherin stellt ihn
sodann vor die Entscheidung, spielen zu gehen oder zu friihstiicken. Die Kombination beider
Handlungen ist hier also nicht erwiinscht. Neben der Vorgabe fiir die Korperhaltung, dass
Essen miisse sitzend eingenommen werden, ist hier zudem auffillig, dass Sascha der
Aufforderung nur fiir einen kurzen Moment nachkommt und anschlieBend das Spiel mit Lisa
halbstehend wieder fortfiihrt.

,,08.37 Sascha und Lisa machen Spdfie an ihrem Tisch und Sascha setzt sich dabei auf den
Boden - Frau Lambrecht (PF) sieht dies und ruft ihm von ihrem Tisch aus zu: ,Sascha, bist du
am Friihstiicken oder am Spielen? Wenn du spielen mochtest, kannst du aufstehen, aber wenn
du friihstiicken mochtest, dann setze dich wieder hin!* — er erwidert nichts, setzt sich wieder
an den Tisch und isst weiter (...) 08.40 Sascha und Lisa spielen schon wieder halb stehend an
ihrem Tisch. 08.42 Die beiden sitzen wieder und essen weiter‘ (EK, T3, Z. 8§2-86).
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Gemail der eigenen Feldprotokolle, kommt es in nahezu allen kollektiven Nahrungszeiten zu
derartigen Zeitkonflikten, weil die Kinder diese Zeiten vielmals nach ihren eigenen
Vorstellungen ausgestalten und in der Konsequenz von den jeweiligen Vorgaben zur
Zeitnutzung abweichen.

Primarbereich

Mit dem Ubergang in den Primarbereich nimmt die Verschrinkung zwischen den kindlichen
und erwachsenen Zeitpraktiken deutlich ab und die Moglichkeit der selbstbestimmten
Ausgestaltung steigt fiir die Schiiler*innen. Zuriickzufiihren ist dies vornehmlich darauf, dass
kollektiven Nahrungszeiten nicht mehr regelhaft vorgehalten werden. So wird das Friihstiick
zwar zeitgleich, aber eher isoliert voneinander an den Einzeltischen eingenommen (vgl. GS,
T2, Z. 169-176). Die weiteren Nahrungseinnahmen vollziehen sich zudem in den
Pausenzeiten, in denen die Schiiler*innen ebenfalls ohne Aufsicht agieren konnen.

Auch die Zeitpraktiken der Vor- und Grundschiiler*innen prdagen sich in anderen
Handlungsformen aus, als es die sozial vorherrschenden Tischsitten vorgeben. Diese Eigenart
zeigt sich ebenso beziiglich der rdumlichen Positionierung, der Essensaufnahme wie auch
hinsichtlich der essensbegleitenden Tatigkeiten. In der folgenden Friihstiickszene aus der
Vorschule wird ein Teil dieser Charakteristika erkennbar: So funktionalisieren die
Vorschiiler*innen hier bestimmte Essensgegenstinde um und machen Spdfse an ihren Tischen.
Die Art der Weitergabe von Nahrungsmitteln weicht ebenfalls von den Tischformen der
Erwachsenen ab, der Wackelpudding wird in die Hand gefiillt, anstelle ihn mit Hilfe eines
dafiir vorgesehenen Behilters zu verspeisen.

,,09.17 Yannick schiebt an seinem Tisch die Trinkflaschen der anderen Kinder in einer Reihe
hin und her — Gisela (VSL) ruft ihm zu: ,Das ist eine Brotdose und eine Flasche und jetzt
nimmst du dein Friihstiick und fingst an, sonst musst du alleine friihstiicken! — er ldsst die
Flaschen los und beginnt zu essen (...) 09.19 Yannick stapelt gerade die Trinkflaschen auf
einer Brotdose und isst nebenbei weiter (...) Yannick schiebt nun wieder die Trinkflaschen
tiber den Tisch — Beate (VSL) und Gisela unterhalten sich weiterhin beim Essen 09.24 Nun
schiebt auch Oskar die Flaschen tiber den Tisch und Gisela ruft ihm zu:  Ahm Oskar, kannst
du bitte essen und aufhdren, damit rumzuspielen? Das gilt auch fiir Yannick und Klaas!* — die
Jungen essen weiter. 09.25 Oskar und Kesha schlagen sich nun gegenseitig auf den Kopf und
lachen dabei. 0927 Vivienne, Johanna und Aminata machen Spdfe an ihrem Tisch und Gisela
ruft zu ihnen riiber: ,Sag mal, ihr drei, ihr wollt auch gleich auseinandergesetzt werden? Da
kannst du zuhause auch heulen wie du willst, Aminata!‘ — die Mddchen werden still, essen
weiter. 09.29 Ab und an reichen sich die Kinder auch gegenseitig von ihrem Essen an — etwa
Katharina, die gerade Assia loffelweise Wackelpudding auf die Hand fiillt. 09.30 Emma
betrachtet ihren Anhdnger, wihrend sie weiter isst. 09.31 Kesha, Oskar, Yannick und Klaas
packen ihr Essen in die Taschen und beginnen wieder am Tisch herumzualbern —
zwischendurch stehen sie dabei auf* (VS, T2, Z. 128-151).

Das Verhalten der Lehrerin in dieser Szene &dhnelt den entsprechenden Reaktionen der
elementarpddagogischen Fachkréfte. Sie fordert die betroffenen Kinder auf, diese Handlungen
zu unterlassen und spricht in diesem Zusammenhang zwei Drohungen aus; auseinandergesetzt
zu werden und/oder alleine friihstiicken zu miissen. Diese Versuche fiihren letztlich aber nur
bei einem Teil der Kinder zu einer entsprechenden Verhaltensmodifikation.

190



1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf
Ungeachtet dessen, dass ihre Spielriume im Kontext einer Nahrungszeit mit dem Ubertritt in
den Primarbereich steigen, werden auch die Schiiler*innen mit einschldgigen Vorgaben zur
Zeitnutzung konfrontiert. Die zeitliche Platzierung dieser Zeitform wird regelhaft durch den
Rahmenstundenplan vorgegeben und punktuell durch die Lehrkrifte ergénzt. Essen oder
trinken die Kinder eigenstindig zu anderen Zeiten, werden sie aufgefordert, dieses Handeln
zu unterlassen, wie die Sequenz aus der Grundschule veranschaulicht. Hannah und Patrice
trinken wahrend einer fokussierten Lern-/Bildungszeit und werden von der Lehrerin dazu
aufgefordert, ihre Getrinke wieder einzupacken. Diese Handlungsanweisung begriindet die
Lehrerin mit dem Hinweis, dass aktuell weder die dafiir vorgesehene Friihstiicks- noch die
Trinkzeit sei.

., 11.14 Hannah und Patrice trinken gerade, Ruth (GSL) kommt an ihren Tisch und sagt: , Wir

haben keine Friihstiickszeit und auch keine Trinkzeit, das wird jetzt bitte wieder weggepackt!

— die beiden packen die Sachen vom Tisch* (GS, T5, Z. 356-358).
Beziiglich der Friihstiicksvariante finden sich weitere Zeitnutzungsbedingungen, die
Ahnlichkeiten zum Elementarbereich aufweisen: So darf das Einnehmen dieser Nahrungszeit
erst nach einer Essensaufforderung oder einem vorgelagerten Mahlzeitenritual beginnen (vgl.
VS, T1, Z. 134-142) und soll an einer bestimmten Raumposition — den Schultischen —
eingenommen werden (vgl. VS, T2, Z. 121-124). Weil die Kinder ihr Essen selbst mitbringen
und sich die Friihstiicksspeisen dementsprechend voneinander unterscheiden, finden sich
Vorgaben zur Sequenzierung in den Primareinrichtungen dagegen nicht wieder.

2. Inhaltliche Ausgestaltung

Auch im Primarbereich besteht die Vorgabe, dass sich die Schiiler*innen wéhrend einer
Nahrungszeit vorrangig auf die Einnahme der Speisen konzentrieren sollen. Wie skizziert,
steht diese Vorgabe jedoch im Widerspruch zu den kindlichen Handlungsweisen. Diese
kindliche Eigensinnigkeit, in deren Folge sich in manchen Situationen Auseinandersetzungen
mit den Lehrkriften entwickeln, wird auch im nachstehenden Beispiel aus der Vorschule
deutlich. Im Rahmen dieser Friihstiickssequenz vollzieht Katharina parallel zur
Nahrungsaufnahme weitere Tatigkeiten. Unter anderem betrachtet sie ihren Korper, macht
besondere Bewegungen, klatscht sich auf die Hinde und Fii3e, steht zwischendurch auf, um
Gegenstdnde wegzurdumen und verleiht auch ihrer Getrianketiite eine andere Funktion; wobei
diese Tétigkeiten immer wieder von Gespriachen mit anderen Kindern begleitet werden. Im
Vergleich lasst Katharina sich hier zudem sehr viel Zeit fiir den Essensakt. In der Konsequenz
wird sie von der Lehrerin wiederholt fiir ihr (vermeintlich) abweichendes Verhalten kritisiert
und zur fokussierten Essensaufnahme aufgefordert.

,,09.16 Die beiden Mddchen legen die Hefte in die Ficher, setzen sich hin — Katharina holt
ihre Essenssachen — sie unterhalten sich dariiber, was sie mit haben. 09.17 Katharina sagt
dabei: ,Ich hab Nutellabrot mit!‘ und packt es wieder ein - danach trinkt sie — Gisela (VSL)
ruft ihr zu: ,Katharina, fingst du mal bitte an zu essen!‘ — Katharina holt darauf ihr Essen
wieder aus der Tasche und beginnt zu essen — dabei sagt sie zu Charlotte: ,Guck mal
Charlotte! * — sie macht wilde Bewegungen mit ihren Armen und verschrinkt diese ineinander.
09.18 Katharina schaut ihre Finger an — Gisela ruft ihr vom Nebentisch aus zu: ,Katharina,
kannst du mal anfangen zu friihstiicken!* — Katharina zeigt keine Reaktion, beifit dann aber
wieder ab — sie steht auf und bringt einen Stift, der noch vereinzelt auf dem Tisch lag, zum
Materialtisch, setzt sich wieder hin. 09.19 Katharina isst wieder weiter und unterhdlt sich
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dabei mit den Mddchen an ihrem Tisch. 09.20 Katharina klatscht mehrmals in ihre Hdinde und
auf ihre Beine — die Praktikantin ruft ihr zu: ,Kathariiiina!* 09.21 Katharina kippelt darauf
mit ithrem Stuhl, isst aber nicht weiter. 09.22 Sie trinkt wieder und unterhdlt sich mit den
Jungen an Nebentisch. 09.23 Sie unterhalten sich dariiber, welche Brotaufstriche sie méogen
und Katharina sagt: ,Ich mag Butter mit Nutella!‘ und isst weiter. 09.24 Gisela kommt an den
Tisch und sagt zu den sich unterhaltenden Mddchen: ,Katharina und Charlotte, ich muss
euch, glaub ich, wieder auseinandersetzen!* — die Mddchen werden still und Gisela verldsst
den Platz — einige Sekunden spdter redet Katharina wieder, isst dabei (...) 09.25 Fiona, die
ebenfalls mit am Tisch sitzt, beginnt ihre Flasche auf dem Tisch zu kreisen, Katharina sieht
dies und ldsst ihre Caprisonne ebenfalls auf den Tisch kreisen. (...) 09.27 Katharina isst
wieder weiter (...) 09.29 Katharina driickt auf ihrer Caprisonne rum, pustet diese auf, trinkt —
dann sagt sie: ,Jetzt esse ich das erste Brot, dann das zweite und dann bin ich fertig!* 09.30
Mittlerweile sind alle anderen Schiiler*innen an ihrem Tisch bereits aufgestanden —
Katharina isst weiter (...) 09.32 Gisela kommt an ihren Tisch und fragt: ,Katharina, hast du
jetzt das eine Brot aufgegessen? — ,Hmmmmmm!‘ antwortet Katharina — Gisela entgegnet:
Jss schnell jetzt (...) *“ (VS, EBK, Z. 162-205).

In der vorherigen Szene tritt des Weiteren ein Phdnomen zu Tage, dass im Elementarbereich
ebenfalls punktuell zu beobachten ist: In manchen Fillen werden die Kinder zu einem
schnellen/schnelleren Handlungsvollzug aufgefordert. Wiederholt konnte dies wéhrend der
Trinkzeit in der Grundschule beobachtet werden, moglicherweise deswegen, weil dieser
Zeitanteil keinen reguldren Bestandteil des Tagesverlaufes darstellt und die Lehrerin
angesichts dessen versucht, die hieraus resultierenden Zeiteffekte so gering wie mdglich zu
halten. Nachstehend zwei Szenen zur Veranschaulichung: In der ersten Situation richtet die
Lehrerin nur eine allgemeine Beschleunigungsaufforderung an die ganze Gruppe.

,10.12 Ruth (GSL) stellt sich vor die Tafel und beobachtet das Treiben — dann sagt sie:
, Trinkt mal schnell, wir machen gleich einen neuen Kreis!‘ — Ruth geht umher* (GS, T5, Z.
232f)).

In der zweiten Situation wird die Beschleunigungsaufforderung nicht nur an die ganze
Gruppe, sondern auch an ein einzelnes Kind adressiert. Durch den Hinweis, dass alle anderen
Kinder die Tétigkeit bereits beendet haben, versucht die Lehrerin den Handlungsdruck auf

Ole zu erhohen; tatsidchlich beendet der Schiiler kurz darauf das Trinken.

,10.13 In der Klasse angekommen, sitzen bereits die meisten Kinder auf ihren Plitzen — Ruth
(GSL) stellt sich vor die Tafel und sagt: , Trinkt mal schnell, denn gleich haben wir ganz viel
Zeit fiir die ndichste Arbeitsphase! Wir warten noch auf Ole, trink schnell, die anderen haben
alle schon getrunken!‘ — Ole trinkt noch einen Schluck und packt seine Flasche weg“ (GS, T1,
Z.166-169).

Beziiglich der erwachsenen Zeitpraktiken ist im Vergleich zwischen den Bildungsbereichen
eine Besonderheit auffillig, die sich einzig in der Grundschule wiederfindet und in der
folgenden Friihstiicksszene deutlich wird. Parallel zur Friihstiickszeit verteilt die

Grundschullehrerin Einladungen und fiihrt Einzelgespriache mit den Schiiler*innen.

,09.26 Ruth (GSL): ,Ihr diirft euer Essen rausholen (...) — die Kinder holen ihr Essen aus
ihren Taschen und beginnen mit dem Essen — einige still beobachtend, andere sich rege
unterhaltend. 09.29 Widihrend die Kinder essen, verteilt Ruth Einladungen zur
Elternratssitzung. 09.33 Ruth hat die Einladungen alle verteilt und sich hierbei auch immer

wieder kurz mit einzelnen Kindern unterhalten — diese sind nach wie vor alle am Essen — still,
beobachtend und/oder sich unterhaltend (GS, T2, Z. 169-175).
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Im vorherigen Beispiel findet also eine Uberlagerung der Nahrungszeit mit anderen Inhalten
statt. Es ist naheliegend, dass diese Zeitverdichtung eine Reaktion der Lehrkrifte auf die
engere Zeittaktung und die Anzahl der zu bearbeitenden Inhalte im Schulsystem ist.

4.3.5 Zeitpraktiken im Kontext von Ritualzeiten

In Kap. 4.2.5 wurde herausgearbeitet, dass die inhaltliche Ausgestaltung der kollektiven
Ritualzeiten in beiden Bildungsbereichen deutliche Bezugspunkte zu den fokussierten Lern-/
Bildungszeiten aufweist. In der Konsequenz dhneln sich auch die kindlichen und erwachsenen
Zeitpraktiken in beiden Zeitformen in vielerlei Hinsicht. Dies reflektierend, fokussiert sich
das vorliegende Kapitel darauf, zentrale Charakteristika und kontrastierende Erkenntnisse
herauszuarbeiten.

Elementarbereich

Kollektive Ritualzeiten werden im Elementarbereich durch die Fachkrifte angeleitet, insofern
sind die kindlichen Zeitpraktiken hier direkt mit dem zeitlichen Agieren der Fachkrifte
verschrinkt. Uber welche zeitlichen Handlungsspielriume die Midchen und Jungen in diesen
Zeitanteilen verfiigen, divergiert erheblich und steht zum einem mit dem kindlichen
Entwicklungsstand im Zusammenhang. Gerade die jiingeren Kinder bendtigen bei bestimmten
Handlungsvollziigen und Kommunikationsformen noch die Unterstiitzung durch die
Fachkrifte (vgl. OK, T3, Z. 288-317). Zum anderen sind auch die Art des Rituals und die
damit verbundene Ausgestaltung durch die Fachkrifte von entscheidender Bedeutung. Die
Feldprotokolle zeigen, dass viele dieser Zeitanteile einer gleichen Komposition folgen, die
zudem regelhaft von den Fachkréften instruierend vorgeben wird. In Kombination mit den
diversen Vorgaben zur Zeitnutzung, die fiir diese Zeitform vorgegeben sind, beschrinken
diese Rahmungen die Entfaltungsmoglichkeiten der Kinder mitunter erheblich.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf
Die Kreisrituale, die in allen drei KiTas regelhaft vorgehalten werden, finden zu den gleichen
Zeitpunkten statt. Je langer die Kinder die Einrichtung besuchen, desto stirker verinnerlichen
sie diese Punkte. In der Ev. KiTa etwa beginnen einige Kinder zur ungefahren Uhrzeit bereits
mit dem Stuhlkreisaufbau, bevor dies seitens der Fachkrifte angekiindigt wird.
,10.25 Einige Jungen beginnen unaufgefordert, einen Stuhlkreis zu machen, Frau Lambrecht
(PF) sieht dies und ruft aus der Ecke: ,Genau, ihr kdnnt schon einmal anfangen, einen
Stuhlkreis zu machen! “““ (EK, T1, Z. 2051.).
In allen drei Institutionen besteht die Erwartung, dass die Maddchen und Jungen aktiv an
diesen Ritualzeiten teilnehmen, gemidB der Beobachtungen wird eine individuelle
Nichtbeteiligung jedoch geduldet, wie die folgende Szene aus der Ev. KiTa exemplarisch
aufzeigt. Diese Akzeptanz anderweitiger Handlungsformen scheint jedoch stets eine
Einzelfallentscheidung der involvierten Fachkrifte zu sein.

,10.25 Frau Lambrecht (PF) beginnt, eine Geschichte weiterzulesen, die sie bereits in den
letzten Tagen gelesen haben (...) 10.28 Die Kinder héren zu, beobachten, fliistern hier und da
miteinander oder befassen sich mit anderen Dingen* (EK, T4, Z. 284-289).
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2. Inhaltliche Ausgestaltung

Haufig konstituieren sich die ritualisierten Zeitanteile aus einer Vielzahl an vorgegebenen
Handlungselementen, die zumeist in einer bestimmten Reihenfolge zu vollziehen sind (vgl.
EK, T4, Z. 296-304). Andere Verhaltensanforderungen, denen die Kinder bei vielen
Ritualzeitvariationen gerecht werden miissen, umfassen u.a. die Erwartung, dass sie eine
bestimmte Position im Raum einzunehmen haben (z.B. Stuhlkreis) und Wortbeitrdge von
thnen hdufig nur in bestimmten Situationen sowie per Handzeichen zu erfolgen haben (vgl.
OK, T4, Z. 299-302).

Kontrastierend zu diesen Vorgaben ist 6fters beobachtbar, dass die Kinder diese Zeitanteile
nach ihren eigenen Vorstellungen gestalten, d.h. andere Tatigkeiten ausfiihren, den Ort des
Geschehens verlassen oder die Komposition der Fachkréfte bspw. in der Art stéren, dass sie
Inhalte vorsagen sowie zu unerwiinschten Zeitpunkten sprechen. Die Fachkrifte reagieren
hierauf zunédchst mit einer allgemeinen Handlungskritik (vgl. WK, T4, Z. 234-240).
Fiihrt diese Kritik zu keinem Erfolg — also keiner Verhaltensanpassung — ist im Einzelfall
auch beobachtbar, dass die Ritualzeit oder eine Komponente von eben jener mit dem Verweis
auf das abweichende/unerwiinschte Verhalten abgebrochen wird. Hierzu ein Beispiel aus der
Ev. KiTa: Im Rahmen des Popokreises iiberlegt die Gruppe gemeinsam, welches Spiel sie
spielen mochten. Weil sich einige Kinder auch nach wiederholter Ermahnung nicht an die
gesetzten Vorgaben (zuhoren, keinen Quatsch machen) halten, teilt ihnen eine der Fachkrifte
mit, dass nun kein Spiel mehr stattfinden wird. Diesen Ausfall begriindet sie sodann mit dem
Verweis auf das unerwiinschte Verhalten einiger Kinder. In der Konsequenz wird also die
ganze Gruppe fiir das Verhalten einzelner Kinder sanktioniert.%
,10.33 Das Lied ist beendet und Frau Lambrecht (PF) sagt: , Wisst ihr, was wir auch schon
lange nicht gemacht haben? Da oben auf dem Berge!‘ — ,Nee, das will ich nicht!‘ sagt eines
der Kinder — im Kreis wird es sehr laut, alle reden durcheinander — Frau Lambrecht ermahnt
mehrmals David, der gerade den Jungen neben ihm ,drgert’. 10.35 Die Kinder werden nicht
leise und Frau Lambrecht sagt nun: ,Jetzt habe ich auch keine Lust mehr, ein Spiel zu spielen!
Es gibt hier genug Kinder, die sitzen und warten auf das Spiel und nur weil es Kinder gibt, die
nicht zuhéren konnen und nur Quatsch machen, konnen wir nicht das Spiel machen! " (EK,
T3, Z.299-308).
In vielen Situationen kann beobachtet werden, dass die rituellen Zusammenkiinfte von den
Fachkriften immer wieder mit dem Verweis auf die Knappheit der Zeit ausgestaltet werden.
Teilweise durch akustische Signale unterstiitzt, wird versucht, die Kinder zu einem
beschleunigenden Handlungsvollzug zu bewegen. Diese Praktik ldsst sich v.a. darauf
zuriickfiihren, dass die Fachkréfte bestrebt sind, den {ibergeordneten Zeitplan einzuhalten

(vgl. WK, T2, Z. 222-232).

Diese Zielsetzung wird auch dadurch zu erreichen versucht, dass den Kindern eingeplante
Elemente und Handlungsabldufe einer Ritualzeit vorenthalten werden. Deutlich wird dies z.B.
wiéhrend der Kinderkonferenzen in der Offenen KiTa. Diese soll u.a. der Ort fiir personliche
Berichte der Kinder sein. Im vorliegenden Beispiel bricht die Erzieherin diese
Gespriachsrunde mit dem Verweis auf die Zeit und noch zu erledigende Aufgaben bereits nach

85 Weitere Ausfiihrungen zu dieser Szene finden sich in Kap. 4.3.9.
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vier Minuten wieder ab, so dass nicht alle Kinder, die etwas erzdhlen mochten, zu Wort
kommen.

,10.11 Nach der Begriifsung von Leonie sagt Linda (PF): ,So, mdchtet ihr etwas erzéihlen? * —
einige Kinder melden sich — Svenja wird von Linda als erste drangenommen und berichtet:
,Gestern habe ich mit meiner Barbiepuppe gespielt!‘ (...) 10.12 Sammy erzdihlt als ndchster:
,Ich durfte Die Wilden Kerle zu Ende gucken und ganz lange aufbleiben!‘ — Linda fragt: ,So,
wer hat sich noch gemeldet? ‘ — ein weiteres Mddchen berichtet: ,Ich war bei Oma und da
haben wir Chips und Kuchen gegessen!‘ 10.13 Obwohl sich noch weitere Kinder melden, sagt
Linda: ,Sehr schon, so passt mal auf, jetzt miissen wir schon die Angebote verteilen, wir haben
nicht so viel Zeit! Ich hére schon, dass die ersten Kinder schon kommen!*“ (OK, T4, Z. 250-
261).

Mit einer viertel Stunde ist das Zeitkontingent der Kinderkonferenz ohnehin sehr knapp

bemessen, wenn sich der eigentliche Beginn zudem noch hinauszdgert und die weggefallene

Zeit im Anschluss nicht nachgeholt wird, reduziert sich die tatsdchliche Dauer noch einmal

deutlich.

Primarbereich

Analog zum Elementarbereich werden die vor- und grundschulischen Ritualzeiten in den
meisten Fillen durch die Lehrkréfte angeleitet. Insofern sind die Zeitpraktiken beider
Personengruppen hier ebenfalls unmittelbar miteinander verschrinkt, unterscheiden sich im
Einzelfall jedoch in Abhédngigkeit von der Ritualvariante, der Ausgestaltung durch die
Lehrkréfte sowie der Teilnahmebereitschaft der Schiiler*innen.

Auch die Handlungsweisen der Vor- und Grundschiiler*innen prégen sich in vielen Szenen
des schulischen Alltages anders aus, als dies seitens der Lehrkrifte erwartet wird. Weil die
vorliegende Zeitform im Primarbereich sehr hdufig eine grole Schnittmenge zu den
fokussierten Lern-/Bildungszeiten aufweist und mit dementsprechenden
Zeitnutzungsvorgaben verbunden ist, stellt sich ihre Eigensinnigkeit fiir die Schiiler*innen im
Vergleich jedoch aus weitaus folgenreicher dar.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Die zeitliche Platzierung einer Ritualzeit wird durch den Rahmenstundenplan und individuelle
Entscheidungen der Lehrkrifte festgelegt. Zwar verinnerlichen die Schiiler*innen diese
Zeitpunkte im Laufe der Vor- und Grundschule, im Gegensatz zum Elementarbereich konnte
wihrend der Tage im Feld jedoch weder beobachtet werden, dass eine ritualisierte
Zusammenkunft im Vorfeld von den Kindern verbal eingefordert wird, noch das versucht
wird, dessen Beginn selbstinitiativ vorzeitig zu initiieren.

In den Primareinrichtungen wird eine etwaige Nichtbeteiligung an den kollektiven
Ritualzeiten nur noch sehr begrenzt geduldet (vgl. GS, T1, Z. 52-99). Insbesondere in der
Grundschule liegt nun ein weitestgehend verpflichtender Charakter vor. Diese Verdnderung
steht eng damit in Verbindung, dass die Bedeutung sinn- und beziehungsstiftender wie auch
unterhaltender Inhalte im Kontext einer Ritualzeit mit dem Ubertritt in den Primarbereich
allmdhlich schwindet. Obwohl sie als ritualisierter Zeitanteil regelhaft in den Tagesverlauf
integriert sind und teilweise auch Schiiler*innen bezogene Inhalte beinhalten, weisen die
Erzihlkreise/Sitzkreise insgesamt eher die Kontur einer fokussierten Lern-/Bildungszeit auf.
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2. Inhaltliche Ausgestaltung

Fiir die inhaltliche Ausgestaltung werden den Schiiler*innen nun zahlreiche Vorgaben
auferlegt. So sollen sie sich an der Erarbeitung der Inhalte aktiv und konzentriert beteiligen
(vgl. GS, TI, Z. 52-99). Ahnlich zu den Elementareinrichtungen zielen weitere
Verhaltensanforderungen darauf, dass die Schiiler*innen eine bestimmte Position im Raum
einzunehmen haben (z.B. Sitzplatz) und Wortbeitrige von ihnen nur in bestimmten
Situationen sowie per Handzeichen zu erfolgen haben. Hierzu zwei Beispiele aus dem
vorschulischen Erzédhlkreis:

,,08.44 Das Spiel dauert an — Gisela (VSL) nimmt durcheinander alle Kinder dran — dabei
fordert sie immer wieder einzelne Schiiler*innen auf, sich hinzusetzen, leise zu sein, sich nicht
voreilig zu melden: , Erst denken, dann melden! * (VS, T3, Z. 75ft.).

,08.29 Zwischendurch ermahnt Gisela (VSL) einzelne Kinder: ,Johanna, jetzt ist nicht
Quatschstunde!* 08.37 Kesha und Katharina quatschen nebeneinander und Gisela sagt:
,Kann das schon wieder sein, dass ihr euch die verkehrten Plitze ausgesucht habt? Thr wisst
doch, ihr sollt nicht nebeneinander sitzen!‘ — alle Kinder lachen — Kesha setzt sich um (...)“
(VS, T2, Z. 42-60).
Wie eingangs beschrieben, wird auch in diesen Beispielen deutlich, dass die Schiiler*innen
trotz der diversen Vorgaben in ihrem Handeln (un)bewusst eigensinnig handeln und von den
Zeitnutzungsvorgaben abweichen. Das nachstehende Beispiel von Hannah wéhrend eines
grundschulischen Sitzkreises zeigt dies vertiefend auf. Die Klasse bespricht gerade den
heimlichen Freund. Anstelle sich hieran aktiv zu beteiligen, schaut Hannah im Raum umher,
holt mehrmals ihr Handy aus der Tasche und betrachtet dessen Display; wohlwissend, dass
die Handybenutzung wéhrend des Unterrichts verboten ist. Weil die Lehrerin hiervon keine
Notiz genommen hat, resultieren hieraus jedoch keine negativen Folgen fiir Hannah.
,12.26 Nun kommen auch Ruth (GSL) und die Praktikantin in den Kreis — der Briefkasten
steht auf dem Tisch, der ,heimliche Freund ' ist das Thema. 12.27 Hannah schaut im Raum
umher, wdihrend einzelne ,heimliche Freunde® geklirt werden. 12.28 Mehrmals holt Hannah
kurz ihr Handy aus der Tasche, schaut drauf und verstaut es wieder (GS, EBH, Z. 421-424).
Wihrend Hannahs eigensinniges Handeln keine Reaktion der Lehrkraft hervorruft, finden sich
im Alltag viele Beispiele, in denen Schiiler*innen fiir eine derartige Praktik kritisiert werden;
so auch die Vorschiilerin Katharina in der folgenden Sequenz. Wiahrend des Erzdhlkreises
beteiligt sie sich nicht durchgéngig an dem gerade ablaufenden Geschichtengedicht. Immer
wieder unterbricht sie ihre Teilnahme und sucht anstelle dessen etwa den Kontakt zu ihrer
Sitznachbarin oder spielt mit dem USB-Empfinger eines Notebooks. Erst zum Ende der
Szene wird dieses Verhalten seitens der Lehrerin kommentiert. Auffillig ist dabei, dass die
Lehrerin nicht darauf hinweist, dass Katharinas Verhalten kontrdr zu den gesetzten
Anforderungen sei, sondern die Kritik von ihr nur mit dem Verweis verbunden wird, dass ein
derartiges Verhalten sie nerven wiirde. In der Konsequenz dieser Kritik wird Katharina still.

,08.25 Gisela (VSL) liest darauf ein ,Geschichtengedicht vor, die Kinder miissen fehlende
Textteile erginzen — Katharina spricht nicht mit - zieht ihre Wangen lang und lehnt ihren Kopf
an Charlotte, die neben ihr sitzt. 08.26 Nun beteiligt Katharina sich auch an den Antworten,
sitzt wieder gerade (...) 08.29 Katharina befasst die Figur, die auf Charlottes Cap abgebildet
ist, wihrend die anderen Kinder sich melden, um Wérter mit ,au‘ zu sagen. 08.30 Eine weitere
Geschichte folgt mit anschlieflenden Fragen — Katharina spielt derweil mit einem Faden vom
USB-Empfinger meines Notebooks (ich sitze gerade neben ihr). 08.31 Gisela verteilt
Arbeitsauftrdge (...) Katharina redet unkenntlich vor sich hin — Charlotte hdlt ihr den Mund zu
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— sie redet weiter — Gisela ruft ihr darauf zu: ,Katharina, das nervt mich!* 08.32 Katharina

wird still“ (VS, EBK, Z. 29-45).
Folgendes Beispiel aus dem grundschulischen Erzdhlkreis stellt sich aus zwei Griinden als
bedeutsam dar: So werden hier die Konsequenzen ersichtlich, wenn Schiiler*innen sich nicht
an die Vorgabe einer aktiven Teilnahme halten. Joel wird wiederholt dafiir kritisiert, dass er
bereits verbalisierte Inhalte nicht wiedergeben kann. In ihrer Kritik verweist die Lehrerin auf
den Schuljahreszeitpunkt. Weil dieses bereits zur Hilfte absolviert sei, miissten die Kinder die
gesetzten Verhaltensanforderungen ihrer Meinung nach bereits verinnerlicht haben.

,,08.30 Dann teilt Ruth (GSL) den Kindern mit, dass sie jetzt jeweils iiber einen der beiden
zurtickliegenden Feiertage erzdhlen kénnen (...) sie wihilt Hanna (...) danach erkldrt Ruth den
Kindern abermals, was sie nun erzdhlen konnen: ,Ein Fest und das Allerschonste, ihr braucht
nicht alles erzdihlen...! Joel, tiber welches Fest hat Hanna berichtet? - er antwortet nicht —
Ruth sagt darauf: ,Schade, dass du nicht aufgepasst hast!* (...) 0840 Ruth fordert nun Hannah
auf, einen Jungen zu wihlen (...) Marko, der gewdhlite Junge sagt darauf: ,Ich werde auch
gleich iiber Sylvester berichten! — Ruth antwortet: ,Nee, jetzt, das muss schnell gehen, sonst
halten wir das nicht durch!” (...) nach der Antwort sagt Ruth zu Marko: ,Gut, dann darfst du
dir ein neues Kind aussuchen!‘ — er iiberlegt, wen er auswdhlen soll und Ruth sagt: ,Mach
schnell, sonst schaffen wir hier gar nicht alle Kinder, dann sitzen wir hier drei Stunden!” (...)
08.44 Joel hat bereits mehrmals nicht die Frage beantworten konnen, von welchem Tag das
betroffene Kind erzdihlt hat, Ruth fragt ihn abermals: ,0Ok, gucken wir mal ob Joel jetzt
aufgepasst hat!‘ — er zeigt keine Reaktion — Ruth bittet andere Kinder wieder zu helfen bei der
Antwort — hiernach sagt sie: ,Ihr miisst aufpassen, jetzt ist ein neues Jahr und ihr miisst mal
zeigen, was ihr konnt!‘ - 08.55 Ruth kommentiert: ,Es sind viele Kinder noch nicht dran
gewesen, ich weifs gar nicht, ob wir das schaffen...!* (...) 09.02 Mehrere Kinder unterhalten
sich und héren dem Erzdhlen nicht zu und Ruth sagt: ,Ich finde ihr solltet jetzt im Januar mal
so langsam zuhoren, wenn die anderen erzihlen! " (GS, T1, Z. 52-99).
Weiterhin wird in der Szene ersichtlich, dass auch die primarpddagogischen Ritualzeiten mit
Beschleunigungsbestrebungen einhergehen. Diese gehen zumeist auf die Befiirchtung der
Lehrkrifte zuriick, gesetzte Inhalte nicht erarbeiten zu kdnnen, eingeplante Kontingente zu
iiberschreiten und infolgedessen die Tagesstruktur durcheinanderzubringen. Im Vergleich

scheint dieses Phanomen in der Grundschule noch haufiger aufzutreten als in der Vorschule.

4.3.6 Zeitpraktiken im Kontext von Hygienezeiten

Im Vergleich zu den anderen Zeitformen weist der Datenkorpus zu den Hygienezeiten
insgesamt eine geringere Dichte auf, was vornehmlich auf zwei Ursachen zuriickzufiihren ist:
Zum einem auf die geringen Umfange dieser Zeitform im institutionellen Alltag, zum anderen
auf forschungsethische Motive. Wahrend der Feldforschung wurde versucht, die kindliche
Intimsphére so weit wie moglich zu wahren, weshalb die Badrdume wéhrend der
Erhebungssituationen nicht direkt betreten wurden. In der Konsequenz setzen sich die
Beobachtungsprotokolle fast ausschlieBlich aus Daten zusammen, die im Vorbereich der
Badrdume erhoben wurden und die demzufolge nur einen partiellen Einblick in die
Handlungspraktiken bieten konnen.

Elementarbereich

Wann die Kinder eine Hygienezeit im Verlauf des Tages wahrnehmen und wie sich ihre
Zeitpraktiken in diesen Situationen ausprdgen, hiangt zu einem gréferen Teil davon ab, ob
diese Zeitform schon selbststindig oder noch in unterstiitzender Begleitung vollzogen wird.
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Im Gegensatz zu den anderen, einzeln beobachteten Kindern besucht der dreijdhrige Louis die
Badrdaume noch nicht selbststdndig aus eigenen Motiven heraus auf. Anstelle dessen resultiert
die Badbenutzung aus zwei Ereignissen: Im Einzelfall begibt sich Louis zu einer Erzieherin,
teilt ihr mit, dass er das Bad benutzen mochte und die betroffene Fachkraft begleitet ihn dann
(vgl. WK, TI1, Z. 352-362); die konkrete Aufforderung zur Badbenutzung seitens der
Erzieherin ist hingegen ein regelhafter Bestandteil des Alltags. Wie das folgende Beispiel
veranschaulicht, wird Louis bei dem Badgang durch die Erzieherin begleitet, z.T. kommt es
aber auch vor, dass Louis diese Handlung alleine vollzieht oder sich die Erzieherin erst etwas
spater ins Bad begibt, um Louis dortiges Tun zu iiberpriifen.
,,08.48 Die Bleche sind voll, der Teig ist aufgebraucht und Marina (PF) rdumt die Sachen
weg und fordert die Kinder wieder auf, Hinde waschen zu gehen — Louis steht auf, und geht
gemeinsam mit Marina zum Hdndewaschen ins Bad (...) “ (WK, EBL, Z. 162-165).
Aber nicht nur die Platzierung im Alltag erfolgt bei Louis noch weitestgehend
fremdbestimmt, auch die inhaltliche Ausgestaltung ist mit bestimmen Handlungsvorgaben
verbunden. Ob Louis‘ Héindewaschen in der folgenden Beispielszene bewusst so kurz
ausgefilhrt wird oder vielmehr darauf zuriickzufiihren ist, dass ihm einzelne
Handlungsbestandteile oder die notwendige Dauer dieser Tétigkeit noch nicht bekannt sind,
kann vorliegend nicht eindeutig rekonstruiert werden.
,,08.40 Hierbei ruft er Marina (PF), die weiterhin den Teig knetet, zu: Ahm Marina, ich will
mithelfen!* — Marina bittet ihn darauf, die Hénde zu waschen - er geht Richtung Flur und sie
ruft ihm nach: ,Krempelst du dir die Armel hoch? ‘ — er bleibt kurz bei der Karre stehen — geht
dann ins Bad, krempelt seine Armel hoch, wéscht die Héinde fiir drei Sekunden, trocknet sie ab
und rennt wieder in den Gruppenraum‘ (WK, EBL, Z. 142-146).
Im Gegensatz zu Louis nimmt die dreijdhrige Merle eine Hygienezeit z.T. bereits aus eigenen
Motiven heraus und selbstorganisiert wahr, was zeigt, dass mit der Bezugnahme auf eine
Altersstufe nicht grundsétzlich ein Riickschluss auf die Fahigkeit zum selbstindigen
Handlungsvollzug gezogen werden kann. Merles folgende Hygienezeit beinhaltet zudem eine
Praktik, die bei weiteren Kindern beobachtet werden konnte: Vor dem Handlungsvollzug
werden die Fachkrifte liber die bevorstehende Hygienezeit informiert. Vorliegend ldsst sich
diese Art der Handlungsankiindigung auf die institutionelle Vorgabe zuriickfiihren, dass die
Kinder einen Besuch der Sanitdrraume immer ankiindigen sollen (vgl. OK, T2, Z. 748f.)
., 15.30 Merle ldsst den Besenkopf fallen, geht iiber das Geldnde, bleibt bei Sebastian (PF)
stehen, der gerade mehreren Kindern beim Eincremen mit Sonnencreme hilft — sie sagt zu
ihm: ,Ich muss mal pullern!‘ — sie wartet gar nicht eine Antwort ab, sondern rennt Richtung
Eingangstiir — Sebastian sagt in ihrem Riicken: ,Alles klar!‘ - 15.31 Merle betritt das
Gebdude, den Elementarbereich und geht auf die Toilette. 15.33 Merle kommt wieder auf das
Aufengelinde (OK, EBM, Z. 638-643).
Die realen Umfédnge einer Hygienezeit stehen damit in Verbindung, inwieweit die Kinder die
eingeforderten Tatigkeiten bereits kompetent und selbstindig ausfithren konnen. Folgende
Szene verdeutlicht diesen Befund noch einmal vertiefend: Nach dem Morgenkreis begibt sich
Louis in das Bad und wird dabei zunichst von der Erzieherin begleitet. Weil letztere sogleich
wieder in den Gruppenraum zuriickkommt, scheint diese Begleitung jedoch nicht alle
Handlungsschritte des Toilettenganges umfasst zu haben, weshalb Louis die restlichen
Schritte alleine bewiéltigen muss. Die Tatsache, dass Louis kurze Zeit spiter wieder — mit

teilweise von der Toilettenbenutzung beschmutzter Kleidung — im Gruppenraum auftaucht,
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lasst vermuten, dass ithm die selbststindige Handlungsausfiihrung noch Schwierigkeiten zu
bereiten scheint. In der Konsequenz muss er einen Kleidungswechsel vornehmen und in den
Badrdumen wieder Ordnung schaffen, weshalb sich die Dauer der Hygienezeit immer weiter
ausdehnt.
,,08.08 Nachdem die Begriiffung vorbei ist, darf Ben die Kerze ausblasen (...) bis auf Louis,
der auf die Toilette geht, setzen sich alle hin und beginnen zu malen (...) 08.10 Nachdem sie
Louis kurz aufs Klo begleitet hat, setzt sich Marina (PF) wieder an den Tisch (...) 08.12 Louis
kommt wieder in den Gruppenraum, seine Kleidung ist nach dem Toilettengang nicht mehr
wirklich sauber, weshalb Marina mit ihm in den Flur geht, um ihm neue Sachen anzuziehen.
(...) 08.15 Die Jungen und Marina kommen nun wieder in den Gruppenraum zurtick, wdhrend
Louis, vor sich hinsprechend, das Bad noch aufrdumen muss“ (WK, T2, Z. 64-80).
Dartiber hinaus ist die Dauer einer Hygienezeit von der Art der zu vollziehenden Tatigkeit
abhéngig, wie es Merles nachstehende Sequenz veranschaulicht. Wahrend des freien Spiels
auf dem AuBlengeldnde begibt sich Merle in das Gebdude, um ihre Hdnde zu waschen. Bereits
nach einer Minute trifft sie wieder an ihrem Spielort ein. Gerade das ausschlieBliche
Héndewaschen wurde wihrend des Feldaufenthaltes hdufig beobachtet, weshalb sehr viele
protokollierte Hygienezeiten nur eine Dauer zwischen einer halben und zwei Minuten
aufweisen.
»13.33 Merle sagt zu Tessa: ,Ich wasche einmal meine Hinde! Kannst du auf meine Schuhe
aufpassen? ‘ — sie geht los, (...) die Schuhe bleiben im Sand liegen. 13.34 Merle kommt mit
sauberen Hdinden wieder in den Sandbereich (...)“ (OK, EBM, Z. 449-451).
Wie die Midchen und Jungen eine Hygienezeit tatsdchlich inhaltlich ausgestalten, kann
aufgrund der begrenzten Einsicht in die Badrdume nicht rekonstruiert werden. Aufgrund des
Eigensinns, der in den anderen Zeitformen beobachtet werden kann, ist es jedoch naheliegend,
dass sie hier auch andere Handlungen vollziehen und die vorhandenen Gegenstinde in
anderer Art und Weise in ihr Tun integrieren, als dies seitens der Fachkréfte vorgegeben ist.
Die nachstehende Gespriachssequenz zwischen Alexander und Svenja aus den Badrdumen
verdeutlicht zudem, dass die Ausgestaltung auch ein Thema unter den Kindern selbst ist und
ferner damit in Verbindung steht, auf welche Art und Weise diese Zeit zuhause praktiziert
wird.
,,16.03 Alexander und Svenja kommen singend in den Elementarbereich und gehen auf die
Toilette — wdhrend sie im Bad sind, unterhalten sie sich dariiber, ob man Hdnde waschen
muss — Alexander sagt, seine Mutter hat ihm gesagt, er muss immer Hdnde waschen nach dem
Klo. 16.05 Gemeinsam waschen sie die Hdnde und unterhalten sich dabei weiter“ (OK, TS5, Z.
346-349).
Ob die Kinder eine Hygienezeit alleine oder unter Aufsicht vollziehen, hat weitreichende
Auswirkungen auf ihren Handlungsspielraum; und zwar deswegen, weil die Fachkrifte

sowohl Vorgaben zur zeitlichen Platzierung als auch zur Zeitnutzung setzen.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

In Kap. 4.2.6 wurde herausgearbeitet, dass kollektive Hygienezeiten insbesondere vor und
nach den Nahrungszeiten sowie nach Hénden verunreinigenden Tétigkeiten vorzunehmen
sind. Manche Kinder konnen/wollen (noch) nicht die sozial erwiinschte Notwendigkeit
nachvollziehen, dass im Alltag aus verschiedenen Griinden heraus immer wieder
hygienebezogene Zeiten zu platzieren sind. In der Konsequenz versuchen sie, sich der
Anweisung, eine Hygienezeit auszufiihren, zu widersetzen. Ein Beispiel hierfiir ist der
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fiinfjdhrige Marlon, der folgend versucht, sich dem Zihneputzen in der Ev. KiTa zu
entziehen, weil er zu dieser Tatigkeit keine Lust hat. Hierauf entsteht eine Diskussion mit der
verantwortlichen Erzieherin, welche die Notwendigkeit des Zéhneputzens mit Hilfe zweier
Argumente versucht zu untermauern: Einerseits sei keine Lust haben kein Argument, implizit
driickt sie damit vermutlich aus, dass bestimmte Zeiten notwendigerweise im Alltag zu
realisieren seien und zwar unabhédngig von dem eigenen Interesse. Das andere Argument
nimmt Bezug auf die weitere Tagesstrukturierung, die ihrer Meinung nach keine spétere
Platzierung dieser Hygienezeit zulassen wiirde. Trotz dieser Hinweise flihrt Marlon seine
aktuelle Tatigkeit weiterhin aus. Erst die Verbindung aus einer abermaligen Aufforderung und
dem fremdbestimmten Schieben des Korpers bewegt Marlon dazu, gemeinsam mit der
Erzieherin ins Bad zu gehen.
,12.48 Frau Tramm (PF) ruft Marlon zum Putzen, er zeigt keine Reaktion und geht mit einem
Teddy durch den Raum - Frau Tramm hat dies mitbekommen und sagt zu ihm: ,Marlon, geh
bitte Zihneputzen!‘ - er sagt: ,Nein, ich will nicht!‘ - sie wiederum: ,Warum? ‘ — er wieder:
,Weil ich keine Lust habe!‘ — sie antwortet: ,Wenn es immer nach Lust ginge, nachher ist
leider keine Gelegenheit mehr zum Putzen!” (...) Marlon geht mit seinem Teddy weiter durch
den Raum. 12.50 Frau Tramm kommt aus dem Bad mit der Paste in der Hand und fordert
Marlon abermals auf, mitzukommen, leicht geschoben von Frau Tramm setzt er sich in
Bewegung und geht mit ihr ins Bad“ (EK, T2, Z. 351-358).
Teilweise versuchen sich die Kinder der Aufforderung zu einer Hygienezeit auch dadurch zu
widersetzen, indem sie die Handlungsanweisungen schlichtweg nicht ausfiihren. In der
nachstehenden Sequenz aus der Ev. KiTa bleibt diese kindliche Widerstandsstrategie jedoch
erfolglos, weil die Erzieherin den betroffenen Jungen einer Sauberkeitskontrolle unterzieht.
,12.10 Frau Lambrecht. (PF) steht auf und geht zu einem Jungen, den sie vorab zum Waschen
aufgefordert hat und sagt: ,Einmal die Hdinde zeigen, nee, Hdndewaschen aber flott!* - er
rennt ins Bad (...)" (EK, T1, Z. 313-314).
Analog zu dieser Sequenz konnte in allen drei Kindertageseinrichtungen beobachtet werden,
dass die Fachkrifte den tatsdchlichen Vollzug einer Hygienezeit durch eine entsprechende
Handlungskontrolle {iberpriifen.

2. Inhaltliche Ausgestaltung

Die bisherigen Alltagsszenen verdeutlichen, dass die Kinder bestimmte Téatigkeiten wihrend
einer Hygienezeit zu verrichten haben. So umfasst diese Zeitform zwei grundsitzliche
Tatigkeiten, die Benutzung der Toilette und das Waschen der Hénde; zudem fiir bestimmte
Altersstufen und infolge individueller Bedarfe das Putzen der Zéhne (vgl. EK, T4, Z. 507-
521) und das Wechseln der Windeln (vgl. ex. OK, T3, Z. 431f.). Wihrend das Handewaschen
eine einzelne Handlung darstellt, soll der Toilettengang im Anschluss immer auch mit dem
Héndewaschen gekoppelt werden (vgl. WK, EBL, Z. 299-301). Inwieweit diese Téatigkeiten
und die damit verbundenen Handlungssequenzierungen tatsdchlich von den Kindern wie
erwartet ausgefiihrt werden, hdngt entscheidend davon ab, ob sie diese Zeit alleine gestalten
konnen oder unter Aufsicht stehen und sich ggf. sogar der besagten Handlungskontrolle
unterziehen miissen.
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Primarbereich

In den schulischen Einrichtungen nimmt diese Zeitform der Hygienezeit insgesamt nur noch
einen sehr geringen Stellenwert im Tagesverlauf ein. Auch die Befunde der
Individualbeobachtungen weisen in diese Richtung: Bei der Vorschiilerin Katharina fillt am
Beobachtungstag iiberhaupt keine Hygienezeit an, die Grundschiilerin Hannah sucht die
Badrdumlichkeiten am Tag der Einzelbeobachtung nur einmalig, fiir eine sehr kurze
Zeitspanne auf (vgl. GS, EBH, Z. 130-132).

Im Hinblick auf die Anbahnung einer Hygienezeit konnte in beiden Bildungsbereichen eine
besondere Handlungsweise beobachtet werden, die im Primarbereich jedoch héufiger
aufzutreten scheint: Sofern sie den Gang in die Sanitirrdume ohne Unterstiitzung der
Fachkrifte durchfiihren, bewdltigen sehr viele Kinder den Hin- und Riickweg in die
Badrdumlichkeiten rennend (vgl. VS, T2, Z. 239-246). Fir diese beschleunigte
Raumdurchschreitung sind mindestens drei Motive naheliegend: Erstens, die Kinder fiihren
die Hygienezeit schnellstmoglich durch, um wieder an der parallel ablaufenden Zeitform
teilnehmen zu kénnen. Dariiber hinaus konnte diese Praktik ebenso ein spielerisches Element
darstellen oder schlichtweg die Folge eines dringenden Toilettenbediirfnisses sein.

Neben den abverlangten Hygienetitigkeiten wurde in der Vorschule mit der Selbstbetrachtung
im Badspiegel zudem eine weitere Handlungspraktik ersichtlich. Wahrend diese Tatigkeit im
Verlauf der Kindheit immer stirker mit der eigenen Selbstoptimierung verkniipft wird,
scheinen 1im vorliegenden Fall noch das SpdBemachen und die Selbst- und
Fremdwahrnehmung im Vordergrund zu stehen.

»09.08 Aus der Mddchentoilette erklingt lautes Geldchter, die Schiilerinnen scheinen sich vor
dem Spiegel zu beobachten und dabei Spdfse zu machen® (VS, T3, Z. 111f1)).

Im Vergleich verfiigen die Vor- und Grundschiiler*innen im Kontext der vorliegenden
Zeitform iiber einen groBeren Handlungsspielraum. Diese Verdnderung ldsst sich darauf
zuriickflihren, dass kollektive Varianten einer Hygienezeit nur noch im Einzelfall platziert
werden und die Badbenutzung mehr und mehr zu einer Folge selbstinitiierter Handlungen
wird. Hinzu kommt, dass auch der tatsdchliche Handlungsvollzug seitens der Lehrkréfte nicht
mehr kontrolliert wird. Diesem Zugewinn an zeitlicher Autonomie werden aber auch hier
durch spezifische Vorgaben zur Platzierung und inhaltlichen Ausgestaltung einer Hygienezeit
wieder Grenzen gesetzt.

4. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Analog zum Elementarbereich gibt es die Vorgabe, eine Hygienezeit im Tagesverlauf immer
dann wahrzunehmen, wenn Handlungen vollzogen werden, die nach Ansicht der Lehrkréfte
im Nachtrag eine Sduberung von Handen und/oder Kleidung notwendig erscheinen lassen. Im
Beispiel malen die Grundschiiler*innen wihrend der Kumststunde Bilder und werden in
diesem Kontext von der Lehrerin wiederholt dazu aufgefordert, nach der
Handlungsbeendigung die Hinde waschen zu gehen.%

%6 Auch wenn dies nicht Gegenstand der eigenen Forschung gewesen ist, sei an dieser Stelle darauf hingewiesen,
dass die zeitliche Platzierung einer Hygienezeit auf den hoheren Klassenstufen in vielen Féllen vorrangig in den
Pausenzeiten erfolgen soll. Die Schiiler*innen haben also wihrend der ersten Schuljahre zu lernen, ihre
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»12.48 Ruth (GSL) stellt sich wieder vor die Tafel und sagt laut: ,Wer fertig ist, geht Hdnde

waschen und den Tisch sauber machen!* - Einige Schiiler*innen rennen in die Toilette (...)“

(GK, T1, Z. 401-402).
Um die zunehmend selbstinitiierte Wahrnehmung von Hygienezeiten zu kontrollieren, wird in
der Grundschule auf das Instrument der WC-Ampel zuriickgegriffen. Wenn sich die Kinder ins
Bad begeben mochten, miissen sie ein hierfiir vorgesehenes Toilettenschild an der Klassentiir
umdrehen. Diese WC-Ampel existiert in zweifacher, geschlechtsspezifischer Form und
beinhaltet die Vorgabe, dass jeweils nur ein Junge und ein Midchen das Bad gleichzeitig
aufsuchen diirfen. Fiir die Lehrer*innen hat das Schild vornehmlich zwei Funktionen und
dient sowohl zur Orientierung, wer die Klasse gerade verlassen hat, als auch als
Kontrollinstrument dafiir, dass sich nicht mehrere Personen gleichen Geschlechts zeitgleich
im Bad authalten.

»09.21 Hannah steht auf, unterhdlt sich kurz mit Sina, dreht dann das Toilettenschild an der

Tiir um und geht auf die Toilette. 09.23 Hannah kommt wieder in die Klasse, dreht das Schild

zurtick, geht an ihren Platz (...)“ (GS, EBH, Z. 130-132).
Trotz dieser Kontrollmallnahmen zeigen die Beobachtungen, dass sich nicht alle Kinder an
diese Handlungsvorgabe halten und die Klasse wihrend des Unterrichts ungefragt verlassen,
ohne die WC-Ampel zu benutzen. Im folgenden Beispiel von Johannes wird diese Praktik
deutlich.

,,08.42 Johannes steht auf und rennt auf Toilette, ohne die WC-Ampel zu benutzen (...) " (GS,

TS, Z. 76-78).
Zu der Frage, ob diese Unterwanderung der Zeitkontrolle auch zielgerichtet von den
Schiiler*innen genutzt wird, um sich heimlich mit mehreren Personen in den Badrdumen zu
treffen, konnten wihrend der Tage im Feld keine Erkenntnisse gewonnen werden. Die
Chancen, dieses Vorhaben erfolgreich realisieren zu konnen, hingt zumindest entscheidend
davon ab, wie sehr die betroffene Lehrkraft die Wahrnehmung einer Hygienezeit kontrolliert.

5. Inhaltliche Ausgestaltung

Auch den Vor- und Grundschiiler*innen wird vorgegeben, welche Tatigkeiten sie wéhrend
einer Hygienezeit in welcher Reihenfolge vollziehen miissen. Im Gegensatz zum
Elementarbereich beinhaltet diese Zeitform jedoch nur noch die Benutzung der Toilette und
das Waschen der Hénde als Komponenten, wihrend das Zdhneputzen und Windelnwechseln
keine alltdglichen Bestandteile des institutionellen Tagesverlaufes mehr sind. Hervorzuheben
ist zudem, dass diese Vorgabe implizit besteht, d.h. seitens der Lehrkrifte im Alltag nicht
mehr direkt verbalisiert wird. Weil sie die Hygienezeit nun ohne Kontrolle durchfiihren,
konnen die Schiiler*innen selbst entscheiden, inwiefern sich diese Vorgaben befolgen oder
nicht. Inwieweit dieser Handlungsvorgabe tatséchlich Folge geleistet wird oder ob der Gang
zur Toilette nach eigenen Vorstellungen praktiziert wird, kann wegen der begrenzten
Datenlage nicht schlussgefolgert werden.

Toilettenbediirfnisse nach bestimmten Zeiten zu regulieren. Oft wird ihnen erst in der Oberstufe wieder die
Erlaubnis erteilt, die Badrdume wihrend der Unterrichtszeiten selbstbestimmt aufzusuchen.
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4.3.7 Zeitpraktiken im Kontext von Bekleidungszeiten

Elementarbereich

Wihrend das An-, Aus- und Umziehen im Rahmen der Bringe- und Abholzeiten direkt mit
den elterlichen Zeitpraktiken verbunden ist, sind die meisten der anderen im Tagesverlauf
anfallenden Bekleidungszeiten mit dem Handeln der Fachkréfte verschrankt. Auf welche Art
und Weise diese Zeitform von den Kindern ausgestaltet wird, hingt wesentlich davon ab, ob
hierbei noch eine Begleitung erforderlich ist oder nicht. Viele der jliingeren Kinder benétigen
noch die Hilfe der Fachkrifte, weshalb das kollektive Ankleiden stets von mindestens einer
Fachkraft begleitet wird (vgl. EK, T1, Z. 231-234).

Obwohl es ihm bereits teilweise gelingt, die Kleidungsstiicke selbststandig anzuziehen, bedarf
auch der dreijidhrige Louis fiir das Anziehen grundsétzlich noch der Hilfe der Erzieherin.
Neben der direkten Assistenz beim Handlungsvollzug driickt sich ihre Unterstiitzung in der
Beispielsequenz vornehmlich dadurch aus, dass sie Louis mitteilt, welcher Handlungsschritt
als néachstes zu vollziehen ist. Ersichtlich wird hier zudem, dass Louis bereits auf spezifische
Hilfstechniken zuriickgreifen kann (treten, um in die Schuhe zu rutschen), die ithm die
entsprechende Handlungsausfiihrung (das Schuhe anziehen) erleichtern.

,,10.38 Louis robbt nun in den Flur, wo sich die anderen Kinder bereits alle anziehen —
Marina (PF) geht mit in den Flur und hilft Louis, die Schneehose anzuziehen. 10.40
Anschliefend sagt sie zu ihm: ,So jetzt nimmst du deine Schuhe!’ - er setzt sich hin, nimmt
seine Schuhe und versucht diese anzuziehen, dabei versucht er durch das Treten gegen die
Sitzbank in die Schuhe zu rutschen. 10.41 Louis schafft es, die Schuhe auf diese Art
anzuziehen, er steht auf und schaut den anderen Kinder zu, wiahrend Marina gerade Claudio
beim Anziehen hilft (...) 10.43 Louis nimmt sich seine Jacke — Marina ist gerade fertig mit
Claudio und hilft ihm, die Jacke anzuziehen — er geht darauf Richtung Treppe und Marina ruft
ihm nach: ,Deine Schuhe sind noch offen, soll ich dir helfen? ‘ — Louis dreht sich zu ihr um
und sagt: ,Nee! — Marina: ,Ach so, du machst das selber!‘ — er macht darauf die Schuhe zu
und geht nach unten* (WK, EBL, Z. 368-379).

Bei Louis wird auch deutlich, dass die Fahigkeit zum Be- und Entkleiden bei ein und
demselben Kind sehr unterschiedlich ausgebildet sein kann: Wéhrend er die Handlung des
Anziehens 1.T. schon selbst vollzichen kann, scheint Louis das Auszichen bestimmter
Kleidungsstiicke noch gréfBere Schwierigkeiten zu bereiten. So entwickelt sich in der
folgenden Szene eine Diskussion mit der Erzieherin, wer von beiden das Ausziehen von
Schuhen und Regenhose tibernimmt. Zwar fordert die Erzieherin Louis mehrmals auf, diese
Handlungsschritte selbststandig auszufithren — und scheint hier insgesamt eine groBere
Selbststandigkeit im Handeln zu erwarten—, nachdem er seine tatsichliche (oder
vermeintliche) Nichtfdhigkeit wiederholt zum Ausdruck gebracht hat, assistiert sie ihm
letztlich aber doch.

L11.15 (...) Marina (PF) kommt nun auch nach oben und hilft den Kindern beim Ausziehen
und Louis fragt sie: ,Ziehst du mir meine Schuhe aus?‘ — Marina: ,Nee, das machst du! —
Louis: ,,Nee, das machst du!“ Marina: , Nee, warum?“ — Louis: , Das kann ich nicht!‘
Marina: ,Warum? * — Louis: ,Das kann ich nicht!‘ — Marina hilft ihm darauf bei den Schuhen
und sagt hiernach zu ihm: ,Jetzt bist du aber dran mit der Regenhose!* und Louis entgegnet:
Jch kann das nicht!* — sie hilft ihm also weiter, sich auszuziehen und sagt dabei: ,So,
Hausschuhe an die Fiifie und Nasentuch an die Nase!* (...) 11.18 Louis geht nun in den
Gruppenraum, wo alle anderen Kinder schon sind, geht seine Nase putzen (...)“ (WK, EBL, Z.
441-450).
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Der Blick auf die Handlungspraktiken an sich zeigt, dass die Kinder den Rdumlichkeiten, in
denen sich die Garderoben jeweils befinden, eine andere Bedeutung beimessen als die
Erwachsenen. So dient die Garderobe in vielen Szenen nicht nur als funktionsbezogener
Durchgangsraum, sondern vielmehr als ein fiir sich stehender Aufenthalts- und Spielraum.
Hierzu ein Beispiel von Tom und Damien: Nachdem sie an der Regenbogengruppe
teilgenommen haben, sollen sie sich in der Garderobe bekleiden, um mit dem Rest der Gruppe
noch einige Minuten auf dem Auflengelidnde verweilen zu konnen. Anstelle sich anzuziehen,
verbringen die Jungen ihre Zeit in der Garderobe u.a. damit, umherzurennen, sich zu jagen
und ein Méidchen zu drgern. Weil er beflirchtet, keine Zeit mehr auf dem AuBengelinde
verbringen zu konnen, zieht Damien sich schlieSlich doch an und fordert auch Tom hierzu
auf. Letzterer kommt dieser Aufforderung nur allméhlich nach. Als er den Handlungsablauf
endlich abgeschlossen hat, wird ihnen der Gang nach draufen jedoch durch eine Erzieherin
mit dem Hinweis auf die fortgeschrittene Uhrzeit verweigert.

,11.34 Damien und Tom kommen nach dem Ende der ,Regenbogengruppe‘ wieder in den
Gruppenraum (...) 11.36 Damien und Tom rennen wieder in die Garderobe und drgern Lisa,
indem sie Gerdusche machen und um sie herumlaufen (...) 11.39 Tom und Damien bleiben
derweil noch im Flur und toben dort laut schreiend iiber die Bdnke (...). 11.44 Damien ist nun
mittlerweile fiir draufien angezogen und sagt darauf zu Tom: ,Tom, ziehe dich an! Sofort!‘ —
Tom spielt aber weiter und ist noch nicht komplett angezogen — Damien sagt darauf: ,Jetzt
komm, sonst kommen wir nicht mehr nach drauflen!’ — Tom reagiert aber nicht auf die
Aufforderung. 11.48 Tom ist immer noch nicht komplett angezogen - wihrend Tom Tiger
spielt, unterhalten sich die beiden iiber Harry Potter. 11.49 Frau Lambrecht (PF) kommt von
ihrer Pause wieder — nun ist Tom fertig angezogen und rennt mit Damien in den
Gruppenraum und will nach draufien aber Frau Lambrecht sagt darauf: ,Ihr braucht nicht
mehr hinausgehen! — , Nur ganz schnell! * sagen die Jungen — Frau Lambrecht darauf: ,Ganz
schnell wird nichts, es ist zehn vor, die anderen kommen gleich rein, dann konnt ihr euch
gleich ausziehen! Wir kénnen das nachher so machen, dass ihr in der Pause rausgeht! ‘* (EK,
T3, Z.397-421).
Diese Integration der Garderobe in das eigene Tun ist ebenso wihrend einer ,,freien Zeit*
beobachtbar, wie auch wiahrend einer tatsdchlich vorherrschenden Bekleidungszeit. In den
meisten Fillen ist diese Praktik jedoch unerwiinscht, weil sie mit den Vorgaben zur
Zeitnutzung kollidiert. So gibt es auch fiir diese Zeitform diverse Vorgaben, wann, wo und

wie eine Bekleidungszeit von den Madchen und Jungen vollzogen werden muss.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Abseits der Bringe- und Abholzeiten finden die kollektiven Bekleidungszeiten im
Tagesverlauf regelhaft beim (wiederholten) Wechsel auf das AuBlengeldnde, bei Ausfliigen
oder auch bei bestimmten Aktivititen wie dem Bewegungsangebot statt. In den meisten Fillen
ist fiir diese Zeitanteile eine verpflichtende Teilnahme vorgesehen: Dieser verbindliche
Charakter wirkt sich zu Lasten des kindlichen Handlungsspielraums aus, weil die Teilnahme
die Voraussetzung dafiir ist, um an einer Zeitform (weiter) partizipieren zu koénnen.
Vollziehen die Kinder den Bekleidungsakt nicht, wird ihnen eine bestimmte Zeitnutzung
verwehrt. Ein Beispiel hierfiir ist der im Rahmen einer ,,freien Zeit* stattfindende Wechsel auf
das Auflengeldnde. Insbesondere dann, wenn das Wetter eine dickere/wetterfeste Bekleidung
notwendig erscheinen ldsst, gewédhren die Fachkrifte den Gang nach drauflen grundsitzlich
erst nach dem Anziehen der hierfiir ihrer Meinung nach vorgesehenen Bekleidungsteile.
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Vorhaben der Kinder, sich nicht passend angezogen nach drauflen zu begeben, werden i1.d.R.
unterbunden.
,10.43 Tom und Lisa wollen halb angezogen bereits rausgehen, weshalb Frau Lambrecht
(PF) sagt: ,Und ihr zieht euch erstmal an, bevor ihr rausgeht! **“ (EK, T4, Z. 3191.).
Im selben MaBe ist diese Vorgabe auch innerhdusig beobachtbar. In der nachstehenden
Sequenz aus der Ev. KiTa wird Marlon im Rahmen des gerade begonnenen Freispiels von
einer Erzieherin aufgefordert, sich zundchst die Hausschuhe anzuziehen, bevor er sich
anderen Tétigkeiten widmet. Marlon mochte dieser Aufforderung jedoch nicht nachkommen
und verkriecht sich unter dem Tisch. Weil ihre vorherigen Verhaltensaufforderungen erfolglos
bleiben, bedient sich die Erzieherin letztlich ihrer Physis und zieht Marlon, an den Fiilen
haltend, unter dem Tisch hervor. Anschliefend ziehen sie gemeinsam seine Schuhe an.
14.11 Marlon bastelt ein Puzzle und Frau Lambrecht (PF) kommt zu ihm und sagt: ,Du ziehst
Jetzt bitte zuerst deine Hausschuhe an!‘ — ,Nein, ich will nicht!* — Frau Lambrecht darauf:
,Komm, doch!* - er kriecht unter den Tisch - sie geht dahin, zieht ihn heraus und legt ihm
seine Schuhe hin — Marlon sagt: ,Ich will nicht!* — Frau Lambrecht: ,Ja, mochtest du kalte
Fiiffe haben, mochtest du krank werden? * - gemeinsam ziehen sie seine Schuhe an (...)" (EK,
T4, Z. 572-577).
Im Gegensatz zu den Fachkriften haben die Méddchen und Jungen die sozial erwiinschte
Erwartung, bestimmte Tatigkeiten nur in bestimmten Bekleidungsformen zu vollziehen,
jedoch noch nicht verinnerlicht oder sie messen dem Anziehen selbst fiir ihr eigenes Tun
keine Bedeutung bei. In der Konsequenz dieser Eigendeutung entwickeln sich im Alltag

immer wieder Diskussionen mit den Fachkréften um das Vollziehen einer Bekleidungszeit.

2. Inhaltliche Ausgestaltung

Dariiber hinaus werden die Kinder auch mit bestimmten Vorgaben zur inhaltlichen
Ausgestaltung einer Bekleidungszeit konfrontiert. So soll diese Zeitform mdglichst
selbststindig und nur mit dem Bekleidungsakt an sich ausgefiillt werden. Entgegen dieser
Vorgabe gestalten die Méddchen und Jungen diese Zeiten aber auch mit anderen Tatigkeiten
wie Gesprichen oder Bewegungsspielen aus. Ein derartiges eigensinniges Verhalten fiihrt
hdufig zur Verhaltenskritik und zu der Forderung der Verhaltensregulation, was die
kommenden Szenen von Tom veranschaulichen. Anstelle sich anzuziehen, tobt und hampelt
der Junge in der Garderobe herum, wofiir er von den Erzieherinnen kritisiert wird.

,,10.29 Das letzte Kind hat sich auf den Weg in die Garderobe gemacht (...) Frau Tramm (PF)
begibt sich ebenfalls dorthin und sagt dort zu Tom, der gerade lautstark umhertobt: ,Tom, ich
wunder mich, du warst das erste Kind, das in die Garderobe gegangen ist, du hast aber noch

nicht mal eine Hose an. Wenn du hier drauf3en weniger Zeit mit dem Toben verbringst, dann
kannst du auch schon eher rausgehen! **“ (EK, T2, Z. 211-216).

,10.53 Frau Tramm (PF) ist nun in der Garderobe am Helfen (...) Tom ist immer noch nicht
angezogen und lduft umher — Frau Tramm sagt zu ihm: ,Jetzt reicht es mir! Das kann doch
nicht wahr sein, guck mal, alle sind viel spdter gekommen und sind schon fertig, schade fiir
dich und du hampelst immer noch herum!‘ — Tom setzt sich hin und zieht sich wieder weiter
an* (EK, T3, Z. 342-346).
In Kap. 4.2.7 wurde aufgezeigt, dass kollektive Bekleidungszeiten z.T. betrichtliche
Zeitkontingente in Anspruch nehmen, woraus deutliche Effekte auf den restlichen

Tagesverlauf erwachsen. Um den gesetzten Zeitplan einzuhalten zu kdnnen, erwarten die
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Fachkrifte in vielen Féllen, dass der bekleidungsbezogene Handlungsablauf moglichst schnell
vorzunehmen ist.
,,10.24 Christian zieht trotz mehrmaliger Aufforderung nicht seine Hausschuhe aus, weshalb
Marina (PF) sagt: ,So, jetzt ist aber mal genug getrodelt, nun die Hausschuhe ausziehen!‘ —
weitere Anweisungen an die anderen Kinder folgen, Marina beginnt dabei zu singen: ,Wir
wollen mal Spazierengehen (...) aber mal ein bisschen Marsch, Marsch jetzt! *“ (WK, T3, Z.
217-224).
In dieser Beispielszene aus dem Waldorfkindergarten wird ersichtlich, dass diese Vorgabe
nicht nur zum praktizierten Handlungswechsel der Kinder im Widerspruch steht, sondern
auch zu der Tatsache, dass letztere ihre Bekleidungshandlungen in ihrem eigenen, mitunter
sehr langsamen Tempo ausfithren. Die Fachkrifte reagieren hierauf in der Form, dass sie die

Maidchen und Jungen immer wieder zu einem beschleunigenden Handeln antreiben.

Primarbereich
Im Primarbereich sind die kindlichen und erwachsenen Zeitpraktiken im Kontext einer
Bekleidungszeit nur noch marginal miteinander verschrinkt. Bereits in der Vorschule kénnen
sich viele Schiiler*innen selbststidndig anziehen. Benotigen Kinder wie Arik folgend dennoch
eine Unterstilitzung, treten sie mit ihrem Anliegen direkt an die Lehrkraft heran.
,,09.35 Nun ruft Gisela (VSL) den Schiiler*innen zu: ,Ihr kénnt in die Pause gehen!‘ — alle
springen auf, einige jubeln — alle Schiiler*innen holen sich zundchst ihre Pausenhallenkarte
und rennen aus dem Raum. (...) 09.38 (...) Arik kommt wieder rein und bittet Gisela, ihm den
Schal zuzubinden — danach geht er wieder nach draufsen* (VS, T3, Z. 175-180).
Die Zeitpraktiken der Vor- und Grundschiiler*innen weisen wéhrend einer Bekleidungszeit in
vielerlei Hinsicht die gleichen Charakteristika auf wie die der Elementarkinder. Wie das
folgende Beispiel der Vorschiilerin Katharina zeigt, wird diese Zeitform nicht nur mit
Bekleidungshandlungen ausgestaltet, sondern ebenso mit anderen Handlungs- und
Kommunikationsformen. Zwischen dem Zeitpunkt, an dem Katharina sich erstmalig in die
Garderobe begibt und ihrem tatsdchlichen Abschluss der Bekleidungshandlung vergehen ca.
siecben Minuten. Innerhalb dieser Zeitspanne wechselt Katharina wiederholt zwischen den
Réumen hin und her, unterhilt sich mit anderen Kindern und fiihrt mehrere Tétigkeiten aus,
die aus der Erwachsenenperspektive keinen Bezug zur Bekleidungszeit haben.

,,09.32 Nachdem sie noch mehrmals abgebissen hat, packt Katharina die Brotreste wieder ein.
09.33 Danach steht sie auf und tanzt durch den Raum, geht in den Flur, tanzt dort weiter,
schaut sich Fotos an einer Wand an. 09.34 Katharina geht in die Garderobe und beginnt dort
sofort mit den anderen Schiiler*innen herumzutoben — sie holt eine Mundharmonika aus ihrer
Hosentasche und beginnt zu spielen. 09.35 Spielend geht sie im Flur umher und singt
zwischendurch: ,Ich bin im Knast!‘ 09.37 Weiterhin geht Katharina spielend durch den Raum
— geht dabei zu einzelnen Kindern und spielt ihnen mit der Mundharmonika mitten ins Gesicht
— ein Mddchen hdlt dabei ihren Kopf hin und sagt: , Hier mein Ohr, spiel lauter!  — sie lachen.
09.39 Katharina geht wieder in die Garderobe und beginnt sich anzuziehen. 09.40 Katharina
ist fertig angezogen und geht nun aus dem Gebdude (VS, EBK, Z. 207-217).

Deutlich wird an diesem Beispiel dariiber hinaus, dass die kindliche Zeitautonomie im
Rahmen einer Bekleidungszeit im Primarbereich vom Grundsatz her steigt, weil die
Lehrkrifte sie bei diesen Handlungen nicht mehr regelhaft begleiten. Nichtsdestotrotz finden
sich auch in der Vor- und Grundschule bestimmte Handlungsvorgaben fiir diese Zeitform.
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1. Raumbezogene Vorgaben

Wihrend sich die elementarpddagogischen Bekleidungszeiten zumindest punktuell auch in die
Gruppen- oder Sanitidrrdume verlagern, ist die Garderobe im Primarbereich der einzige Ort, an
dem das Bekleiden stattfindet. Die Schulordnung gibt diesbeziiglich zudem vor, dass die
Garderobe kein Spielort 1st (vgl. OK 2013), insofern findet sich auch hier implizit die
Anweisung, dass diese Rdumlichkeit nur fiir das Anziehen selbst genutzt werden darf.

2. Inhaltliche Ausgestaltung

Von den Schiiler*innen wird erwartet, dass sie sich dem Wetter entsprechend ankleiden. Im
Gegensatz zum FElementarbereich folgt der Bekleidungszeit aber keine Handlungskontrolle
und die Verantwortung fiir die Auswahl der angemessenen Kleidungsstiicke wird an die
Kinder iibertragen (vgl. GS, T1, Z. 122f.).

Wihrend der Tage im Feld konnte dariiber hinaus eine weitere Vorgabe zur Zeitnutzung
beobachtet werden. In denjenigen Situationen, in denen die Bekleidungszeit eng an die dichte
Unterrichtstaktung gebunden ist, besteht die Vorgabe, dass die Schiiler*innen sich in einer
(sehr) kurzen Zeitspanne umziehen sollen. Im nachstehenden Beispiel liegt eine derartige
Situation in der Turnstunde vor. Obwohl die Stunde bereits zu Ende ist, halten sich einige
Schiiler*innen weiterhin in der Umkleidekabine auf, weswegen die Lehrerin wiederholt die
Umkleide aufsucht und die Miadchen zum Abschluss des Umziehens auffordert. Diese
Strategie schlédgt jedoch fehl und es kommt es in der Kabine schlielich zu einer Zeitkollision
mit der Schulklasse, welche die ndchste Sportstunde wahrnehmen will.
,11.38 Die ersten Kinder kommen umgezogen in den Flur und verlassen die Halle. 11.40
Gisela (VSL) ist umgezogen, geht zu den Mddchen in die Kabine: ,So, wie weit seid ihr? ‘ und
fordert sie auf, fertig zu werden. 11.42 Gisela ist immer noch in der Kabine, in der sich noch
wenige Mddchen befinden und fordert diese weiterhin zum Gehen auf: ,So, seid ihr fertig?
Alle Sachen dabei? * — 11.43 Noch sind nicht alle Kinder aus der Halle gekommen, trotzdem
stromen schon die Kinder der ndchsten Lerngruppe in die Kabinen — ein Durcheinander
entsteht. 11.45 Alle Kinder haben nun die Halle verlassen (...)“ (VS, T1, Z. 318-325).
In der Sequenz zeigt sich, dass die Handlungsweisen der Schiiler*innen im Kontext der
vorliegenden Zeitform z.T. groflere Zeitkontingente beanspruchen, als thnen zur Verfiigung
gestellt werden. Tritt diese Diskrepanz im Schulalltag auf, fordern die Lehrkréfte die

Maidchen und Jungen wiederholt zu einem beschleunigenden Handeln auf.

4.3.8 Zeitpraktiken im Kontext von Aufriumzeiten

Elementarbereich

Réumende Handlungen entwickeln sich i.d.R. nach einer Aufforderung seitens der Fachkrifte,
insofern sind die kindlichen Zeitpraktiken hier in den meisten Féllen mit dem erwachsenen
Zeithandeln verschrankt. Weil sie sich die Handlungslogiken und -abldaufe des Aufraumens
noch nicht (ausreichend) angeeignet haben, trifft dies im Besonderen auf die jlingeren Kinder
zu, die daher personlich bei den Rdumhandlungen begleitet werden. Folgende Sequenz von
Louis verdeutlicht dies: Die Unterstiitzung der Waldorferzieherin vollzieht sich hier in zwei
Formen: Zum einem teilt sie Louis immer wieder mit, welche und wie bestimmte
Gegenstdnde von ithm wieder wegzurdumen seien und welcher Handlungsschritt als nachster
vollzogen werden miisse. Zum anderen assistiert sie ihm beim Handlungsvollzug selbst und
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bereitet Teppiche fiir das Einrollen vor, so dass diese ordnende Tétigkeit fiir ihn leichter
ausgefiihrt werden kann. Auffillig ist in diesem Beispiel zudem, dass Louis wiederholt
versucht, sich der Aufrdumzeit zu entziehen, was die Erzieherin jedoch jedes Mal zu
verhindern weil3.

,,09.30 Marina (PF) kommt in den kleinen Raum (...) sodann gibt sie Einzelaufforderungen
zum Aufrdumen — hierbei sagt sie zu Louis: ,So Louis, du machst die Teppiche!* (...) Marina
geht mit ihm in den Gruppenraum und sagt: ,Guck mal, ich lege ihn dir hier hin!‘ (den
Teppich, d.V.) — sie legt einen Teppich auf den Boden und geht weg - Louis fasst den Teppich
kurz an, geht dann aber wieder durch den Raum — Marina ruft ihm zu: ,Louis, da spielt die
Musik!* und weist dabei auf den Teppich. 09.32 Louis geht also wieder zum Teppich, kniet
sich hin und beginnt den Teppich aufzurollen (...) nachdem er den Teppich aufgerollt hat,
bringt er ihn die Puppenecke. 09.33 Zwei weitere Teppiche liegen noch zum Aufrollen bereit —
Louis holt sich ein Taschentuch, putzt die Nase — geht wieder zu den Teppichen und beginnt,
vor sich hinredend, den ndichsten Teppich zu rollen — bringt diesen in Puppenecke, nimmt sich
ein Kissen und bringt es ins Regal. 09.34 Hiernach geht er wieder zu dem noch liegenden
Teppich und rollt ihn auf — Marina ruft im zu: , Hier sind immer noch Teppiche! und legt ihm
zwei weitere Teppiche bereit — Louis ist mit dem aktuellen Teppich fertig und bringt ihn in die
Puppenecke. 09.36 Louis rollt mittlerweile den letzten Teppich ein (...) 09.39 Louis steht
wieder auf, nimmt sich einen Korb und bringt diesen ins Regal. (...) Marina geht an ihm
vorbei und sagt: ,Jetzt kannst du mal bitte Stiihle in den Stuhlkreis stellen! “* (WK, EBL, Z.
260-283).
Die Feldprotokolle zeigen, dass sich die kindlichen Handlungspraktiken wédhrend einer
Aufrdaumzeit in vielerlei Hinsicht anders auspriagen als diejenigen der Erwachsenen. Anstelle
die benutzen Gegenstinde aufzurdumen, werden diese oft umfunktionalisiert und in
bestehende/neue Handlungsformen integriert wie die folgende Szene von Tom
veranschaulicht.

,12.59 Obwohl sie gerade erst begonnen haben zu spielen sagt Tom. ,Ich spiel das nicht,
komm Marlon, wir rdumen das weg!‘ — sie beginnen das Spiel wieder aufrdumen — Tom ldsst
die Steine dabei einzeln in die Tiite fallen und sagt ,Rutschpartie’, dabei zdhlt er die Steine
,eins, zwel, drei....!* — anschlieflend holt er die Steine wieder aus der Tiite und beginnt mit
dieser Handlung von vorne “ (EK, EBT, Z. 549-553).

Angesichts dieser eigensinnigen Zeitgestaltung begleiten die Fachkrifte die Aufrdumzeiten in
vielen Féllen, um kontrollieren zu konnen, ob die Kinder die Handlungsvorgaben befolgen,
die fiir diese Zeitform von ihnen gesetzt sind.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Im Tagesverlauf positionieren die Fachkrifte eine Aufrdumzeit sowohl zu bestimmten
Fixpunkten wie auch nach individuellem Bedarf (vgl. Kap. 4.2.8). Die Ankiindigung wird
dabei auf unterschiedliche Art und Weise an die Maddchen und Jungen herangetragen. Im
Waldorfkindergarten zeigt die Erzieherin den Wechsel zu einer Aufrdumzeit stets mit einem
Reim an (vgl. WK, T2, Z. 202-205). In der Offenen KiTa rufen die Fachkrifte diese Zeitform
zumeist lautstark aus, wobei sie in vielen Féllen zwischen den Rdumlichkeiten umhergehen
(vgl. OK, T4, 199f). In der Ev. KiTa signalisieren die Fachkrifte den Beginn mit einer
Klingel. Haufig libernehmen hier auch einzelne Kinder diese Signalsetzung, entweder auf
Bitten einer Fachkraft oder nachdem sie selbst den Wunsch geduflert haben, diese Téatigkeit
auszufiihren (vgl. EK, T1, Z. 194-204).

Die Teilnahme an diesen Zeitanteilen ist grundsétzlich verpflichtend. Ein Teil der Kinder
kommt dieser Verpflichtung nach und beginnt direkt nach der Aufforderung mit dem
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Aufrdumen. Ein anderer Teil reagiert nicht auf diese Stérung und fiihrt seine aktuellen
Handlungen weiter aus. Diese Nichtreaktion ist oft die Folge davon ist, dass manche Kinder
so vertieft in ihr aktuelles Tun sind, dass sie den angekiindigten Zeitenwechsel — mitunter
auch wegen eines zu hohen Larmpegels — noch nicht registriert haben. Im gleichen Mal3e gibt
es aber auch Kinder, die bewusst nicht auf die Aufforderung reagieren. Die Reaktion der
Fachkrifte auf diese Ignoranz besteht darin, einzelne Kinder direkt zum Aufrdumen
aufzufordern.

,10.08 Tino nimmt sich die Glocke und beginnt zu klingeln, worauf einige Kinder und auch
Frau Tramm (PF) rufen: ,Aufrduuuuuumen!‘ — manche Kinder beginnen sogleich mit dem
Aufrdumen, andere zeigen keine Reaktion. Frau Tramm geht im Gruppenraum umher und gibt
personliche Aufrdumanweisungen: ,Tom, ich mdchte dich zusammen mit Lisa in der
Puppenecke aufrdumen sehen! *** (EK, T2, Z. 191-195).

In der Anbahnung einer Aufrdumzeit sind unterschiedliche Widerstandsstrategien
beobachtbar. Manche Kinder weisen darauf hin, dass sie ihre aktuellen Tétigkeiten nur noch
schnell beenden miissten, bevor sie sich anschlieend am Aufrdumen beteiligen wiirden. Dies
zeigt sich auch in der folgenden Szene, in der zwei weitere Aspekte auffillig sind: Einerseits,
wie sehr Nils das zum Aufrdumen auffordernde Verhalten der Erzieherinnen bereits
verinnerlicht hat und nun selbst hiernach handelt. So lauft er klingelnd und die Aufrdumzeit
ausrufend durch die Rdume und fordert Kinder direkt zu der Aufrdumzeit auf. Andererseits ist
die Reaktion der betroffenen Kinder aufschlussreich. Wéhrend Bjorn sich der Aufforderung
widersetzt, beendet Marie ihre aktuelle Tétigkeit und beginnt mit ordnenden Tétigkeiten.

,14.40 Frau Tramm (PF) sagt nun. ,So, und dann wollen wir aufrdumen, klingelst du Nils?
,Jaa!* ruft Nils — Nils lduft mit der Klingel durch den Raum und ruft: ,Aufrdumzeit!‘ 14.41
Nils geht an Bjorn vorbei, der zu ihm sagt: ,Ich méchte noch ganz kurz zu Ende machen!*
(ausschneiden, d.V.) — ,Nein‘ sagt Nils — ,doch!‘ erwidert Bjorn und schneidet weiter — Nils
geht weiter. 14.42 Nils kommt mit der Klingel wieder zu Damien und Bjérn: ,Ihr diirft nicht
mehr weiterschneiden!* — ,aber wir sind gleich fertig!‘ entgegnet Bjorn - sie schneiden weiter
— Nils lduft weiter durch den Raum — geht zu Marie an den Maltisch, klingelt ihr sehr laut ins
Ohr und sagt energisch: ,Du darfst nicht weiter malen, du darfst nicht weiter malen! - Marie
steht sodann auf und bringt ihr Bild in ihren Rucksack (...) 14.44 Damien malt immer noch an
seinem Bild, wihrend Marie neben ihm die Stifte einrdumt und sagt: ,Du darfst nicht mehr
malen!‘— Damien sagt: ,Ich bin gleich fertig! * — er malt weiter “ (EK, T4, Z. 631-643).

So, wie Louis nachstehend, verbalisieren andere Kinder gegeniiber den Fachkréften explizit,

dass sie schlichtweg keine Lust haben, sich an der Rdumaktivitit zu beteiligen.

,09.53 Louis rdumt nicht mehr und sitzt nun, Marina (PF) sagt im Vorbeigehen: ,Louis,
komm, du kannst die Stiihle in den Kreis raumen!‘— ,Nein, ich habe keine Lust, ooch, ich habe
keine Lust!‘ — er bleibt sitzen (...)" (WK, T2, Z. 209-215).

Eine weitere Widerstandsstrategie findet darin ihren Ausdruck, dass Kinder versuchen, sich
der Aufraumsituation zu entziehen, indem sie sich in andere Rdumlichkeiten begeben. In den
meisten Fillen nehmen die Fachkrifte hiervon Notiz und holen die betroffenen Kinder wieder

zuriick, was die folgende Szene mit Louis aufzeigt.

,10.57 Louis und Christian sitzen wieder am Tisch — Marina (PF) fordert die beiden Jungen
auf, das Geschirr abzurdumen. 10.58 Hierbei sagt Marina zu Louis: ,Und wenn du die Tasse
weggerdumt hast, dann holst du noch eine!‘ — Louis bringt eine Tasse in die Kiiche, geht aber
danach in den Flur. 11.00 Marina sieht dies und bringt ihn wieder an den Tisch zuriick und
zeigt ihm, was er in die Kiiche bringen soll (...) 11.01 Louis hat noch keine Tasse weggebracht
und diskutiert mit Marina: ,Ich mochte schon los, ich mochte schon zu meiner Jacke!* — und
sie sagt: ,Aber wir sind noch nicht fertig! * — er nimmt wieder eine Tasse und bringt sie in die
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Kiiche — abermals versucht er, wieder in den Flur zu gehen. 11.02 Auch dies sieht Marina, sie
schiebt ihn wieder zuriick an den Tisch und sagt zu ihm: ,Hier, du kannst das noch in die
Kiiche bringen und dann deine Eurythmieschuhe in das Sdckchen bringen! (...)"“ (WK, T5, Z.
275-289).
Die Reaktion der Fachkrifte auf diese Widerstidnde ist unterschiedlich. Sofern die allgemein
formulierten oder personlich adressierten Raumaufforderungen nicht die entsprechende
Handlungsaufnahme bewirken, werden den Kindern z.T. auch Konsequenzen angedroht. Bei
Marlon ist es folgend die Androhung, nach der Pause nicht mehr spielen zu diirfen, wenn er
sich nicht an dem Riumen beteilige. Im Nachtrag untermauert die Erzieherin ihre Androhung
durch den Hinweis, dass Marlon sich generell dem Aufrdumen verweigern wiirde. In letzter
Konsequenz gelingt es dem Jungen jedoch, sich dem Aufridumen zu widersetzen.

,14.47 Frau Lambrecht (PF) ldutet die Klingel und kommentiert dies: ,Aufrdumen, es hat
geklingelt!* (...) drei Jungen spielen aber weiter ihre Puzzle — Frau Lambrecht kommt zu
ihnen an den Tisch und sagt zu Marlon, der eben gerade erst begonnen hat mit dem Spiel: ,Oh
Marlon, ich glaube, du schaffst das nicht mehr, soll ich dir eine Schale geben, dann kannst du
das nachher machen? * — ,Aber ich will aber!* sagt Marlon — Frau Lambrecht: ,Ja, aber wir
wollen gleich Schmausepause machen!‘ — sie holt eine Schiissel: ,Guck mal!‘ — er beginnt
darauf, die Teile dort hineinzulegen (...) 14.56 Marlon hatte sein Puzzle doch noch weiter
ausgefiihrt und Frau Lambrecht nimmt es ihm darauf weg und er sagt: ,Nein, ich mach das
noch fertig!* — Frau Lambrecht darauf: , Neeein, das kannst du nach der Pause machen!” - er
beginnt zu weinen, stampft auf den Boden und legt sich zu dem Pliischteddy auf das Sofa.
14.57 Frau Lambrecht geht zu Marlon, der mit dem Kopf nach unten liegt und versucht, ihn
zum Aufrdumen zu motivieren: ,Wer nicht aufrdumt, der kann nicht spielen, tiberleg’s dir,
letzte Chance! * - Marlon: ,Nur noch ein bisschen, Frau Lambrecht!‘ - Frau Lambrecht: ,Nee,
dann ist das zu spdt!‘ - Marlon: ,Ein bisschen kann man noch!* - Frau Lambrecht: ,Nein,
denn du driickst dich grundsdtzlich vor dem Aufrdumen! - er bleibt weiter liegen auf dem
Sofa“ (EK, T1, Z. 493-516).
Schlagen alle verbalisierten Aufforderungen fehl, bedienen sich die Fachkrifte ihrer Physis,
um die Kinder zur Teilnahme an der Rédumaktivitit zu bewegen. Zumeist driickt sich diese
Praktik in Form des an die Handnehmens aus. In allen drei Elementareinrichtungen sind
derartige Szenen in unterschiedlichen Variationen beobachtbar (vgl. EK, T4, Z. 641-654).
Andere, den Kdorper mit einbeziechende Handlungen zielen darauf ab, Kindern diejenigen
Gegenstdnde wegzunehmen, mit denen sie sich, trotz der platzierten Aufrdumzeit, weiterhin

beschiftigen (vgl. OK, T6, Z. 384-409).

2. Inhaltliche Ausgestaltung

Die inhaltliche Ausgestaltung soll nach Vorgabe der Fachkrifte ausschlieBlich
aufrdumbezogene Handlungen umfassen. Welche Gegenstinde in welcher Reihenfolge
aufgerdumt werden sollen, wird dabei ebenfalls oft vorgegeben: Aufgrund des regelhaften
Charakters, der dieser Zeitform zu eigen ist, wissen v.a. die Alteren was, wo und wie sie sich
rdumend betétigen sollen. Die folgende Szene von Tom verdeutlicht dies. Tom spielt hdufig in
der Puppenecke, weil} also, wo sich die jeweiligen Gegenstinde befinden sollen und wie die
Ecke nach Ansicht der Fachkrifte insgesamt in einem geordneten Zustand auszusehen hat.
Nach und nach rdumt er diverse Gegenstinde weg und platziert diese z.T. in dafir
vorgesehene Behilter. Hervorhebenswert ist in diesem Beispiel die Feststellung von Marko,
dass das Aufrdumen lange andauere. Tatsdchlich sind seit dem Beginn der Rdumhandlung

210



jedoch keine fiinf Minuten vergangen, was zeigt, wie unterschiedlich eine Handlungsdauer
von den Kindern wahrgenommen werden kann.
,14.52 Frau Lambrecht (PF) ruft Tom und die Zwillinge zum Aufrdumen der Puppenecke
herbei. 14.53 Die Jungen gehen darauf in die Puppenecke und beginnen dort aufzurdumen —
Tom rdumt dabei die ganzen Spielutensilien in Korbe. 14.55 Nachdem er die Korbe
weggerdumt hat, beginnt Tom die auf dem Boden liegenden Sachen wieder wegzurdumen -
Marko hilft ihm dabei und sagt: ,Oh, das dauert aber lange!‘ — 14.59 Tom stellt nun die
Puppenwagen und Karren in einer Ecke zusammen. 15.01 Tom drapiert nun Gegenstdnde in
den Regalen (...)“ (EK, EBT, Z. 723-729).
In diesem Zusammenhang ist zudem die Vorgabe bedeutsam, dass nicht nur die eigens
verursachten Unordnungen wieder aufgeldst werden sollen, sondern auch diejenigen Dinge
wegzurdumen sind, fiir deren Unordnung man nicht selbst verantwortlich gewesen ist. Einige
Kinder konnen/wollen diese Verhaltensvorgabe noch nicht nachvollziehen bzw. bewusst nicht
befolgen. Im Beispiel wird ein Junge von einer Erzieherin dazu aufgefordert, sich an dem
Aufraumen der Puppenecke zu beteiligen. Hierauf teilt er ihr mit, dass er an der entstandenen
Unordentlichkeit nicht beteiligt gewesen sei. Die Erzieherin begriindet die vermeintliche
Notwendigkeit der Raumbeteiligung sodann mit dem Verweis auf ihr eigenes Rdumhandeln,
das auch diejenigen Bereiche mit einbeziehe, fiir deren Unordnung sie selbst nicht
verantwortlich gewesen sei. Anschlieend beginnt der Junge mit aufzurdumen.
., 10.20 Alle Kinder beginnen beim Aufridumen zu helfen — nur ein Junge spielt mit seinem Auto
— Frau Lambrecht (PF) kommt zu ihm, beriihrt ihn auf der Schulter und sagt: ,Los, du rdumst
mit auf! * — ,Ich habe da gar nicht mit gespielt! * sagt er — sie darauf: ,Ich habe auch nicht in
der Puppenecke gespielt und rdume da mit auf!* - er antwortet nicht und beginnt mit zu
raumen* (EK, T1, Z. 194-204).
Vor allem in jenen Situationen, in denen sich die gesetzte Zeittaktung im Tagesverlauf zu
verschieben droht, fordern die Fachkrifte die Kinder vehement und in einem mitunter
harschen Ton dazu auf, das Aufrdumen ziigig durchzufiihren. Die folgende nachmittégliche
Sequenz aus der Ev. KiTa zeigt diese Praktik auf.
,16.12 Die Kollegin geht nun mit Frau Tramm (PF), die wieder im Raum angekommen ist,
durch den Raum und fordert die Kinder zum Aufrdumen auf: ,So, Aufrdumzeit, zack zack
zack! **“ (EK, T4, Z. 780-782).
Diese Erwartung konfligiert jedoch mit der Tatsache, dass manche Kinder sich die
erforderlichen Handlungsschritte noch nicht umfassend genug aneignet haben und andere
einen langsameren Rhythmus innehaben.

Primarbereich

In den Primareinrichtungen differiert der Grad der Verflechtung zwischen den kindlichen und
erwachsenen Zeitpraktiken erheblich und héngt v.a. vom Kontext der jeweiligen Aufrdumzeit
ab. Variationen dieser Zeitform, die im Rahmen einer Musik- und Sportstunde anfallen,
zeichnen sich durch eine enge Aufeinanderbezugnahme zwischen den Schiiler*innen und
Lehrkréften aus (vgl. GS, T3, Z. 317-374). Kontrastierend dazu wird die kurze Aufrdumzeit,
die regelhaft nach dem Unterrichtsende platziert ist, von den Grundschiiler*innen zumeist
selbstinitiativ ausgefiihrt, ohne dass dies seitens der Lehrkréfte extra sprachlich expliziert
werden muss (vgl. GS, T2, Z. 334-340). Wenngleich noch nicht so stark ausgepragt, ist diese
Verhaltensweise in der Vorschule ebenfalls bereits beobachtbar.
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,09.31 Gisela (VSL) ruft in den Raum: ,So, ihr kénnt rausgehen!‘ — ,Jaaaa!* rufen einige
Schiiler*innen — die meisten springen auf, einige rdumen noch ihre Sachen ein oder bringen
Miill weg oder holen ihre Pausenhallenkarte” (VS, T4, Z. 144-146).
Auch wenn die Aufrdumzeiten im Primarbereich nicht mehr den gleichen quantitativen und
qualitativen Stellenwert haben, werden die Vor- und Grundschiiler*innen in diesem Kontext
ebenfalls mit bestimmten Vorgaben zur Zeitnutzung konfrontiert.

1. Platzierung und Dauer im Tagesverlauf

Viele Aufraumzeitvariationen werden von den Schiiler*innen autark und ohne
Handlungskontrolle der Lehrkrifte ausgefiihrt. Diese Selbstinitiative stellt jedoch nicht die
Folge eines kindlichen Handlungswunsches dar, sondern ist vielmehr darauf zuriickfiihren,
dass bereits die Vorschiiler*innen verinnerlichen, dass sie zu bestimmten Zeitpunkten und
nach bestimmten Tatigkeiten eine Aufrdumzeit auszufiihren haben. Werden Aufrdumzeiten
explizit angekiindigt, weisen sie z.T. Analogien zum FElementarbereich auf. Auch die
Vorschullehrerin zeigt den zeitlichen Beginn in vielen Fillen mittels eines akustischen
Glockensignals an (vgl. VS, TS5, Z. 279-285). In der Grundschule kommuniziert die Lehrerin
den Beginn héufiger verbal, mitunter ebenfalls mit einer Glocke. Weil regelhafte
Aufrdumzeiten immer vor den Schulpausen platziert sind, iibernimmt im Tagesverlauf zudem
die Schulglocke das Signal fiir das Aufraumen.

Bei den Vor- und Grundschiiler*innen ist ebenfalls regelhaft beobachtbar, das nur ein Teil
von ihnen seine aktuellen Handlungen nach diesen Aufforderungen abbricht und mit dem
Aufrdumen beginnt. In der Konsequenz sprechen die Lehrkréifte immer wieder personlich
adressierte Aufforderungen aus, um die betroffenen Kinder zu der erwiinschten Handlung zu
bewegen (vgl. GS, T2, Z. 334-340).

2. Inhaltliche Ausgestaltung

Differenzierte Vorgaben, wie eine Aufrdumzeit von den Schiiler*innen inhaltlich ausgestaltet
werden soll, bestehen insbesondere fiir die Sportstunden, weil hier in den meisten Féllen
zahlreiche Sportgerdte auf- und wieder abgebaut werden miissen. Grundsétzlich sollen die
Midchen und Jungen nur aufriumbezogene Titigkeiten ausfiihren. Ahnlich wie bei den
Elementarkindern ist jedoch beobachtbar, dass die Schiiler*innen diese Handlungen
unterbrechen, um vorherige Tétigkeiten wieder aufzunehmen oder sie integrieren die
aufzurdumenden Gegenstinde in andere Handlungsformen, die aus erwachsenenperspektive
keinen Bezug zur vorliegenden Zeitform haben. In der kommenden Beispielsequenz wird
zudem deutlich, dass die Lehrkrifte auf diese Zeitpraktik mit personlichen
Handlungsaufforderungen reagieren.

,11.04 Beate (VSL) ruft laut und lang in den Raum: ,,Aaaaaaaaaufrdumen! — einige
Schiiler*innen reagieren sofort, beenden ihre Titigkeit und beginnen die Sachen
wegzurdumen, andere Schiiler*innen machen einfach weiter. 11.05 Die Kolleginnen gehen
umher und machen Einzelaufforderungen. 11.06 Nun haben alle Schiiler*innen ihre
Tétigkeiten beendet und mit dem Aufrdumen begonnen — hier vermischt sich das Rdumen
immer wieder mit dem Spiel — die Kolleginnen helfen mit und fordern weiter auf (...)* (VS,
T1, Z. 253-271).

Im Primarbereich wird weitaus hdufiger erwartet, dass die Schiiler*innen eine Aufrdumzeit
zligig durchfiihren. Beschleunigungsbestrebungen zeigen sich bei den Lehrkréften v.a. dann,

212



wenn die Gefahr besteht, die gesetzte Stundenplantaktung nicht einhalten zu kénnen. Aber
auch hier konfligiert diese Vorgabe mit den kindlichen Zeitpraktiken, weil die Méadchen und
Jungen in ihrem eigenen Tempo agieren und sich hdufig mehr Zeit nehmen mit dem
Aufrdumen, als ithnen zugestanden wird (vgl. VS, EBK, Z. 154-158).

Die eigensinnige kindliche Ausgestaltung einer Aufrdumzeit ruft aber nicht nur
Handlungsaufforderungen und -kritiken bei den Lehrkriften hervor, sondern fiihrt mitunter
auch dazu, dass betroffene Schiiler*innen fiir ihr ,,abweichendes® Verhalten sanktioniert
werden. In der nachstehenden Beispielsequenz aus dem grundschulischen Sportunterricht
vermischen sich die aufriumbezogenen Tétigkeiten der Schiiler*innen wiederholt mit anderen
Handlungen. Manche Kinder entziehen sich dieser Aufgabe sogar in Ginze, weshalb die
beiden Lehrkréfte schlieBlich das Aufraumen abbrechen und eine Gespriachsrunde einberufen.
In diesem Rahmen werden die Schiiler*innen dazu aufgefordert, ihr Verhalten bei der
vorangegangenen Aufriumzeit gegenseitig zu bewerten. Diejenigen Médchen und Jungen, die
sich nach Ansicht der Mitschiiler*innen und Lehrkrifte nicht aufrdumend betétigt haben,
miissen nun die restlichen Aufrdumhandlungen alleine vollziehen, wihrend der Rest der
Klasse bereits frithzeitig in die Schulpause gehen kann.

., (...) Ruth und Bettina gehen umher und begleiten das Aufrdumen, fordern hierbei auch
immer wieder einzelne Kinder auf, sich zu beteiligen (...) 11.27 Es beteiligen sich also nicht
alle Kinder beim Abrdumen — manche gehen im Raum umher, beobachten, spielen oder
unterhalten sich. 11.29 Die Szene dauert an — immer wieder weist Bettina einzelne Kinder
zurecht — mit strengem Blick, die Héinde in die Hiiften gestemmt — nun geht Bettina zu Ruth
und sagt zu ihr: ,Ich wiirde jetzt gerne abbrechen und die Kinder, die nicht geholfen haben,
sollen dann den Rest machen!‘ — Bettina nimmt die Trommel und trommelt mehrmals, fordert
die Kinder auf, wieder in den Kreis zu kommen. 11.30 Alle sind nun im Kreis und Bettina sagt:
Ihr miisst mir helfen, ich bin nicht ganz sicher, wir haben schon ganz viel geschafft, aber das
haben nicht alle Kinder geschafft! Wer meint, er hat gut abgerdumt, der steht jetzt auf” — die
meisten Kinder stehen auf (...) Bettina fihrt fort: ,Guckt euch mal genau die Kinder aus eurer
Gruppe an, ob das richtig ist mit dem Stehen!" (...) Johannes und Klaas werden als Kinder
bezeichnet, die sich nicht beteiligt haben und Bettina sagt zu den entsprechenden Kindern:
,Gut, dann setzt ihr euch mal hin!* (...) 11.33 Nun sagt Bettina: ,Also, mit allen anderen
Kindern sind wir einverstanden! Ruth, was sagst du? Die Kinder, die sitzen, bleiben sitzen,
das sind eins zwei...neun Kinder und die anderen gehen sich schnell umziehen!’ — die
Aufrdumer*innen springen auf und stiirmen Richtung Umkleidekabine (...) Ruth und Bettina
bleiben mit den anderen Schiiler*innen im Kreis und fordern diese zum Aufrdumen bestimmter
Dinge auf (...) " (GS, T3, Z. 317-374).

Das vorherige Beispiel deutet bereits darauthin: Im Vergleich zwischen beiden
Bildungsbereichen zeigt sich in der Vor- und Grundschule ein wesentlicher Unterschied. Im
Nachtrag zu einer Aufrdumzeit wird im Sitzkreis der Sportstunde reflektiert, ob die
Schiiler*innen entsprechend der gesetzten Vorgaben gehandelt haben. Ein zuvor abgespieltes
Musikstiick dient als Messeinheit fiir die Effizienz einer Aufraumzeit, d.h. je weniger Musik
wihrend des Handlungsvollzuges abgespielt werden musste, desto erfolgreicher haben die
Kinder sich aufrdumend betétigt (vgl. VS, T1, Z. 253-271).

Neben den vollzogenen Tétigkeiten nehmen die Lehrkréfte in diesen Reflexionsgesprichen
z.T. auch auf das gezeigte Handlungstempo Bezug. Wiederholt konnte beobachtet werden,
dass die Schiiler*innen dafiir gelobt werden, wenn sie die von ihnen abverlangten
Réumhandlungen so schnell wie méglich durchgefiihrt haben (vgl. GS, TS, Z. 151-162).
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4.3.9 Exkurs: Zeitpraktiken im Kontext von Auszeiten

Elementarbereich
Die Zeitform der Auszeit findet weder regelhaft im Tagesverlauf statt, noch stellt sie eine
kollektive Zeitform dar. Es handelt sich vielmehr um eine punktuelle Zeitplatzierung, die
seitens der Fachkrifte und Lehrkréfte fiir ein oder mehrere Kind(er) gesetzt wird und parallel
zu einem anderen Zeitanteil stattfindet. In allen drei Elementareinrichtungen kann dieses
Phinomen punktuell beobachtet werden, wird dabei jedoch nur selten sprachlich explizit als
Auszeit benannt. Eine Auszeit zu nehmen, bedeutet, sich so lange an einem bestimmten Punkt
im Raum sitzend oder stehend aufzuhalten, bis diese Zeitform seitens der Fachkrifte wieder
beendet wird. Infolgedessen entzieht sich den betroffenen Kindern zumeist die Kenntnis
dariiber, wann sie wieder aktiv an der Zeitform partizipieren diirfen, die parallel abliuft.
Hinzu kommt, dass der Kontakt mit anderen Kindern wahrenddessen hédufig nicht erwiinscht
ist. Im folgenden Beispiel begibt sich Merle wihrend des Freispiels zu Steven, der vor dem
Eingangsbereich sitzt und fragt ihn um Hilfe. Johns anschlieBendes Aufstehen wird jedoch
durch die Erzieherin mit dem nicht weiter erlduterten Hinweis unterbunden, dass er gerade
eine Auszeit habe. Steven setzt sich darauf wieder hin.
»12.10 Merle kommt zu mir, hat in ihrer Hand die gefundene Brosche und sagt: ,Guck mal,
habe ich gefunden, ein Schmetterling, nehme ich mit nach Hause! — sie geht sogleich wieder
und geht mit der Brosche in der Hand am Eingang auf und ab — dort sitzt auch Steven — Merle
geht hin und sagt: ,Ich brauch deine Hilfe!* — Steven steht auf, doch Ricarda (PF), die fast
neben ihm steht, sagt: ,Nee, Steven hat gerade eine Auszeit! ' — Steven setzt sich wieder hin
(OK, EBM, Z. 312-316).
Das Auftreten einer Auszeit ist die Folge davon, dass betroffene Kinder in ihrem Handeln zu
umfangreich/langanhaltend von den jeweiligen Vorgaben zur Zeitnutzung abweichen; d.h.
wird eine Auszeit platziert, steht sie gemiB3 der Beobachtungen zumeist am Ende einer
langeren Reihe von nicht erfolgreichen Aufforderungen zur Verhaltensregulierung. Thre
Zielsetzung besteht vorrangig darin, die involvierten Kinder wieder zu einer Handlungsweise
zu bewegen, die konform zu den Verhaltenserwartungen der vorherrschenden Zeitform ist.
Folgende Sequenz von Christian wéhrend des Friihstiicks veranschaulicht dies: Christian ist
unzufrieden iiber den thm zugewiesenen Sitzplatz und beginnt, sich hierliber zu beschweren.
Hierauf nimmt ihn die Waldorferzieherin auf den Arm und fragt ihn/droht ihm, ob/dass er die
vorliegende Nahrungszeit alleine in der Puppenecke verbringen mochte/muss. Nachdem er
sich dagegen ausgesprochen hat, setzt die Erzieherin ihn wieder auf seinen Platz. Christian
duBert darauf weiter lautstark seinen Unmut, weshalb er von der Erzieherin schlieBlich in die
Puppenecke getragen wird. Threr Vorgabe, dass er sich nach dem Beruhigen wieder an den
Tisch setzen diirfe, leistet er direkt Folge und beendet seine Beschwerden. In der Konsequenz
nimmt die Erzieherin ihn sogleich wieder auf den Arm und begibt sich mit ihm zum
Essenstisch zuriick. In diesem Beispiel wird die Auszeit also direkt nach der
Verhaltensregulation wieder beendet.

,»09.38 Christian beginnt zu nérgeln, weil er nicht da sitzen kann, wo er mochte — Marina (PF)
weist ihm einen Platz zu, er jammert nun weiter — Marina nimmt ihn auf den Arm: ,Mein
Lieber, méchtest du heute mal alleine in der Puppenecke essen?‘ — ,Neeeeein® ruft er - sie
setzt ihn wieder hin - er quengelt weiter — Marina steht wieder auf und sagt: ,Nee, ich habe da
heute keine Lust mehr zu!‘ - sie trdgt ihn in die Puppenecke und sagt dort zu ihm: ,Wenn du
dich ausgeschrien hast, kannst du wieder zuriickkommen!‘ — er ist sofort still und darauf
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nimmt sie ihn wieder auf den Arm und trdgt ihn wieder mit zuriick an den Platz* (WK, T3, Z.

193-199).
Des Weiteren erteilen die Fachkrifte eine Auszeit z.T. auch dann, wenn die Kinder
Tatigkeiten vollziehen, die als unerwiinscht eingestuft werden. In Lennards folgendem
Beispiel im Kontext des spdtnachmittdglichen Snacks in der Offenen KiTa ist es das Riilpsen,
das eine Auszeit nach sich zieht. Wihrend des Essensvorganges weist die Erzieherin Lennard
an, sitzen zu bleiben. Diese Verhaltensanweisung begriindet sie zum einem damit, dass
Lennard beim vorliegenden Essen zweimal geriilpst habe, zum anderen haben sie ihm bereits
an vorherigen Tagen erfolglos mitgeteilt, dass dieses Korpergerdusch wihrend einer
Nahrungszeit nicht produziert werden solle; insgesamt habe er die gewiinschte
Verhaltensweise beim Essen ihrer Meinung nach noch nicht erlernt. 13 Minuten spéter fragt
Lennard leise an, ob er nun wieder aufstehen konne. Die Erzicherin teilt ihm darauf mit, dass
die Auszeit erst dann beendet sein werde, wenn alle Kinder das Essen beendet haben und
aufgestanden sind. Auffiéllig ist, dass Lennard die Auszeit nicht nur allgemein sitzend,
sondern in einer bestimmten Sitzposition zu verbringen hat. Seinem Wegdrehen in Richtung
des Spielgeschehens folgt die Aufforderung, sich wieder in die Ausgangsposition zu begeben.
Trotz dieser Restriktion gelingt es dem Jungen im weiteren Verlauf, sowohl in die Interaktion
zu treten wie auch eine andere Tatigkeit (Sessel schieben) auszuiiben. Zwar versucht die
Erzieherin auch dieses Verhalten zu unterbinden, sobald sie sich jedoch wieder anderen
Dingen widmet, fiihrt Lennard diese Handlung abermals aus. Auch das Ende der Sequenz ist
aufschlussreich. So wartet die Erzieherin nicht den eingangs formulierten Zeitpunkt ab,
sondern beendet die Auszeit vorzeitig.

, 17.11 Wihrend sie essen, unterhalten sich die Kinder mit Katharina (PF). 17.27 Zu Lennard
sagt Katharina: ,Und du bleibst auch sitzen! — Lennard bleibt im Kreis sitzen und Katharina
erkldrt der Mutter: ,Weil er hat zweimal geriilpst beim Essen und ich ihm jeden Tag sagen
muss, das er das nicht machen soll beim Essen. Er bleibt sitzen, ja, Lennard kann das
anscheinend noch nicht!“ (...) 17.30 Lennard fragt Katharina, die neben ihm sitzt: ,Kann ich
Jetzt wieder aufstehen? ‘ (leise, d.V.) — ,Nein, wenn die fertig sind mit dem Essen und dann
aufstehen, dann kannst du auch aufstehen!’ - er dreht sich um, weg vom Kreis — Katharina
sagt zu ihm: ,Lennard, Lennard, dreh dich bitte wieder hier hin!‘ - er dreht sich wieder um.
17.30 Katharina gibt wieder Essen aus an die Kinder, die weiterhin im Kreis sitzen und
Lennard dreht sich wieder weg (...) 17.33 Lennard sitzt wieder der Gruppe zugewandt und
schaut, was die anderen Kinder machen (...) 17.35 (...) Tarek robbt weiter durch den Raum —
er kommt zu Lennard, der den Sessel an sich heranzieht, aber sitzen bleibt — Katharina sieht
dies und sagt: ,Tarek, hinsetzen!* - er rollt weg, doch Lennard zieht den Sessel immer wieder
heran. 17.35 Katharina sitzt weiterhin und gibt noch Essen aus — sie sagt dabei zu Lennard:
,Lennard!* — dieser sagt: ,Ok!“ und ldsst den Sessel los — Katharina widmet sich wieder dem
Essen und Lennard zieht sofort weiter am Sessel — Katharina bemerkt diese abermals: ,Nee,
nein! ‘- er ldsst den Sessel wieder los — sie schaut weg und er macht wieder weiter. 17.36 Kurz
darauf sagt Katharina zu ihm: ,So Lennard, du kannst jetzt aufstehen!‘ — ,Juchhuu!* ruft
dieser und rennt in das Bdllebad* (OK, T5, Z. 494-513).

Wihrend die vorherigen beiden Beispiele mit der Zielsetzung verbunden sind, ein konformes
Verhalten wieder herzustellen, sind auch Auszeiten beobachtbar, die scheinbar ausschlieB3lich
dafiir eingesetzt werden, um Kinder fiir eine vermeintlich inaddquate Verhaltensweise zu
bestrafen, ohne dabei auf eine akute Verhaltensinderung hin zu wirken. Die Tatsache, dass
die Kinder hdufig in Ungewissheit bleiben, wann eine platzierte Auszeit fiir sie wieder
beendet sein wird, wird in diesen Féllen also noch einmal dadurch verstéarkt, dass sie selbst

215



zur Beendigung der Auszeit nichts Aktives beitragen konnen. Folgende Szene von David im
Rahmen einer Ritualzeit in der Ev. KiTa legt dies offen: Die Fachkrifte tiberlegen gerade mit
der Gruppe, welches Spiel sie spielen mdchten. Einige Kinder reden sehr laut durcheinander
oder unterhalten sich iiber andere Dinge. Weil sie die darauf platzierten Aufforderungen, leise
zu werden, nicht befolgen, teilt eine Erzieherin der Gruppe mit, dass das geplante Spiel wegen
dieses unerwiinschten Verhaltens ausfillt. David hat scheinbar eine besondere Rolle in diesem
Kontext eingenommen und Quatsch gemacht, weshalb er eine Auszeit erhélt, die er auf einem
Stuhl in einer Raumecke zu verbringen hat und die so lange andauern soll, bis sich die
gesamte Gruppe fiir den Gang auf das AuBlengeldnde angezogen hat. Die Sanktionierung
umfasst hier einzig eine Zeitenteignung, aber keine intendierte Verhaltenskorrektur. Wahrend
des Vollzuges selbst sind mehrere Aspekte aufschlussreich: Wéhrend sich die anderen Kinder
in der Garderobe anziehen, bleibt David zwar sitzen, fiihrt nebenbei jedoch verschiedene
Handlungen aus. Des Weiteren sucht er das Gesprich mit einer Erzieherin, seine
diesbeziigliche Intention bleibt jedoch etwas diffus. Hervorhebenswert ist zudem, dass die
Fachkraft ihm die Erlaubnis erteilt, die Auszeit fiir den Gang zur Toilette punktuell zu
unterbrechen, was David jedoch nicht in Anspruch nimmt. Nach Beendigung der Auszeit
deuten Davids direkte Riickkehr und sein dazugehoriger Kommentar darauthin, dass noch
nicht alle Kinder in der Garderobe die Bekleidungszeit vollzogen haben. Dieser Umstand ruft
moglicherweise eine Handlungsunsicherheit bei David hervor, ob die Auszeit nun tatséchlich
bereits beendet sei oder nicht. Erwdhnenswert ist in diesem Kontext auch das Verhalten von
Marlon, der David verbal und mit der Hand auffordert, sich wieder in die Auszeit zuriick zu
begeben.

,,10.35 Die Kinder werden nicht leise und Frau Lambrecht (PF) sagt nun: ,Jetzt habe ich
auch keine Lust mehr, ein Spiel zu spielen! Es gibt hier genug Kinder, die sitzen und warten
auf das Spiel und nur, weil es Kinder gibt, die nicht zuhdren konnen und nur Quatsch machen,
kénnen wir nicht das Spiel machen!* - sie schiebt David mit einem Stuhl in die Ecke, kommt
wieder in den Kreis und sagt: ,Ich wiirde sagen, schade schade! Ihr kénnt euch anziehen und
du bleibst da sitzen und kannst dich dann als letzter anziehen!‘ — 10.36 Alle stiirmen in die
Garderobe und beginnen sich anzuziehen — David sitzt auf dem Stuhl und tritt immer lauter
mit seinen Fiiffen auf den Boden. 10.38 David sitzt immer noch auf dem Stuhl und sagt nun zu
Frau Lambrecht, die gerade an ihm vorbeigeht: ,Ich muss, glaub ich, gleich wieder auf die
Toilette!* — Frau Lambrecht darauf: ,Glaubst du oder weifst du?‘* — David: ,Ich glaube, ich
muss gleich! ‘ — Frau Lambrecht wieder: ,Dann gehe doch und setz dich wieder hin!‘— David
nun: ,Ich meinte damit, ich bin miide! “ — Frau Lambrecht: ,Ja, was denn nun? ‘' — David bleibt
sitzen - Frau Lambrecht geht weiter aufrdumen (...) 10.40 David sitzt immer noch und schaut
sich dabei Fotos an (..) 10.43 David ruft vom Stuhl aus den anderen Kindern in der
Garderobe zu ,Ihr miisst euch anziehen!* (...) 10.45 (...) Frau Lambrecht sagt hierbei beim
Vorbeigehen zu David: ,Und wenn die anderen sich alle angezogen haben, dann darfst du
dich auch anziehen!* — 10.46 David sitzt immer noch auf dem Stuhl, schwingt seine Beine
hoch und runter und singt dabei vor sich hin (...) 10.50 David sitzt immer noch an seinem
Stuhl und macht Gerdusche. 10.51 Frau Lambrecht geht zu David: ,Komm, du darfst dich
anziehen!” - sie nimmt ihn dabei in den Arm und sagt: ,Was ist heute mit dir, benimm dich
doch!* - David lduft los und kommt gleich wieder und sagt , Erst, wenn alle angezogen sind! " -
Marlon hort dies und sagt: ,David!‘ und zeigt dabei zu seinem Stuhl — David geht aber wieder
in die Garderobe und zieht sich nun an* (EK, T3, Z. 303-341).

Ahnlich verhilt es sich in folgender Szene aus der Ev. KiTa. Weil er sich nicht an einer
Aufrdumzeit beteiligt hat, erhdlt Marlon eine Auszeit, die darin besteht, fiir den Rest des
Tages am Tisch der Fachkrifte sitzen zu miissen und nicht in die Interaktion gehen zu diirfen.
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So verwehrt ihm die Erzieherin ebenso ein gemeinsames Spiel wie auch das Mitspielen bei
anderen Kindern. Beziiglich der eigenen Aktivititen am Tisch hat Marlon mehr Freirdume,
zumindest wird seine Bilderbuchaktivitit nicht weiter kommentiert. Beachtenswert ist auch,
dass die Erzieherin die Spielteilnahme mit dem Hinweis auf Lukas‘ Abmachung mit der
Kollegin verwehrt. Die verpflichtend auferlegte Auszeit wird hier von der Fachkraft also
(un)bewusst als eine gegenseitig vollzogene Vereinbarung dargestellt. Nach etwa einer halben
Stunde versucht Marlon seine Auszeit durch mehrmaliges Fragen aktiv zu beenden. Die
Erzieherin bindet die Beendigung an die Vorgabe, sich ordentlich am Aufrdumen zu
beteiligen und 16st die Auszeit erst dann auf, als Marlon dieser Vorgabe zustimmt.

,15.26 Frau Tramm (PF) sagt zu Marlon, der gerade in einer Schublade wiihlt: ,Marlon, du
kannst gleich aufhéren, dir Sachen aus der Schublade zu suchen! Deine Abmachung war, dass
du den Rest des Tages am Tisch bei Frau Lambrecht sitzt!* - Marlon fragt: ,Warum? ‘ - Frau
Tramm: ,Weil du nicht aufrdumen kannst!* - er geht darauf nicht ein und erzdhlt ihr
Geschichten von zu Hause. 15.28 Beide Erzieherinnen sind in die Kiiche zum Aufrdumen
gegangen, wdihrend Marlon sich an einen Tisch gesetzt hat (...) 15.30 Marlon ruft Frau
Lambrecht vom Tisch aus zu. ,Frau Lambrecht, suchst du ein Spiel aus? * — sie darauf: , Nein,
du konntest nicht mit aufrdumen, dann kannst du jetzt auch nicht mit spielen! ' — er sagt nichts,
legt seinen Kopf auf den Tisch und beobachtet das Geschehen um sich herum (...) 15.41
Marlon steht nun auf, holt sich ein eigenes Bilderbuch, setzt sich wieder auf die Sofakante,
sein Stuhl steht zwar noch vor ihm, aber setzt sich nach einem Augenblick komplett auf das
Sofa und schaut sein eigenes Buch an - auch hierauf keine Reaktion seitens Frau Tramm
neben ihm, die weiterhin vorliest. 15.53 Marlon ruft zu Sascha, der am Tisch Memory spielt
hiniiber: ,Sascha, soll ich mitspielen? ‘ — Frau Tramm, die neben ihm sitzt, unterbricht das
Vorlesen und sagt zu ihm: ,Nein, kannst du dich an deine Abmachung mit Frau Lambrecht
erinnern, du spielst heute gar nicht mehr mit!‘ — er antwortet nicht, bleibt aber sitzen - das
Vorlesen wird fortgesetzt. 15.56 Marlon ruft zu Frau Lambrecht mehrmals ,Ich will wieder
aufstehen! Kann ich wieder aufstehen? Ich méchte nicht mehr sitzen!* - Frau Lambrecht
darauf: ,Ja, aber du wolltest vorhin auch nicht aufrdumen! Rdumst du nachher ordentlich mit
auf?‘ - Marlon: ,Jaaaa! - Frau Lambrecht: ,Wenn du mir das versprichst, dass du nachher
wirklich mit aufrdumst, auch wenn ich nicht da bin?° - er steht auf, sie geht zu ihm und
wiederholt ihre Worte noch einmal — danach sucht Marlon sich ein neues Spiel“ (EK, T1, Z.
543-586).

Im Hinblick auf das zeitliche Agieren der Fachkrifte zeigen die Feldprotokolle eine
Besonderheit auf. Haufiger wurde beobachtet, dass die Zeitform der Auszeit zwar angedroht,
aber nicht wirklich angewendet wird: Zum einem betrifft dies jene Situationen, in denen das
erwiinschte Verhalten direkt iibernommen wird. Zum anderen finden sich aber auch Szenen,
in denen die Kinder keine Verhaltensdnderung vornehmen und trotzdem keine Auszeit erteilt
bekommen. Die folgende Szene von Tom und Jonas wéhrend einer Nahrungszeit in der Ev.
Kita zeigt diesen Aspekt auf. Kurz vor Beginn der Schmausepause machen Tom und Marko
Spdfse an ithrem Essenstisch. Eine Erzieherin tritt sodann an Tom heran, umfasst seinen Arm
und droht ithm damit, alleine im Flur essen zu miissen, wenn er dieses (unerwiinschte)
Verhalten weiter ausfiihren wird. Fiinf Minuten spiter wiederholt sich die Situation: Tom
macht abermals Spdffe am Essenstisch, erhdlt aber weiterhin nur die Androhung, im Flur
essen zu missen, zu einer tatsidchlich realisierten Auszeit kommt es hier also nicht.

,,14.51 Die Bauecke ist aufgerdumt, Tom, Jonas und Marko setzen sich mit an den Tisch und
albern herum, Frau Tramm (PF) kommt zu ihnen, fasst Tom an den Arm und sagt: ,So, wenn
du so weitermachst, gehst du in den Flur, ja dann isst du ganz alleine im Flur, wenn du so
weitermachst, ja iiberlege es dir und du auch!* (zu Jonas, d.V.) (...) 14.57 Tom macht wieder
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Spdpe am Tisch und Frau Tramm ruft: ,So, ich habe gesagt du isst gleich alleine in dem Flur,
das reicht mir, benimm dich!‘— Tom ist wieder still“ (EK, T4, Z. 676f.).
In der Konsequenz stellen Auszeiten fiir die Kinder ein intransparentes Phdnomen dar und sie
miissen sich im Alltag mit der Ungewissheit arrangieren, ob eine entsprechende Drohung von
den Fachkriften auch mit einem tatsdchlichen Handlungsvollzug gekoppelt wird.

Primarbereich
In der Grundschule konnte wéhrend des Feldaufenthaltes weder eine explizite Auszeit noch
eine Androhung eben jener beobachtet werden, in der Vorschule wurde dieses Phdnomen
einmalig ersichtlich. Im Vergleich zu den Elementareinrichtungen zeigen sich in der
entsprechenden Sequenz einige Unterschiede: So wird die Auszeit nicht nur als punktuelle
Zeitform fiir einzelne Kinder angewendet, sondern ist fiir eine Gruppe fiir den ganzen Tag
vorgesehen. Vor Beginn des morgendlichen Sitzkreises weichen Tim, Klaas und Yannick von
den gesetzten Zeitnutzungsvorgaben ab, weil sie in der Sitzecke herumalbern. In der
Konsequenz erteilt ithnen die Lehrerin eine Auszeit, welche die drei fiir den Rest des Tages
sitzend an einem Tisch zu verbringen haben. Nachdem die Schiiler diese Anweisung befolgt
haben, mochte die Lehrerin von ihnen den Grund fiir die erteilte Auszeit erfahren; Yannick
fiihrt dies auf ihr gezeigtes Toben zuriick. Die Lehrerin nimmt sodann Bezug auf vorherige
Szenen, in denen sie bereits dariiber gesprochen hitten, dass dieses Verhalten unerwiinscht sei
und konkretisiert hierauf die Auszeit. Welche Tatigkeit die Kinder ausfiihren, bleibt ihnen
iiberlassen, einzig das Sitzen am Tisch ist zundchst das verpflichtende Element.
,08.09 (...) Tim, Klaas und Yannick sitzen im Sitzkreis, albern herum und Gisela (VSL) ruft:
,So, ihr alle drei, setzt euch sofort an den Tisch und das ist euer Platz fiir den Rest des Tages,
ich habe euch das gesagt, sofort! — die drei stehen auf, setzen sich an den Tisch, unterhalten
sich weiter. 08.10. Gisela kommt zu den drei Jungen an den Tisch und sagt: ,Warum habe ich
euch drei da hingesetzt? * — Yannick sagt leise: , Weil wir getobt haben!‘ — Gisela darauf: , Wie
oft haben wir das in den letzten Wochen besprochen? Ihr konnt heute am Tisch spielen, ist das
klar, ihr kénnt Mensch drgere Dich nicht spielen, oder was auch immer, aber ihr bleibt am
Tisch und jetzt ist das Maf3 voll! *** (VS, T2, Z. 15-23).
Wenige Momente spiter wird ersichtlich, dass die Auszeit mit weiteren Bedingungen
verbunden ist. Die drei Jungen leisten der Handlungsaufforderung zur Sitzkreisteilnahme
nicht Folge, weil sie davon ausgehen, dass ihre Auszeit weiterhin andauert. Die Lehrerin
konkretisiert hierauf die Auszeit und legt diese nur fiir die mittdgliche Spielzeit fest. An dieser
Praktik wird der sanktionierende Charakter deutlich, wahrend die Schiiler an den fokussierten
Lern-/Bildungszeiten teilzunehmen haben, wird ihnen das Kontingent an ,freien Zeiten*
verwehrt.
,08.12 Gisela geht und erledigt weitere Orga-Dinge — die Jungen unterhalten sich danach
wieder miteinander. 08.17 Gisela klingelt und sagt: ,Lasst uns mal anfangen!* (...) 08.18 Alle
sitzen im Kreis, nur die drei Jungen sitzen noch am Tisch und Gisela sagt zu ihnen. ,Ja, beim
Arbeiten kommt ihr jetzt mit, ich mein, in der Spielzeit! Thr seid ja nicht vom Arbeiten befreit!
— Yannick, Klaas und Oskar kommen nun auch in den Kreis“ (VS, T2, Z. 26-30).
Im weiteren Tagesverlauf scheint die Lehrerin ihre Vorgaben fiir die Auszeit wieder
vergessen zu haben. Die Erinnerung tritt erst wieder hervor, als die Spielzeit bereits begonnen
hat und die betroffenen Jungen sich nicht wieder an den Auszeit-Tisch begeben haben,
sondern seit 15 Minuten gemeinsam in der Bauecke spielen. Der anschlieBenden

Aufforderung, sich einen Spielgegenstand zu nehmen und wieder an den Tisch zu setzen,
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leisten die Jungen direkt Folge. Auffillig ist jedoch, dass sich die Adressaten der Auszeit
gedndert haben. Obwohl Yannick sich ebenfalls mit in der Bauecke befindet, ist er von der
Auszeit nicht mehr betroffen, die entsprechende Aufforderung ist nur noch an Oskar und
Klaas adressiert. Eine naheliegende Vermutung fiir diese Abweichung besteht darin, dass die
Lehrerin vergessen hat, fiir welche Schiiler*innen sie die Auszeit zu Beginn des
morgendlichen Unterrichts ausgesprochen hatte.
,12.20 Gisela ruft von ihrem Platz aus: ,Jetzt fillt es mir wieder ein! Was habe ich euch
gesagt, Oskar und Klaas? Was ihr machen sollt. Nehmt euch was zum Spielen und setzt euch
an den Tisch!* — Klaas und Oskar verlassen die Bauecke, holen sich gemeinsam ein
Bilderbuch, setzen sich wieder an ihren Tisch und schauen das Buch an, unterhalten sich
dabei“ (VS, T2, Z. 360-363).
In ihrer Gesamtheit stellt sich die skizzierte vorschulische Auszeit ebenfalls als ein
intransparenter Akt dar; teilweise werden die Vorgaben fiir die Auszeit von der Lehrerin erst
wiéhrend des Vollzugs selbst definiert bzw. umgedeutet. Auch die Tatsache, dass die Auszeit
fiir eines der betroffenen Kinder im Verlauf des Tages wieder unausgesprochen — und

vermutlich unbewusst — aufgehoben wird, verstérkt diese Intransparenz.

Beziiglich des bildungsbereichsiibergreifenden Vergleichs ist zudem hervorzuheben, dass aus
dem Riickgang der Auszeitplatzierungen nicht der Schluss gezogen werden darf, dass diese
Zeitform in der Primarstufe keine Bedeutung mehr aufweist. Wenngleich dies auch nicht
selbst beobachtet werden konnte, nimmt die Auszeit in der Grundschule vielmehr eine
institutionalisierte Form an und wird nunmehr als Nachsitzen tituliert. Nachsitzen miissen
Schiiler*innen immer dann, wenn sie in ithrem Verhalten zu umfangreich von den gesetzten
Verhaltensvorgaben abgewichen sind. Im Unterschied zur elementarpiddagogischen Auszeit
wird das Nachsitzen hier aber nicht parallel zu einer kollektiven Zeitform vollzogen, sondern
1.d.R. stets im Nachtrag der institutionell vorgehaltenen Unterrichtszeit platziert.

4.3.10 Zentrale Befunde zu den kindlichen Zeitpraktiken

Ubergeordnete Typen kdénnen auf Grundlage der vorherigen Datenanalysen zwar nicht
gebildet werden, wenn die Kollektiv- und die Individualbeobachtungen zusammengefiihrt
werden, ist es jedoch moglich, bestimme Komponenten der kindlichen Zeitpraktiken zu
falliibergreifenden Handlungstypen zu verdichten. Dies betrifft zum einem die Dimension des
Handlungsvollzugs, die sich gemdB der Feldprotokolle in folgende drei Typen
ausdifferenziert:

1. Die Zeitbeharrer*innen: Zum ersten Typus gehdren diejenigen Kinder, die gleiche
Handlungen fiir sich stehend ldnger andauernd ausfiihren und (oder) im Verlauf des
institutionellen Alltages immer wieder neu aufnehmen. Gerade wéhrend der frei
auszugestaltenden Zeitanteile wird diese Bestdndigkeit im Handeln deutlich. Vier der fiinf
einzeln beobachteten Kinder konnen diesem Typus zugeordnet werden. Thre
Handlungsmotive bewegen sich im Durchschnitt auf einer Skala zwischen fiinf und 30
Minuten. Freie Zeitanteile, die linger als eine halbe Stunde andauern, liegen bei diesen
Maidchen und Jungen jeweils einmalig vor. Bei Tom und Katharina beansprucht die
entsprechende Tatigkeit jeweils fast ein Drittel, bei Merle anndhernd die Halfte und bei
Hannah dreiviertel des gesamten freien Zeitvolumens.
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2. Die Zeitspringer*innen: Kontrastierend dazu vollzieht ein Teil der Kinder seine
Handlungen nur fiir kurze Momente und wechselt die Tétigkeiten sehr oft und bereits nach
sehr kurzen Zeitspannen.

3. Die Zeitvariierer*innen: Schlielich gibt es noch eine dritte Gruppe, die sich zwischen
den beiden vorherigen Polen bewegt und bei der die vorherigen Charakteristika im
ausgewogenen Male beobachtbar sind. Das filinfte einzeln beobachtete Kind, der
dreijdhrige Louis, kann am ehesten dieser Gruppe zugeordnet werden. Zwar liegt auch bei
thm eine grofere Zahl an ldnger andauernden Handlungen vor, gleichzeitig verbringt er
jedoch ein Drittel seiner selbstbestimmten Zeiten mit Tatigkeiten, die jeweils fiir sich
stehend eine geringere Zeitspanne als fiinf Minuten umfassen.

Unabhingig von ihrem Alter und ihrer Institutionszugehorigkeit lassen sich alle Madchen und
Jungen einem dieser Handlungstypen zuordnen. Die Frage, inwiefern diesbeziiglich noch
geschlechtsspezifische  Unterschiede bestehen, kann aufgrund des vorliegenden
Erkenntnisinteresses nicht beantwortet werden, dies wére aber eine wichtige Fokussierung fiir
zukiinftige Forschungen.

In den vorherigen Unterkapiteln wurde herausgearbeitet, dass vielfdltige Aspekte dafiir
verantwortlich sind, in welcher Intensitét die Kinder in ihren Zeitpraktiken durch das Handeln
der Fach-/Lehrkrifte beeinflusst werden. Abseits der individuellen Kontaktaufnahmen, die
beide Personengruppen im Alltag anbahnen, nehmen in diesem Zusammenhang insbesondere
die folgenden iibergeordneten Punkte eine zentrale Rolle ein:

Zunichst einmal ist die Aufeinanderbezugnahme eng mit der Altersstufe und dem jeweiligen
Entwicklungsstand der Kinder verkniipft. Gerade bei Téatigkeiten, die einen gewissen
Komplexititsgrad aufweisen, benétigen die Kinder noch eine Hilfestellung durch die Fach-
und Lehrkrifte, weil sie die anfallenden Handlungsabldufe noch nicht in Ginze selbststindig
vollziehen konnen.

Der konkrete Strukturierungsgrad einer Zeitform ist ebenfalls von entscheidender Bedeutung.
In den freien/offeneren Zeitvariationen stellen die Fach-/Lehrkridfte zwar haufig eine
vorbereitete Umgebung zur Verfligung, die inhaltliche Ausgestaltung obliegt aber vorrangig
den Kindern selbst und beinhaltet infolgedessen nur wenige Interaktionen zwischen beiden
Personengruppen. In den stirker durchstrukturierten und mit Inhalten durcharbeiteten
Variationen sind die Zeitpraktiken dagegen weitaus enger miteinander verwoben und
schlieBen bspw. auch die (enge) Begleitung beim Handlungsvollzug selbst ein.

Des Weiteren fungieren auch die jenseits der direkten pddagogischen Arbeit anfallenden
Arbeitstitigkeiten in den Einrichtungen als Impulsgeber dafiir, dass eine Interaktion zwischen
den beiden Personengruppen stattfindet. Insbesondere die Ausiibung hauswirtschaftlicher und
handwerklicher Aufgaben fiihrt dazu, dass die Méddchen und Jungen von sich aus in die
Interaktion mit den Erwachsenen treten, weil sie sich an der Tétigkeit beteiligen mochten.

SchlieBlich entwickeln sich Interaktionen hdufig in den Situationen, in denen die Kinder in
threm Handeln (zu sehr) von den Handlungsvorgaben abweichen, die fiir die jeweilige
Zeitform konstitutiv sind. Insbesondere der letztgenannte Befund ist fiir die vorliegende
Forschung von zentraler Bedeutung. In allen kollektiven Zeitformen existieren Vorgaben zur
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Zeitnutzung, die sowohl von den Einrichtungen als auch den Fach- und Lehrkréften selbst
gesetzt werden. Angesichts dessen muss auch der in Kap. 4.2.9 herausgearbeitete Befund,
dass die ,freien Zeiten*“ seitens der Kinder in beiden Bildungsbereichen selbstbestimmt
ausgestaltet werden konnen, z.T. wieder revidiert werden. Im Vergleich verfligen die Kinder
in jenen Segmenten zwar liber weitaus mehr Gestaltungsmoglichkeiten, aber auch hier liegt
eine Reithe von Zeitnutzungsvorgaben vor, die ihre Entfaltungsmoglichkeiten mitunter
bedeutend einschranken.

Im bildungsstufeniibergreifenden Vergleich sind in diesem Zusammenhang folgende
Erkenntnisse bedeutsam: Wihrend sich die kollektiven Nahrungs-, Bekleidungs-, Hygiene-
und Aufrdumzeiten als wesentliche Fixpunkte des elementarpddagogischen Alltages erweisen
und jeweils umfangreiche Vorgaben zur Zeitnutzung beinhalten, schwindet ihre Relevanz mit
dem Ubergang in den Primarbereich entscheidend. Zuriickzufiihren ist dies vornehmlich auf
die voranschreitende Selbstindigkeit der Kinder. In der Konsequenz sind diese Zeitformen
zwar weiterhin ein konstitutiver Bestandteil des institutionellen Alltages, die Vor- und
Grundschiiler*innen sehen sich hier aber nun mit weniger Vorgaben zur Handlungsausiibung
konfrontiert, was ihnen zumindest partiell eine selbstbestimmtere Zeitnutzung ermdglicht.
Giénzlich anders verhilt es sich jedoch im Kontext der fokussierten Lern-/Bildungszeiten und
der freien (Pausen-)Zeiten, die in der Primarstufe das Fundament des Tagesverlaufes bilden.
Fiir die ,.freien Zeiten* werden die Vorgaben zur Zeitnutzung nunmehr in explizierter und
detaillierter Form in einer Schulordnung vorgehalten. Parallel dazu werden die
Handlungsvorgaben fiir die fokussierten Lern-/Bildungszeiten immer weiter verdichtet.
Angesichts dieses Verdnderungsprozesses ist es nicht verwunderlich, dass immer stirker die
Frage in den Mittelpunkt riickt, inwieweit die Schiiler*innen die vollzogenen Lern-/
Bildungszeiten gemél der gesetzten Erwartungen absolviert haben, weshalb entsprechende
Handlungsreflexionen und Erfolgskontrollen durch die Lehrkrifte vor allem in der
Grundschule regelhaft platziert werden.

Ungeachtet dieser Verregelungen des institutionellen Alltages zeigen die Feldprotokolle, wie
die Midchen und Jungen in allen Zeitformen immer wieder von den gesetzten
Handlungsvorgaben abweichen. Dieses ldsst sich insbesondere auf vier Ursachen
zurtickfiihren:

1. Zum ersten auf den kindlichen Entwicklungsstand: RegelméBig konnte beobachtet
werden, dass Kinder noch keinen ausreichenden Kenntnistand iiber die jeweils
vorherrschenden Vorgaben zur Zeitnutzung haben und ihr abweichendes Verhalten
folglich auf einem Nichtwissen basiert.

2. Derartige Nichtbefolgungen lassen sich aber auch darauf zuriickfiihren, dass Kinder so
sehr vertieft in ihr derzeitiges Tun sind, dass sie schlichtweg noch keine Notiz von
vorliegenden oder sich neu anbahnenden Handlungsvorgaben genommen haben.

3. Zu einem Grofteil steht das abweichende Handeln mit dem kindlichen Eigensinn in
Verbindung. So pragen sich die Zeitpraktiken der Maddchen und Jungen hédufig in Formen
aus, die nicht den sozial vorherrschenden Handlungspraktiken und -logiken folgen,
sondern vielmehr auf einer eigenen Sinngebung beruhen. Im Vergleich zu den
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Erwachsenen kommt diese Eigenart in der Zeitgestaltung dadurch zum Ausdruck, dass
Kinder Gegenstinden neue Bedeutungen und Funktionen beimessen oder andere Formen
des Handlungsvollzuges praktizieren und sich hierbei auch in wechselnden
Geschwindigkeitsmodi bewegen.

Wihrend die beiden erstgenannten Ursachen eine unbewusste bzw. nicht beabsichtigte
Verhaltensabweichung darstellen, miissen diejenigen nonkonformen Verhaltensweisen,
die auf den Eigensinn zuriickgefiihrt werden konnen, differenzierter betrachtet werden.
Handlungsabweichungen sind hier ebenso eine nicht intendierte Folge wie auch
wissentliche Widerstdandigkeiten. So ist in allen fiinf Kinderinstitutionen regelhaft
beobachtbar, dass Miadchen und Jungen sich in ihrem Tun bewusst nicht von den
Vorgaben zur Zeitnutzung storen lassen bzw. diese zielgerichtet unterwandern. Diese
Form des Widerstands kommt u.a. dadurch zum Ausdruck, dass die Kinder wissentlich
unerwiinschte ~ Aktivitditen ausfithren, keine Reaktion auf eine (wiederholte)
Handlungsanweisung zeigen oder ihre vorherigen Tétigkeiten nach einer kurz gezeigten
Verhaltensregulation wieder aufnehmen. Auch Diskussionen um die Zeitnutzung/die
auferlegten Zeitgrenzen oder heimliche Positions- und Raumwechsel (,,sich Verstecken®)
sind gingige Widerstandspraktiken.

Werden die Befunde des Feldaufenthaltes in ihrer Gesamtheit in den Blick genommen, lassen

sich falliibergreifende Typen auch in Bezug auf die Ausprigung der kindlichen

Eigensinnigkeit in der Zeitgestaltung bilden.

1.

Die Zeitwiderstindler*innen: Zu diesem Typus gehoren diejenigen Méadchen und
Jungen, die jeden Tag bzw. regelhaft in eine bewusste Widerstindigkeit zu gesetzten
Vorgaben zur Zeitnutzung treten. In der Konsequenz gerit diese Gruppe am hiufigsten
mit den Fach- und Lehrkriften in Konflikte iiber die zeitliche Deutungshoheit. Von den
einzeln beobachteten Kindern ldsst sich zum einem Tom dieser Gruppe zuordnen. So
beinhaltet seine  Zeitpraktik 1m  Tagesverlauf immer wieder bewusste
Widerstandselemente, den verbalisierten Aufforderungen zur Verhaltensregulation und
Handlungsaufnahme fiigt er sich zudem nur partiell. In der Konsequenz wird Tom fiir
seine Zeitnutzung von den Fachkréiften ca. 35 Mal direkt kritisiert. Von diesem
Gesamtwert werden 17 Kritiken im Rahmen der ,.freien Zeiten®, 16 Kritiken im Kontext
der Nahrungszeiten sowie zwei Kritiken wéhrend der Aufrdumzeiten platziert. Des
Weiteren beinhaltet die entsprechende Kommunikation seitens der Fachkréfte ca. zehn
personlich adressierte Aufforderungen an den Jungen, eine bestimmte Handlung
auszufilhren. Von diesem Gesamtwert entfallen vier Aufforderungen auf die ,,freien
Zeiten®, vier Aufforderungen auf die Nahrungszeiten sowie zwei Aufforderungen auf die
Aufraumzeiten. In 25 Fillen reguliert Tom sein Verhalten direkt nach den
Zeitnutzungskritiken seitens der Fachkrifte. In den anderen zehn Situationen nimmt er
zwar ebenfalls eine Verhaltensanpassung vor, diese ist jedoch jeweils nur von temporérer
Art, nach wenigen Momenten/Minuten nimmt er die nicht erwiinschten Handlungsformen
wieder auf, weswegen die Kritiken z.T. in sehr kurzen Zeitspannen aufeinander folgen.
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Auch die Vorschiilerin Katharina lasst sich diesem Typus zuordnen und handelt im Alltag
immer wieder bewusst widerstindig. Uber den Tag der Individualbeobachtung betrachtet,
wird Katharina seitens der Vorschullehrerin insgesamt 17 Mal fiir ihre Zeitnutzung
kritisiert. 16 Kritiken werden dabei im Kontext einer fokussierten Lern-/Bildungszeit
ausgesprochen sowie eine weitere Kritik im Verlauf einer Nahrungszeit. Einen dhnlichen
Umfang weisen auch die Verhaltensaufforderungen auf. So werden ca. 14 Aufforderungen
an Katharina beobachtet, eine bestimmte Handlung auszufiihren. EIf dieser
Verhaltensaufforderungen werden wihrend der fokussierten Lern-/Bildungszeiten
formuliert, drei weitere Aufforderungen widhrend der Nahrungszeiten. Katharinas
Reaktion auf die Zeitkritik fallt wie folgt aus: In zwdlf Szenen reguliert sie ihr Handeln
der Aufforderung entsprechend, in zwei Fillen nimmt sie nur eine punktuelle Anpassung
vor und kehrt sodann zu der nicht erwiinschten Tatigkeit zurlick. Dariiber hinaus sind bei
ithr auch zwei Félle beobachtbar, in denen sie {iberhaupt nicht auf die Kritik der Lehrkraft
eingeht. Den Verhaltensaufforderungen kommt sie zehnmal direkt nach, in zwei
Situationen bricht sie die Tatigkeit nach kurzen Momenten wieder ab, in zwei weiteren
Féllen folgt sie der Aufforderung gar nicht.

2. Die Zeitnormbefolger*innen: Dieser kindliche Typus zeichnet sich dadurch aus, dass er
im Alltag nahezu alle Handlungsvorgaben befolgt und auf etwaige Kritiken an der
Zeitnutzung mit einer unmittelbaren Verhaltensregulation reagiert. Angesichts dieses
konformen Verhaltens sind zeitbezogene Auseinandersetzungen mit den Erwachsenen bei
diesen Kindern nur duflerst selten beobachtbar. Zu dieser Gruppe lassen sich auch die
anderen drei einzeln beobachteten Kinder zuordnen. Im Vergleich untereinander werden
Louis, Merle und Hannah — wenn {iberhaupt — nur marginal mit einer Kritik an ihrer
Zeitpraktik konfrontiert. Die personlich adressierten Handlungsvorgaben befolgen diese
drei Kinder nahezu direkt bzw. sehr zeitnah. Am ausgepréigtesten scheint dieses Verhalten
bei Merle vorzuliegen. Wihrend des Tages der Einzelbeobachtung wird bei Merle keine
Verhaltenskritik seitens der Fachkrifte ersichtlich. Anders verhilt es sich dagegen bei den
Verhaltensaufforderungen. So fordern die Fachkréifte Merle iiber den Tag betrachtet ca.
sieben Mal personlich dazu auf, eine bestimmte Handlung auszufiihren. Von diesem Wert
entfallen vier Aufforderungen auf die ,freien Zeiten*, drei Aufforderungen auf die
fokussierten Lern-/Bildungszeiten sowie eine Aufforderung auf die Nahrungszeiten. All
diesen verbalisierten Handlungsaufforderungen kommt das Médchen nach, wobei ihre
entsprechende Reaktion in fast allen Fillen unmittelbar erfolgt.

3. Die Zeitabwiger*innen: Charakteristisch fiir diesen abwidgenden Typus ist, dass die
Kinder ihre Zeitgestaltung ebenso nach den gesetzten Zeitnutzungsvorgaben ausrichten, in
manchen Situationen aber auch bewusst kontrdr hierzu agieren und sich in ihrem
eigensinnigen Tun nicht durch diese Direktive beeinflussen lassen. Diese Varianz bildet
sich demgemdll auch in der Frequenz zeitlicher Konflikte ab. Auch wenn derartige
Situationen eher vereinzelt auftreten, sind all diese Kinder punktuell in Zeitkonflikte mit
den Fach- und Lehrkréften involviert.

Zu Beginn des iibergeordneten Kapitels wurde die Frage aufgeworfen, ob sich die kindlichen
Zeitpraktiken in den einzelnen Zeitformen unterschiedlich ausprigen. Werden die
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herausgearbeiteten Befunde miteinander in Bezug gesetzt, wird deutlich, dass diesbeziiglich
keine bedeutenden Unterschiede beobachtbar sind, d.h. die Mddchen und Jungen handeln in
den unterschiedlichen Zeitanteilen im Tagesverlauf in &hnlicher Art und Weise. Wenn
iiberhaupt, erweisen sich zeitformenspezifische Praktiken eher als eine Reaktion auf die
jeweils unterschiedlich vorgehaltenen Zeitnutzungsvorgaben und Zeitgrenzen seitens der
Fach- und Lehrkrifte.
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5. Diskussion: Zeitverdichtungen, divergierende Zeitpraktiken und Zeitkonflikte

Auf der bisherigen Erkenntnisgrundlage werden die zeitlichen Charakteristika der an der
Forschung beteiligten Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen herausgearbeitet
und ihre Einfliisse auf die Zeitpraktiken der Fach- und Lehrkrifte analysiert: In einem
weiteren Schritt werden die Zusammenhénge zwischen der generationalen Ordnung, den
institutionellen  Zeitdisziplinierungsformen und der kindlichen = Widerstdndigkeit
veranschaulicht und diskutiert.

5.1 Institutionelle Zeitverdichtungen und Zeitpraktiken der Fach- und Lehrkrafte

In Kapitel 4.3 wurde herausgearbeitet, dass sich die Zeitpraktiken der Madchen und Jungen
hiufig in Formen ausprédgen, die nicht den gesellschaftlich normierten Handlungspraktiken
folgen, sondern vielmehr auf einer eigenen Sinngebung beruhen, die ebenso bei den Drei- bis
Sechsjdhrigen beobachtbar ist, wie auch bei den Grundschiiler*innen des 1./2.
Klassenverbandes. Auch in Wehrs qualitativer Studie zu den alltdglichen Zeitpraktiken
Schweizer Realschiiler*innen erweisen sich der Eigensinn und eine damit einhergehende
Teilautonomie als konstitutive Momente des kindlichen Alltagshandeln und zwar unabhéngig
davon, in welchen Raum-Zeit-Kontexten sich die elf- bis dreizehnjdhrigen Schiiler*innen
bewegen; d.h. in dieser Studie wird der Eigensinn ebenso in den Bildungseinrichtungen, in
der Familie und im Rahmen der Freizeitgestaltung ersichtlich (vgl. Wehr 2009: 193ff).
Werden diese Befunde mit der vorliegenden Forschung in Bezug, ldsst sich durchaus
schlussfolgern, dass der Eigensinn sich unabhidngig von einer bestimmten Alterszugehorigkeit
und in allen Sphéren des Alltags als charakteristisch fiir die kindlichen Zeitpraktiken erweist.
Diese Annahme wird auch von Wehr geteilt:

., Insgesamt hat meine empirische Studie zur Zeitpraxis von Primarschulkindern gezeigt — und
dieses Ergebnis ldsst sich definitiv auf die Altersgruppe der Unter- 6-Jihrigen iibertragen —,
dass Kinder auch in zeitlicher Hinsicht soziale Akteure mit Eigensinn und Teilautonomie sind.:
Denn der zeitliche Alltag von Kindern ergibt sich nicht zufillig und beliebig »von selbst,
sondern wird von den Jungen und Mddchen in der Auseinandersetzung mit ihrer sozialen
Umwelt jeden Tag aufs Neue aktiv und zielbewusst hergestellt, gestaltet und mit Sinn
ausgestattet” (Wehr 2017: 1491t)).

Zeitcharakteristika in den Elementar- und Primareinrichtungen

Wird der Blick darauf gerichtet, wie die Fach- und Lehrkrifte in ihrer eigenen Zeitpraktik mit
dieser kindlichen Eigenart umgehen, legen die vorherigen Zeitanalysen folgende Erkenntnisse
nahe: Ein Teil von ihnen versucht die kindliche Eigenart im Alltag zu tolerieren und nimmt
bis zu einem gewissen Grad auch neue Anforderungen oder etwaige Verzogerungen in Kauf,
die aus der unterschiedlichen Ausgestaltung der Zeit resultieren. Der weitaus grofere Teil
scheint jedoch vorrangig bestrebt zu sein, die gesetzte Tagesstruktur und die erwiinschte
soziale Ordnung aufrecht zu erhalten sowie die geplanten Inhalte auszufiihren und zeigt daher
eine entsprechende Reaktion, wenn er mit einem Verhalten konfrontiert wird, dass von den
Vorgaben zur Zeitnutzung abweicht. Um nachvollziehen zu koénnen, warum die Fach-
/Lehrkréifte diese kindlichen Besonderheiten im eigenen professionellen Handeln nur so
begrenzt beriicksichtigen/mitdenken, ist es erkenntnisreich, die zeitlichen Voraussetzungen
deutlicher herauszuarbeiten, unter denen sie den Tagesverlauf inhaltlich ausgestalten. Gemaf
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der Beobachtungsprotokolle existieren hier wesentliche Unterschiede zwischen den
Einrichtungen, die auf vier Ebenen zum Tragen kommen:

1. Formalstrukturelle Ebene

Formalstrukturelle Unterschiede liegen zunédchst im Hinblick auf die geographische Lage vor.
Wihrend die Ev. KiTa und der Waldorfkindergarten dorflich situiert sind, befinden sich die
Offene KiTa und die Vor- und Grundschule in GroBstadtlage.

Eng mit der konkreten Positionierung im Raum sind die Unterschiede im Hinblick auf die
Zielgruppe verbunden. Im Waldorfkindergarten ist hdufig ein bestimmter Elterntypus
anzutreffen, der sich bewusst dafiir entscheidet, seinen Nachwuchs in eine Einrichtung zu
geben, die nach der Waldorfpadagogik arbeitet. Ersichtlich wird dies u.a. darin, dass manche
Miitter und Viter freiwillig lange Anfahrtswege in Kauf nehmen, um ihren Kindern den
Besuch des Kindergartens ermoglichen zu konnen. Kontrastierend dazu bildet sich die ganze
Bandbreite der kindlichen Lebenslagen, die in der Gesellschaft aktuell vorherrschen, in den
grof3stiddtisch gelegenen Einrichtungen der Offenen KiTa und der Vor- und Grundschule
weitaus umfangreicher ab.

Aus der GroBe der Einrichtung resultieren ebenfalls unterschiedliche zeitliche Anforderungen.
So unterscheiden sich bspw. die Betreuungsrelationen deutlich voneinander: Im
Waldorfkindergarten werden nur zwei kleine Gruppen mit jeweils zehn Betreuungsplitzen
angeboten und durch je eine Erzieherin betreut. Die Ev. KiTa bietet insgesamt 102
Betreuungsplitze an, die an der Forschung kooperierende Gruppe verfiigt {iber ein Kontingent
von 23 Platzen, fur die zwei Erzieherinnen verantwortlich sind. In der Offenen KiTa wird die
Betreuung der insgesamt 180 Kinder von 19 péddagogischen Fachkriften gewdhrleistet, die
sich den einzelnen Funktionsrdumen zuordnen. Der Schulkomplex, der sich aus der Grund-
und Vorschule zusammensetzt, wird von 570 Schiiler*innen besucht. Zum Stand des
Feldaufenthaltes ist die Vorschullehrerin fiir 16 Vorschiiler*innen und die Grundschullehrerin
fiir 20 Grundschiiler*innen verantwortlich.

SchlieBlich bedingen auch die konzeptionellen Ausrichtungen unterschiedliche zeitliche
Voraussetzungen. Wie in Kapitel 4.1 aufgezeigt gestaltet sich der Alltag in der
Kindertageseinrichtung, die nach dem Offenen Konzept arbeitet, bspw. deutlich anders als in
der Waldorfeinrichtung, deren Tagesverlaufe durch einen hohen Rhythmisierungsgrad und
dementsprechend engere Strukturierungen gekennzeichnet sind.

2. Ebene der Fach- und Lehrkraftszeiten

Auch die vielfiltigen zeitlichen Anforderungen, welche die Fach- und Lehrkrifte im Alltag
regelhaft zu bewiltigen haben, stellen einen weitreichenden Einflussfaktor auf ihre
Zeitpraktiken dar. Zum einem finden Fach- und Lehrkraftszeiten parallel bzw. integriert zu
den kollektiven Zeitformen statt. Wahrend Hauswirtschaftszeiten bspw. haufig zeitgleich zu
Hireien Zeiten* vollzogen werden, finden Interaktionszeiten integriert in diese Zeitformen
statt. Diese Arbeitstéitigkeiten werden den Zeitformen aber auch vor bzw. nachgelagert, wie es
etwa bei den Pausen- oder Teamzeiten der Fall ist.
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Mehrmals konnte beobachtet werden, dass sich die diversen Zeitanforderungen zulasten der
Arbeitsbedingungen auswirken; z.B. dadurch, dass sich Arbeitsaufgaben inhaltlich iiberlagern
oder weil die Pausenzeiten von den Fach- und Lehrkréiften nicht/nur partiell wahrgenommen
werden konnen. Besonders herausfordernd ist die Bewiéltigung der parallelen Anforderungen
in jenen Situationen, in denen eine Fachkraft fiir eine Gruppe alleine verantwortlich ist. Wie
im vorherigen Abschnitt beschrieben, ist dies ebenso im Waldorfkindergarten wie auch in der
Vor- und Grundschule regelhaft der Fall.

3. Ebene der Zeitordnungen

Im gleichen Mal3e stellen sich die unterschiedlichen Zeitordnungen bzw. gesellschaftlichen
Teilsysteme, die in die Kinderinstitutionen hineinwirken, als einflussreich auf das
professionelle Handeln dar. Auf den ersten Blick wird der Alltag vorrangig durch die
institutionelle, pddagogische und kindliche Zeitordnung geprigt. Tatsdchlich wirken aber
auch die offentliche, familiale und arbeitsweltliche Zeitordnung auf das Tagesgeschehen ein;
sowie bis zu einem gewissen Grad die politisch-administrative und die justizielle
Zeitordnung. All diese Ordnungen basieren auf eigenen Zeitlogiken und haben
doménenspezifische Zeitinteressen, die sie im Alltag als je vorrangig durchzusetzen
versuchen. Herausfordernd ist dies v.a. aus zwei Griinden: Zum einem erweisen sich die
Interessenlagen, die in den Teilsystemen vorherrschen, hdufig als inkongruent zueinander;
z.B. dann, wenn die arbeitsweltliche Zeitordnung — bzw. die Arbeitgeber*innen —
Arbeitszeiten vorhélt, die nur begrenzt kompatibel zu den offerierten Betreuungszeiten sind.

Zum anderen scheinen die Fach- und Lehrkrifte von einem Teil der Akteur*innengruppen mit
einer steigenden Erwartungshaltung an die Qualitit, Effizienz und Umfénge ihrer
Arbeitsleistung konfrontiert zu werden. Diese Entwicklung wird in der Profession diskutiert
(vgl. Kap. 2.5.2.4) und seitens der Praxis ebenfalls beschrieben. Auch wihrend der
vorliegenden Forschung wurde diese Annahme von Fachkriften bestitigt (vgl. OK, T6, Z.
342f.). Selbst der Waldorfkindergarten, der seine pddagogische Arbeit auf einer besonderen
konzeptionellen Grundlage gestaltet, kann sich von dieser Erwartung nicht ginzlich frei
machen. So antwortet die Waldorferzieherin auf die Frage, ob die Einrichtung zunehmend
vorstrukturierte Angebote vorhalten wiirde, wie folgt:

., Nach den Weihnachtsferien. Wir machen Angebote fiir die Schulkinder, die miissen sie auch
wahrnehmen, es geht mehr um Feinmotorik, um Ausdauer und Dranbleiben, als um Englisch.
Die Kinder weben, da miissen sie jeden Tag mindestens einen und hochsten drei Fdden weben.
Man muss ja auch noch ein bisschen Zeit zum Spielen haben (...) Die Schulkinder sind in
Gruppen getrennt, jede Kollegin hat ein Projekt gemacht. Ich habe geschnitzt, meine Kollegin
hat die Tiicher mit ihnen gefirbt und die dritte Kollegin hat mit ihnen Kerzen gefirbt (...) aber
trotz der Erwartungen machen wir jetzt nicht Englisch oder das Alphabet, das lernen die dann
schon, wenn das dran ist“ (WK, T3, Z. 108-117).

Im Primarbereich scheinen steigende Anforderungen und ein damit einhergehender
Erwartungsdruck v.a. hinsichtlich der Ausgestaltung der Vorschule vorzuliegen. Besonders

eindringlich driickt dies eine der Vorschullehrerinnen aus:

. Ich habe nur an zwei Tagen Mathe, nur dann kann ich das machen, ich komme total unter
Druck, ich schaffe das gar nicht, ich muss irgendwie zwei Hefte mit den Kindern
durcharbeiten, 17 Spiele einfiihren.... und dieses Entdecken und Forschen bleibt total auf der
Strecke! (...) 1225 Zumal das Offene hier wieder riickldufig ist. Hier ist wieder viel mehr
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Fachunterricht, dadurch kommst du rein und gehst wieder raus und ich muss das in der und
der Zeit schaffen (...). Es ist alles nicht besser, es immer mehr mehr!*“ (VS, TS5, Z. 384-405).
Wiederholt wurde diese Annahme seitens einzelner Lehrkrifte bestitigt; so auch von den
beiden Grundschullehrerinnen in der folgenden Sequenz.
., (...) beide sind der Meinung, dass die Vorschule immer mehr "verschult” wird und die
Kollegin sagt dazu: ,,(...) und die miissen irgendwelche Hefte noch fertig kriegen, das ist doch
der Wahnsinn, der Waaaahnsin!* — die anderen Kollegin ergdnzt: ,,Ja genau, die machen
jetzt Englisch schon und solche Sachen, alles schon so verschult!” — die erste Kollegin
wieder. ,,Jaaaa und ich habe jetzt gemerkt, wenn die jetzt bei uns sind, dann ist das aber gar
nicht da bei den Kindern (...)“ (GS, TS5, Z. 221-226).
Hervorhebenswert ist in diesem Dialog zudem die Vermutung der einen Kollegin, dass die
erhofften Effekte dieser inhaltlichen Verdichtung — also die passgenauere Schulvorbereitung —
bei dem Ubertritt der Vorschiiler*innen in die 1. Klasse scheinbar jedoch nicht beobachtbar

sind.

4. Gesellschaftliche Metaebene
Auf der Metaebene wird das institutionelle Zeitszenario dariiber hinaus durch die Phinomene
der Beschleunigung, Flexibilisierung und Entgrenzung und ihrer Wechselwirkung zueinander
beeinflusst. Im Rahmen dieser Forschung konnten diese Effekte z.B. im Hinblick auf die
elterlichen Betreuungsbedarfe und die Zeitpraktiken der Miitter und Viater im Rahmen der
Bring- und Abholzeiten beobachtet werden (vgl. Kap. 4.3.3). Weil die -eigenen
Synchronisations- und Koordinationsanforderungen viele FEltern unter Zeitnot setzen,
zeichnen sich v.a. die Abholszenen hdufig dadurch aus, dass Miitter und Viter ihren
Nachwuchs (relativ) abrupt und beschleunigend aus der aktuellen Zeitform und den damit
vollzogenen Handlungsweisen herausholen. In manchen Situationen beeinflussen diese
Anforderungen auch die Zeitpraktiken der Fach- und Lehrkréfte. Die folgende Szene, die im
Rahmen einer Nahrungszeit in der Offenen KiTa stattfindet, veranschaulicht dies. Um fiir die
Abfahrt bereit zu sein, wenn seine Eltern in der Einrichtung eintreffen, wird Jem von der
verantwortlichen Erzieherin aufgefordert, seine Essensaufname zu beschleunigen.

,14.05 Nadine sagt zu Jem, der noch isst: ,Jem, du wirst abgeholt, du musst jetzt wirklich

schneller essen! " (OK, T2, Z. 654f.).
In den Einrichtungen kommen diese familidren Auswirkungen der gesellschaftlichen
Zeittendenzen liberdies dadurch zum Ausdruck, dass alle drei Institutionen tendenziell mehr
Unterdreijdhrige aufnehmen, wobei die Fachkrifte selbst z.T. Vorbehalte gegen diese
frithzeitige Unterbringung haben. So dufert sich die Waldorferzieherin zu dieser Entwicklung
wie folgt:

., Wir nehmen gegen unserer Uberzeugung mittlerweile Zweijihrige auf, obwohl wir eigentlich

der Meinung sind, das Zweijihrige noch bei ihren Eltern sein sollten, aber das ist natiirlich

eine personliche Einstellung, die ich hier auch nicht an die grofie Glocke hinge, weil die

Eltern haben natiirlich ihre Griinde dafiir, so zu handeln (...)* (WK, T3, Z. 126-130).
Im gleichen Malle werden die steigenden Betreuungsumfiange von manchen Fachkréften
kritisch gesehen. Gerade die groBstadtisch situierte Offene KiTa wird mit wachsenden
Bedarfen in den Morgen- und Abendstunden konfrontiert (vgl. OK, T1, Z. 16-19.), so dass
einzelne Kinder mittlerweile zwischen zehn bis zwolf Stunden in der Einrichtung verbleiben.
Im Gespriach nimmt eine der Erzieherinnen zu dieser Entwicklung Stellung:

228



,,(...) Linda berichtet, dass sie auch schon ein Kind in der Krippe hatten, das 12 Stunden
tiglich in der Einrichtung war ,und das mit einem Jahr!‘ — Linda sagt dazu: ,Ich versteh das
nicht, ich hdtte mein Kind nie so lange hier gelassen, zumal die Krippenkinder, die miissen

doch vielmehr schlafen (...)! " (OK, EBM, Z. 843-848).
In ihrem gemeinsamen Wirken fiihren all diese zeitlichen Voraussetzungen, Anforderungen
und Begleiterscheinungen dazu, dass der Alltag in den elementar- und primarpiddagogischen
Einrichtungen durch eine hohe zeitliche Verdichtung geprigt ist. Abb. 16 veranschaulicht
dieses Phidnomen. Bedeutsam ist, dass die hier aufgefiihrten Zeitformen, Zeitrahmungen,
Fach-/Lehrkraftszeiten, Zeitordnungen und Zeittendenzen in ihrer Wechselwirkung
zueinander jeweils ein ganz spezifisches Zeitgeriist in den Institutionen erzeugen, d.h. die Art
der Verdichtung variiert von Einrichtung zu Einrichtung; u.U. sogar von Gruppe zu Gruppe

innerhalb desselben Hauses.
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229



Fir die Fach- und Lehrkrifte resultiert aus dieser Zeitverdichtung nicht nur die
Herausforderung, im Alltag permanente Ubersetzungsleistungen zwischen den
Zeitordnungen/Personengruppen tdtigen zu miissen, sondern gleichsam die anspruchsvolle
Zielsetzung, all die damit verbundenen Zeitinteressen moglichst gelingend miteinander
auszutarieren. Das sich diese Ubersetzungsleistungen ebenso durch eine Vielfalt, wie auch
durch eine hohe Auftretenshiaufigkeit auszeichnen, wird bspw. auch von Karsten/Subucz in
einer elementarpddagogischen Zeitanalyse herausgearbeitet (vgl. 2014).

Zeitpraktiken der Fach- und Lehrkriifte
In der Gesamtheit fiihrt diese zeitliche Gemengelage dazu, dass sich die Fach- und Lehrkréfte
im institutionellen Alltag hdufig unter Druck gesetzt fiihlen. Deutlich wird dies z.B. dann,
wenn man die Kommunikationsweisen ndher betrachtet. So beinhaltet die Sprache sehr oft
Zeitformulierungen wie ,,beeilen®, ,schnell, ,mal eben*, ,zack zack oder ,zu spdt“. In der
folgenden Beispielsequenz ist es das fiir ein spéteres Ereignis noch anzufertigende
Schattenbild, das die Erzicherin in der Ev. KiTa als Grund anfiihrt, um Felicia zu einem
schnellen Essensvollzug zu bewegen.
,,09.37 Nachdem sie die Lampe mehrmals an und aus gemacht haben, sagt Frau Lambrecht
(PF) zu Felicia: ,Wie wdre es, wenn du eben schnell friihstiickst und dann miissen wir noch
dein Schattenbild fertig machen fiir spdter! Komm, deine Lampe legen wir schnell wieder in
den Sack und dann kannst du essen! " (EK, T3, Z. 196-200).
Ahnlich hidufig verbalisiert werden auch Satzkonstruktionen, die eine ,,miissen* Phrase
beinhalten. Diese Formulierungen stehen direkt mit der Strukturierung des Tagesverlaufes in
Verbindung bzw. mit der Erwartung der Fach- und Lehrkréfte, die noch zu Verfligung
stehende Zeit mit bestimmten Inhalten auszufiillen. Auch hierzu ein Beispiel, diesmal aus der
Vorschule: Im Kontext der morgendlichen Ritualzeit fordert die Lehrerin Milena dazu auf, ihr
gerade bearbeitetes Jahreszeitenbild schnellstmoglich fertig zu stellen, damit sich die Ablaufe
des Morgenkreises nicht weiter verzogern.
., Wenn du das jetzt noch fertig machen willst, dann musst du dich beeilen, sonst miissen wir so
lange warten, da hat keiner Lust zu! “ (VS, T2, Z. 331.).
Noch eindringlicher wird der Anspruch, die geplanten Zeitabldufe im Alltag einhalten zu
konnen, in der folgenden Formulierung ersichtlich, die eine Erzieherin aus der Ev. KiTa im
Kontext einer gemeinsamen Lesezeit gegeniiber den zuhdrenden Kindern duf3ert.
1006 Frau Lambrecht unterbricht das Vorlesen und sagt: ,, Ganz ehrlich, wir sollten gleich
mal aufhéren und dann dringend anfangen aufzurdumen und dann einen Sitzkreis machen und
schnell rausgehen und danach wieder weiterlesen! “ (EK, T4, Z. 251-253).
Manche der Fach- und Lehrkrifte haben im Alltag Strategien entwickelt, um mit diesen
Zeitverhiltnissen gestalterisch und flexibel umzugehen. Obwohl ihre Dienstzeit eigentlich an
den Beginn der Offnungszeit gekoppelt ist, kommt die Waldorferzieherin bspw. bewusst
einige Minuten frither in die Einrichtung. Dies begriindet sie sowohl mit ihren eigenen
Zeitbediirfnissen, aber auch mit der Zielsetzung, keine Hektik im institutionellen Alltag an die
Kinder weitergeben zu wollen.

,, Wann trefft ihr den immer ein im Kiga? (d.V.)" — Marina: ,EG und EI so gegen halb acht
und ich um viertel nach sieben. Ich mag nicht gerne mit den Kindern gleichzeitig kommen, ich
brauch so ein Moment hier, sonst finde ich das hektisch. Und Hektik ist das, was wir hier auf
gar keinen Fall vermitteln wollen (lacht) *“ (WK, T2, Z. 13-16).

230



Auch die Grundschullehrerin begibt sich immer einige Minuten vor Unterrichtsbeginn in den
Klassenraum, um Unruhe und Hektik zu vermeiden.
, 0755 Ruth: ,Guck mal, es ist schon fiinf vor acht und es sind erst so wenig Kinder da. Und
deswegen komme ich auch immer moglichst friih. Manche Kollegen kommen ganz spdt und
dann sind schon dreifiig Kinder da und es ist total unruhig. Und wenn man die dann einzeln
empfingt, dann kommen die hier auch ganz ruhig und gelassen an‘** (GS, TS5, Z. 6-9).
Die Vorschullehrerin wiederum beginnt bewusst erst einige Minuten nach Unterrichtsbeginn
mit dem alltdglichen Morgenkreis. Einerseits, um Zeit fiir mogliche Elterngespriche zu
haben, andererseits, um den Schiiler*innen ein paar freie Minuten vor dem Arbeitsbeginn zu
ermoglichen.
., Wir fangen in der Vorschule erst 15 nach, spdter, 20 nach acht an, die Eltern haben immer
so viel zu sagen, den Stress haben die Kinder sowieso spdter, in der ersten Klasse!* (sie lacht,
dVv)“(VS,T1,Z.19-21).
Dariiber hinaus verldngert die betreffende Lehrerin auch die eigentlichen Pausenzeiten in
eigener Entscheidung immer wieder, weil sie der Meinung ist, dass die regulir gesetzten
,freien Zeiten“ fiir die Zeitbediirfnisse der Kinder nicht ausreichen wiirden.
, 0914 Gisela erzihlt wieder vom Tag, nun von der Pause: ,Ich mach immer ein bisschen
ldnger Pause, also schicke ich sie ein paar Minuten friither raus, die normale Pause reicht
nicht...]" (VS, T1, Z. 143f)).
Die Grundschullehrerin offeriert den Schiiler*innen in allen fokussierten Lern-
/Bildungszeiten die Maoglichkeit, eine Runde zu drehen. Wenn sie sich nicht mehr
konzentrieren konnen oder unruhig werden, konnen die Maidchen und Jungen das
Unterrichtsgeschehen verlassen und sich flir kurze Augenblicke auf den Schulhof begeben.
Diese Praktik wird von den Kindern ebenso selbstinitiativ in Anspruch genommen (vgl. GS,
T2, Z. 76f.) wie auch seitens der Lehrerin eingefordert.
,, 0848 Ruth ruft in den Raum: ,Die 5 Minuten sind um, ihr miisst zum Ende kommen und bitte
draufien eine Runde drehen, damit wir gleich mit dem Morgenkreis beginnen kénnen!‘ —
hiernach geht sie umher und fordert einzelne Kinder auf, eine Runde zu drehen — einige
Kinder rennen gleich nach draufen, andere arbeiten weiter (vgl. GS, T2, Z. 86-89).
Eine weitere Gestaltungsstrategie, die in beiden Bildungsbereichen ofters beobachtet werden
konnte, besteht darin, parallele Zeitanforderungen nach Relevanz zu priorisieren und
dementsprechend nur einer dieser Aufgaben nachzukommen. Die Waldorferzieherin berichtet
hierzu, dass sie sich selbst die Vorgabe gesetzt hat, nach der morgendlichen Ankunft aller
Kinder fiir eine bestimmte Zeitspanne keinen Telefondienst zu verrichten (vgl. WK, T1, Z.
15f.). Die folgende Szene zeigt dies auf.
,,0756 Christian kommt mit Schnuller und Kuscheltusch in den Gruppenraum und geht gleich
in den kleinen Raum — das Telefon klingelt, Marina hort dies und sagt nur ,N6!", geht an einen
Tisch und bereitet die Brotchen vor“ (WK, T2, Z. 42-44).
Diese positiven Beispiele weisen bereits darauthin hin, dass den Fach- und Lehrkréiften vom
Grundsatz her unterschiedlichste Gestaltungsmdglichkeiten der Zeit zur Verfiigung stehen; so
etwa bezliglich der Dauer (kurz vs. lang), der Lage (friiher vs. spéter), der Varianz (flexibel
vs. starr), der Geschwindigkeit (langsam vs. schnell), der Verdichtung (einzeln vs. parallel)
oder der Intensitdt (kontinuierlich vs. diskontinuierlich).®” Der individuelle Zeitstil der Fach-

%7 Die hier skizzierten Gestaltungsmdoglichkeiten orientieren sich z.T. an den Bearbeitungsmodi von Zeit, wie sie
Rinderspacher konzipiert hat (vgl. 1985: 2491f.).
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und Lehrkréfte ist demgemiB3 das Ergebnis davon, wie sie diese Gestaltungsmodi im
alltdglichen Handeln miteinander in Bezug setzen. Trotz dieser Bandbreite und der
beschriebenen Handlungsstrategien zeigen die Feldprotokolle in vielfacher Hinsicht, dass sich
die erwachsenen Zeitpraktiken immer wieder zu den gleichen Handlungsweisen verengen. In
der folgenden Abb. 17 werden diese tendenziellen Gestaltungsmodi von Zeit und ihre
konkrete Auspragung in den Zeitpraktiken aufgezeigt:

Gestaltungsmodi von Ausprigung in der Zeitpraktik der Fach- und Lehrkrifte

Zeit
Beschleunigung Steigerung der Anzahl ‘an Han'dlungsepisoden
im Kontext einer Zeitform
Verdichtung Simultane Ausfiihrung mehrerer Handlungen, die zudem

héufig unterschiedlichen Zeitformen zugehorig sind

Reduktion/Vorenthaltun Reduktion oder ginzliche Vorenthaltung von Umfang
u
8 oder Inhalten einer Zeitform

Selbstvollzug von insb. ritualisierten oder routinierten
Handlungsiibernahme Handlungen, deren Ausfiihrung eigentlich
den Kindern vorbehalten ist

Verschiebung geplanter oder versprochener Zeitanteile;
Aufschiebung wobei die tatsdchliche zukiinftige Realisierung
stets im Bereich des Ungewissen bleibt

Sanktioni Sanktionierung von Zeitanteilen oder Zeitinhalten infolge
anktionierun . . .
8 unerwiinschter/abweichender Zeitpraktiken

Abb. 17: Zeitgestaltungstendenzen der Fach- und Lehrkrifte
Quelle: Eig. Darstellung

Auf den ersten Blick erscheint ein Teil dieser Praktiken nicht grundsitzlich negativ
konnotiert. Wenn die Reduktion/Vorenthaltung des Umfanges einer Zeitform bspw.
zugunsten einer anderen — positiv erlebten/bildungsfoérderlichen — Zeitform erfolgt, konnte
dieses Vorgehen eher als gelungene Handlungsweise eingeordnet werden. Folglich 1dsst sich
nicht generalisieren, welche Auswirkungen diese Gestaltungsmodi auf die Bildungs- und
Entwicklungsprozesse der Kinder haben, anstelle dessen muss dies stets in der Einzelsituation
genauer betrachtet werden. Wird der gesamte Datenkorpus reflektiert, so finden sich
insbesondere die Tendenzen zur Beschleunigung und Verdichtung héufig als Gestaltungsmodi
in den fachlichen Zeitpraktiken wieder; dies zeigt noch einmal deutlich auf, wie sehr die
gesellschaftlich  vorherrschenden Zeittendenzen auch in die sozialen Zeitmodelle
hineinwirken. Die Frequenz, der Umfang und die Intensitdt der Inanspruchnahme dieser
Gestaltungsmodi differieren sowohl zwischen den Einrichtungen, innerhalb der Teams eines
Hauses als auch bei ein und derselben Person. Aus der Perspektive der Kinder ist dies ein
problematischer Befund, weil sich die Unstetigkeit in den erwachsenen Zeitpraktiken zulasten
der Erwartbarkeit des piddagogischen Handelns auswirkt. Diese Intransparenz kann darauf
zuriickgefiihrt werden, dass sich die Zeitpraktiken der Fach- und Lehrkridfte nicht nur auf
Basis des Umganges mit den zahlreichen Zeitanforderungen, der eigenen Professionalitdt und
der damit verbundenen Haltung ausprigen, sondern im gleichen Mal3e auch mit der eigenen
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Zeitsozialisation verkniipft sind. Bis zu einem gewissen Grad werden diese biografischen
Zeiterfahrungen bspw. in der Priaferenz eher engerer oder offenerer Zeitstrukturierungen
ersichtlich. Insofern sind die Erfahrungen, den institutionellen Alltag als eine Art enges
Zeitkorsett zu erleben, nicht nur die Folge der diversen externen Erwartungen an die
inhaltliche Ausgestaltung der Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungszeiten, sondern im
gleichen Malle auch die Konsequenz der eigenen Anspriiche und Zeitgestaltungen; mit
anderen Worten, zu einem Teil auch selbst verantwortet. Diesen Befund bestdtigen auch
Karsten/Subucz in einer Studie zu Zeitaufschreibungen in elf Kindertagesstitten. Sie
begriinden dieses Phanomen wie folgt:
,»Dreh- und Angelpunkt insbesondere hinsichtlich positiver Gestaltungsmoglichkeiten ist die
Zeitgestaltung, die aber zumeist eher, ebenfalls defizitorientiert, als Zeitbelastung thematisiert
wird. Hier wird die wenige Zeit fiir ,, Arbeit am Kind* (Viernickel 2013:194) und die viele Zeit
fiir ,, mittelbare Arbeit” wie Planung beklagt, statt zu erkennen, dass und wie Zeit - Zwdinge
selbst ,gemacht’ werden. Dies zeigten auch die Zeitaufschreibungen und Interviews in 11
Kindertagesstitten, in denen eine Vielzahl Storungen, Unterbrechungen und selbstauferlegte,
oﬁ’ene und geheime Zeitpline sichtbar werden. Diese sind vorrangig Ergebnisse der
Ubernahme von administrativen Vorgaben, ohne diese pdidagogisch zu gestalten und zu
tibersetzen oder auch von Organisationskonventionen, die nicht hinterfragt, sondern eingelebt
werden. Diese verdichten sich dann leicht zusammen zu solchen Zeitkorsetten und
Zeitzwdngen, die vorrangig mehr erlitten, denn selbst professionell — fachlich gestaltet
werden “ (Karsten/Subucz 2014: 9).
Auch Berlips qualitative Studie zu den Handlungspraxen von Krippenerzieher*innen (2015)
weist in diese Richtung. So zeigt sie u.a. auf, dass die Entscheidung, die institutionellen
Tagesabldufe in eher festeren oder flexibleren Rahmungen zu gestalten, unmittelbar damit
verbunden ist, welche Bedeutung die interviewten Fachkrifte der Strukturierung von Zeit
beimessen; sowohl in Bezug auf die Effektivierung der eigenen Arbeitsorganisation, wie auch
im Hinblick auf ihre Forderlichkeit fiir die kindliche Personlichkeitsentfaltung. Weiterhin
arbeitet sie heraus, dass die Frage, wie selbstwirksam sich die Fachkréfte in ihrem eigenen
Zeithandeln erleben, von entscheidender Bedeutung fiir die Qualitit der Bildungs-,
Erziehungs- und Erziehungsprozesse ist. Fiihlen sich die Fachkrifte im Alltag zeitlich
fremdbestimmt oder er-méchtigt, hat dies Auswirkungen auf ihre Einschidtzung der eigenen
Gestaltungspotentiale. Anstelle sich als aktive Zeitgestalter*innen zu begreifen,
Weiterentwicklungsbedarfe zu erkennen und neue Handlungsperspektiven zu entwickeln,
drohen sodann eher das passive Abarbeiten/Erfiillen der gegebenen Aktivititen und
Strukturen — oder im schlimmsten Fall ein padagogischer Stillstand — in den Vordergrund zu
riicken.

., (...) gerade diese Wirksamkeit hinsichtlich des eigenen titig Werdens zum Verdndern von
Zeitstrukturen kann von vielen der befragten Krippenerzieherlnnen nicht erlebt werden (...).
Die tiglich zu erbringenden Handlungsweisen zur Erfiillung des Tagesablaufes als einen
strukturierten Tdtigkeits- und Aktivitdtenplan und Rahmen werden somit von einem Teil der
Befragten als Zeit in Anspruch nehmend und weniger in Hinblick auf die jeweiligen Mddchen
und Jungen selbstausarbeitbar begriffen (...) " (Berlips 2015: 299).

Angesichts dieser Erkenntnisse ist es hochproblematisch, dass ein Grofiteil der 21
interviewten Krippenerzieher*innen diese eigene zeitliche Handlungsmacht bzw.
Selbstwirksamkeit laut Berlips im Alltag jedoch nicht zu erfahren scheint (vgl. Berlips 2015:
298f.).
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5.2 Zeitdisziplinierungen und Zeitwiderstinde im Kontext generationaler Ordnungen
Mit Bezugnahme auf Foucaults Machtanalysen wurde in Kapitel 2.6.3 herausgearbeitet,
welchen Stellenwert die Zeitkategorie im Hinblick auf die Normierung und Standardisierung
des Lebenslaufes einnimmt. So sind die institutionalisierten Bildungs-, Erziehungs- und
Betreuungszeiten {iber die letzten Jahrhunderte hinweg immer weiter in Reihen und
Stufenabfolgen, also in Lernstoffe, -ziele und -stufen hierarchisiert und verdichtet worden.
Auch im heutigen Bildungssystem bildet diese selektierende Anordnung weiterhin die
Grundlage dafiir, Fdhigkeiten und Fertigkeiten zu hierarchisieren und in dessen Folge sozio-
(6konomische) Abstinde zwischen den Subjekten einer Gesellschaft zu markieren (vgl.
Foucault 1976: 200f.). Die zeitliche Ausgestaltung der kindlichen Lebensphase ist dabei
unweigerlich mit dem dahinter liegenden Generationenverhiltnis verbunden. Im Sinne des
Konzepts einer generationalen Ordnung (Alanen 2005) sind die ,,(...) Konstruiertheit und
Strukturiertheit von Kinder- und Erwachsenenkategorie(n) (Buhler-Niederberger/Siinker
2006: 40) miteinander verwoben, d.h. Kindheit als Lebensphase und Moratorium konstituiert
sich erst in Relation zur Kategorie der Erwachsenheit und der damit verbundenen
Altersdifferenz. In einer pddagogisch-anthropologischen Lesart (vgl. Kelle 2005: 88)
begriindet sich diese gesellschaftliche Unterscheidung nach Lebensaltern auf der
Bediirftigkeit und Unmiindigkeit der kleinen Menschen. Honig beschreibt dies als die
leibliche Angewiesenheit auf ,nicht-reziproke Sorgebeziehungen" (Honig 1999: 212).
Kontextualisiert auf die eigene Forschung bedeuten diese kindheitssoziologischen
Betrachtungsweisen Folgendes: Um die Kinder in die vorherrschende soziale Ordnung und
das darin verwobene generationale Arrangement einpassen und zu der Aneignung
erwilinschter Kompetenzen und Denkweisen bewegen zu konnen, halten die elementar- und
primarpiddagogischen Einrichtungen ebenso normierte Ablaufmuster (standardisierte Tages-
und Stundenplédne), wie auch Vorgaben zu den Handlungsvollziigen vor (Zeitdirektive) und
bedienen sich spezifischer Disziplinierungspraktiken. Die Bandbreite dieser Praktiken variiert
zwischen Verhaltenskritiken, Verhaltensaufforderungen und Handlungskontrollen, iiber die
Androhung/den Vollzug von Sanktionen bis hin zur Realisierung einer Auszeit, die darin
besteht, betroffene Kinder fiir eine bestimmte Zeitspanne vom Rest der Gruppe zu
exkludieren. Diese Ablaufmuster, Handlungsvorgaben und Disziplinierungspraktiken erlegen
den Kindern im Alltag immer wieder Zeitgrenzen auf und zielen in ihrem gemeinsamen
Wirken darauf ab, dass Médchen und Jungen im Heranwachsen mehr und mehr die
gesellschaftlich vorherrschenden Zeitlogiken internalisieren, bis diese schlielich zu einem
grundlegenden Bestandteil ihres sozialen Habitus werden.

Insbesondere die Vorgaben zur Zeitnutzung haben weitreichende Auswirkungen darauf, wie
die Midchen und Jungen ihren Alltag in den Kinderinstitutionen erleben und selbst gestalten
konnen: Der umfassende Charakter dieser Vorgaben soll hier noch einmal pointiert
zusammengefasst werden: So bestehen Vorgaben, mit welchen Inhalten, Téatigkeiten und
Gegenstidnden sich die Kinder wann und wie im Tagesverlauf zu beschiftigen haben,
Vorgaben, in welchen Tempi die Handlungen ausgefiihrt werden diirfen, Vorgaben zu den
Bewegungsablidufen und der rdumlichen Positionierung, sowie Vorgaben, zu welchen
Zeitpunkten und in welcher Lautstirke das Sprechen erlaubt ist. In allen Zeitformen, die im

234



Rahmen dieser Forschung aus den Tagesverldufen rekonstruiert werden konnten, finden sich
diese Handlungsvorgaben wieder. Hinsichtlich ihrer Wirkméchtigkeit sind in diesem Kontext
v.a. zwei Erkenntnisse bedeutsam: Entgegen ihrer begrifflichen Konnotation sind auch die
freien Zeitanteile mit bestimmten Erwartungen gekoppelt, wie die Kinder diese Zeiten
inhaltlich ausgestalten sollen. In manchen Fillen haben die hieraus resultierenden
Handlungseinschrinkungen eine derart hohe Reichweite, dass hier vielmehr von einer
vorrangig fremdbestimmten Zeit gesprochen werden muss, die unter dem Deckmantel einer
Zeitsouverdnitit kaschiert wird. Der andere Befund wird bei einem Vergleich zwischen den
Bildungsbereichen deutlich: So zeigen die Feldprotokolle, dass die Zeitnutzungsvorgaben in
den Kindertageseinrichtungen eher als geheimer Zeitplan bestehen. Mit dem Wechsel in die
Primarstufe tritt diesbeziiglich eine wesentliche Verdanderung ein, weil ein Teil der Vorgaben
nun in detaillierter Form in einer Schulordnung sprachlich ausformuliert wird. Hinzu kommt,
dass sich die Anzahl und der Umfang der Vorgaben im Bereich der fokussierten Lern-
/Bildungszeiten immer weiter verdichten, wobei diesbeziiglich zwischen der Vor- und
Grundschule noch einmal ein deutlicher Unterschied erkennbar ist. Festzuhalten ist, dass all
diese Handlungsdirektive ithre Wirkung im Alltag auf explizite und implizite Art und Weise
entfalten. Explizit, weil den Kindern immer wieder direkte Handlungsvorgaben durch die
Erwachsenen auferlegt werden; implizit, weil diese Vorgaben auf der Hinterbiihne zu einem
konstitutiven Bestandteil der jeweiligen Zeitform werden und den Tagesverlauf entscheidend
beeinflussen und determinieren. In der Konsequenz wird der kindliche Handlungsspielraum
im Alltag der fiinf Einrichtungen regelhaft eingeschrinkt und begrenzt.

Diese Ausfithrungen zeigen den Stellenwert auf, welchen die Zeitkategorie als Macht- und
Herrschaftsmodus einnimmt. Die Zeitordnung einer Gesellschaft repriasentiert eine bestimmte
Machtordnung (vgl. Baeriswyl 2004b: 19), soziale Zeitfragen sind Gegenstand von
Verteilungsprozessen/-konflikten zwischen den Biirger*innen und somit immer auch
Gerechtigkeitsfragen (vgl. Miickenberger 2007: 2). Im Generationenverhidltnis kommt der
Verteilung von Zeit und der Grenzsetzung von zeitlichen Handlungsspielraumen noch einmal
eine besondere Relevanz zuteil. Die aus den asymmetrischen Positionen resultierende
ungleiche Verfligungsmacht iiber Zeit wird im Verhéltnis zwischen Erwachsenen und
Kindern im Alltag immer wieder aufs Neue reproduziert (vgl. Zeiher 2003: 265). Insofern
stechen Elias® These, dass die Zeitsozialisation ein langwieriger Prozess des
Zusammenwirkens von Fremd- und Selbstzwangmomenten ist (vgl. Elias 1984: XVIII) und
der Befund von Nowotny, dass die wesentliche zeitliche Erfahrung der Menschen, die des
Zeitzwanges sei (vgl. Nowotny 1989: 145ff)) eng mit dem Konzept der generationalen
Ordnung in Verbindung; v.a. auch deswegen, weil die sozio-kulturelle Praxis des ,,doing
generation” (Kelle 2005: 83) abseits der Familie insbesondere in den elementar- und
schulpddagogischen FEinrichtungen hergestellt wird. Wehr formuliert diesbeziiglich die
folgende These:

,Schule und Familie sind die zentralen Instanzen, die Kinder im Rahmen des doing
generation zur Einhaltung von Vereinbarungen, Terminen und Zeitgrenzen erziehen. Die
sozialen Systeme berufen sich bei ihren zeitsozialisatorischen Aktivititen auf ein soziokulturell
geformtes generationales Konzept, dem zufolge Kinder aufgrund ihrer Alterszugehorigkeit
und den damit verbundenen Kompetenzen bzw. Defiziten Grenzen , brauchen” und
Erwachsene kraft ihrer altersmdfigen Uberlegenheit und ihres juristisch fixierten Sorge- und
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Erziehungsauftrags dazu befugt sind, diese Grenzen zu setzen und iiber ihre Einhaltung zu
wachen* (Wehr 2009: 215f.).
Dartiber hinaus geht die generationale Differenzziehung auch mit bestimmten sozialen
Typisierungen einher. Wehr verweist in diesem Kontext z.B. auf die populédre Zuschreibung,
dass Kinder in ihrer Zeitpraktik hiufig noch nicht befdhigt seien, dem Anlass entsprechende
Endpunkte fiir Handlungsvollziige zu finden (ebd.: 215). Diese Annahme wurde in Wehrs
Studie seitens interviewter Elternteile wiederholt verbalisiert und konnte auch in der
vorliegenden Forschung beobachtet werden. Am deutlichsten trat diese Denkweise in zwei
Gesprichsfaden mit der Mutter eines der einzeln beobachteten Elementarkinder zu Tage: Am
vierten Erhebungstag im Waldorfkindergarten wurde die Anfrage der Einzelbeobachtung
wihrend der mittiglichen Abholzeit durch die Waldorferzieherin an die besagte Mutter
herangetragen:
., 1203 Marina erzdhlt der Mutter von Louis, dass angedacht ist, Louis als einzelnes Kind zu
beobachten. Die Mutter berichtet darauf, dass Louis zuhause erzdhlt habe, dass Tilmann da
(in der Einrichtung; d.V.) den ganzen Tag in den Computer schreibt. Ihr Mann, der bei dem —
der Forschung vorgelagerten — Elternabend dabei gewesen ist, habe darauf kommentiert, ,der
soll sich mal unseren vornehmen, der ist doch so langsam!* (WK, T4, Z. 345-352).
Welche Konnotation mit dem Hinweis auf das langsame Handel des eigenen Sohnes
verbunden ist, kann vorliegend nicht eindeutig rekonstruiert werden, nichtsdestotrotz kommt
hierin ein sozialer Normvergleich zum Ausdruck, d.h. aus Sicht des Vaters scheint Louis
Handlungsgeschwindigkeit auffdllig von den Tempi anderer Kinder, die er selbst kennt,
abzuweichen.
Am fiinften Tag im Feld wurden die Intention und der Ablauf der Einzelbeobachtung mit der
Mutter noch einmal personlich besprochen. In diesem Kontext berichtet sie, dass ihr Sohn
zuhause in manchen selbsttitigen Handlungen kein Ende finden wiirde, weshalb sie den
Abbruch der jeweiligen Tétigkeit mitunter durch den Einsatz einer Uhr gezielt hervorrufen
wiirde.

,,0742 Ich unterhalte mich mit der Mutter, sie mdchte wissen, warum ich ihren Sohn fiir das
Beobachten ausgewdhlt habe — nachdem ich ihr die Beweggriinde geschildert habe, erzihlt sie
von Louis Verhalten zuhause und sagt dabei: ,Louis ist immer so im Spiel vertieft und findet
manchmal das Ende nicht und ich stelle manchmal die Eieruhr auf fiinf Minuten und sage ihm,
dann gehst du Zihne putzen und er findet es gut und es klappt! - (WK, TS5, Z. 15-19).

Aus der Perspektive der Mutter scheint es demgemal einen passenden oder sozial konformen
Endpunkt fiir die Ausilibung einer Handlung zu geben. Wann oder unter welchen &ufleren
Rahmungen dieser Zeitpunkt eintrete, wird von ihr jedoch nicht weiter konkretisiert. Da sich
thr Sohn diese Féhigkeit noch nicht ausreichend angeeignet habe, sieht sie sich in der
Verantwortung, steuernd in die kindliche Zeitpraktik einzugreifen. Dariiber hinaus wird in
dieser Beispielsequenz die zeitsozialisatorische Wirkmichtigkeit der Uhrzeit als
Disziplinarinstrument ersichtlich.

Trotz der diversen zeitlichen Disziplinarisierungsstrategien und -praktiken, mit denen die
Maidchen und Jungen im Alltag seitens der Erwachsenen konfrontiert werden, um zu einer
sozial erwiinschten Denk- und Handlungsweise erzogen zu werden, handeln sie in allen
vorgehaltenen Zeitformen immer wieder geméal ihrer eigenen Vorstellungen. Ihr zeitlicher
Eigensinn fithrt hdufig dazu, dass sie in ihren Handlungspraktiken unbewusst von den je
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gesetzten Handlungsvorgaben abweichen. Insbesondere diejenigen Kinder, die dem Typus der
Zeitwiderstidndler*innen zugeordnet werden konnen, treten regelhaft aber auch in eine
bewusste Widerstidndigkeit, um die Zeit nach ihren personlichen Bediirfnissen ausgestalten zu
konnen. Insofern {iberrascht es nicht, dass diese Gruppe am hdufigsten in konfliktire
Auseinandersetzungen mit den Fach- und Lehrkriaften liber die zeitliche Deutungshoheit
geridt. Verwiesen sei in diesem Kontext noch einmal auf die Tatsache, dass Tom ca. 35 Mal
und Katharina ca. 17 Mal innerhalb des Tages ihrer Einzelbeobachtungen fiir eine nicht
erwilinschte Handlungspraktik kritisiert worden sind. Hervorzuheben ist, dass diese hohe
Anzahl an Kritiken keine Momentaufnahme darstellt, gerade diese beiden Kinder wurden
auch an den anderen Beobachtungstagen mit einer Vielzahl einschlagiger Riickmeldungen zu
thren Zeitpraktiken konfrontiert.

Obwohl die groflen und kleinen Menschen aufgrund der asymmetrischen Machtstrukturen im
Generationengefiige unterschiedliche Statuspositionen inne haben, verdeutlichen diese
Erkenntnisse, dass die generationale Ordnung im Alltag zwischen den beiden
Personengruppen nicht nur reproduziert, sondern vielmehr kontinuierlich neu ausgehandelt
werden muss. Gemal3 der eigenen Beobachtungen verschwimmen in diesem Prozess immer
wieder die Grenzen dahingehend, wer aktuell der*die Bestimmer*in liber die Zeit ist; v.a.
auch deswegen, weil die Madchen und Jungen im Heranwachsen bestimmte Strategien
entwickeln, um die eigenen Zeitbediirfnisse auch bei auftretenden Konfrontationen weiter
ausleben zu konnen. Im Rahmen des Feldaufenthaltes konnte derartige Handlungsstrategien
bspw. in Form heimlicher Positions- und Raumwechsel (sich Verstecken), in der Gestalt einer
nur kurzfristig vorgenommenen Verhaltensregulation bzw. Verhaltensmodifikation (z.B. ,,s0
tun als ob*) oder in dem Versuch, die Zeitgrenzen und Zeitnutzungsvorgaben kommunikativ
neu auszuhandeln, beobachtet werden. Im weiteren Verlauf der Kindheit scheinen sich diese
Handlungsstrategien, die generationell gesetzten Zeitgrenzen zu unterwandern, noch weiter
auszudifferenzieren. Wehr konnte in ihrer Studie bspw. beobachten, dass die elf- bis
dreizehnjéhrigen Schiiler*innen ein Zuspidtkommen im Unterricht mitunter strategisch
einsetzen bzw. sich bewusst just in time in den Unterricht begeben, um das Zeitkontingent vor
Unterrichtsbeginn weitestmdglich ausschopfen zu konnen. Eine weitere Strategie besteht
zudem in dem Versuch, die unerlaubte Ausdehnung von freien Zeitkontingenten am
Nachmittag durch eine beschleunigte Raumdurchquerung zu kompensieren (vgl. Wehr 2009:
215ft)).

Diese Erkenntnisse zeigen auf, dass der institutionelle Alltag und die damit einhergehende
Reproduktion/Aushandlung der generationalen Ordnung aus Perspektive der Kinder immer
auch ein — explizites und implizites — Ringen um die (Wieder-)Aneignung von (mehr)
Eigenzeit ist. Um diese Zielsetzung zu erreichen, loten die Méadchen und Jungen immer
wieder die jeweiligen Zeitgrenzen in den einzelnen Zeitformen aus, nehmen sich Zeitnischen
und handeln hier gemdll ihres individuellen Rhythmus‘, erobern im Tagesverlauf
fremdbestimmte  Zeitterrains® und  unterwandern gesellschaftliche  vorherrschende
Zeitlogiken, die Eingang in die einrichtungsspezifischen Zeitstrukturen und die Zeitpraktiken
der Fach -und Lehrkréfte gefunden haben.

%8 vgl. hierzu auch Bosenius/Hellbriigge 2008
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In ihrer Gesamtheit heben diese Argumentationen hervor, dass die besonderen zeitlichen
Voraussetzungen der elementar- und primarpddagogischen Einrichtungen, die zeitlichen
Disziplinierungspraktiken der Fach- und Lehrkréfte sowie die z.T. deutlich divergierenden
Handlungspraktiken von Erwachsenen und Kindern dazu fiihren, dass der Alltag nicht nur mit
regelhaften Zeitkonflikten einhergeht, sondern in vielen Situationen eher durch ein zeitliches
Neben- als ein Miteinander der beteiligten Akteur*innen gepriagt ist. Fiir die
Personlichkeitsentfaltung und den damit verbundenen Erwerb von Zeitkompetenz im
Aufwachsen erweist sich dieses institutionelle Zeitamalgam (Karsten 1992) als folgenreich. In
Kapitel 2.6.4 wurde dargelegt, dass fiir die kindlichen Bildungsprozesse das intrinsische
Moment der Selbstbildung und das extrinsische Moment der Ko-Konstruktion konstitutiv
sind, weshalb die péidagogische Arrangierung des Alltags eine bildungs- und
entwicklungsforderliche Balance zwischen frei zur Verfligung stehenden Eigenzeiten und
gemeinsam initiierten Fremdzeiten ermdglichen muss. Diese Zielsetzung schlieBt demgemal
angemessene Selbst- und Mitbestimmungsmoglichkeiten im Hinblick auf die Strukturierung
und Ausgestaltung des Tagesverlaufes mit ein. Die eigenen Analysen zeigen auf, dass die
tatsdchliche Alltagspraxis in den Elementar- und Primareinrichtungen dieser Zielsetzung
héufig nicht gerecht wird. So fiihren die Zeitpraktiken der Fach- und Lehrkrifte und die von
thnen gesetzten Zeitnutzungsvorgaben und Zeitgrenzen immer wieder dazu, dass die Kinder
in ihren selbstaktiven Bildungsprozessen und in der damit einhergehenden Erprobung neuer
Handlungsformen oder der Verfestigung bereits angeeigneter Praktiken gestort werden. Sogar
in den vermeintlich ,freien Zeiten“ ist dieses Phdnomen regelhaft beobachtbar. Zu
hinterfragen bzw. zu reflektieren ist dieses Phinomen v.a. in denjenigen Situationen, in denen
die Fach- und Lehrkriafte wichtige Bildungsprozesse abbrechen, um anstelle dessen
vorstrukturierte Bildungsinhalte platzieren zu kdnnen.
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6. Ausblick

Auf der Grundlage des gesamten Forschungsprozesses werden in diesem Kapitel
Entwicklungs- und Forschungsbedarfe sowohl im Hinblick auf die methodische und
methodologische Ausgestaltung einer zeitbezogenen Kindheitsforschung wie auch beziiglich
der hierbei zu bearbeitenden Inhalten und Themenstringe formuliert. Hieran anschlieend
werden in einem weiteren Schritt feldbezogene und zeitpolitische Perspektiven aufgezeigt und
diskutiert.

Methodische und methodologische Forschungshiirden und Forschungsperspektiven

In dieser Zeitforschung wurde bewusst ein qualitativer Zugang gewdéhlt, um das
tibergeordnete  Erkenntnisinteresse untersuchen zu konnen. Die dabei getroffene
Entscheidung, die teilnehmende Beobachtung als leitende Erhebungsmethode heranzuziehen,
erwies sich aus der Retroperspektive v.a. aus zwei Griinden als deutlich
erkenntnisbereichernd. So ermdglichte der langere Feldaufenthalt einen vertieften Zugang zur
kindlichen Lebenswelt in den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungseinrichtungen und den
damit verbundenen je besonderen Zeitstrukturen, Zeitanforderungen und Zeitpraktiken.
Dartiber hinaus konnten die Handlungssequenzen der Méadchen und Jungen mittels der
Beobachtung temporal (weitestgehend) vollstindig erfasst und rekonstruiert werden.

Gleichwohl ihrer Potentiale wurden im Forschungsprozess auch die Grenzen dieser
Erhebungsmethode fiir Zeitforschungen offenkundig, wovon hier zwei skizziert werden
sollen: Wahrend der gezielten Beobachtung bestimmter Alltagszenen wurden mit dem
Seitenblick immer wieder parallel ablaufende Handlungspraktiken und Interaktionen
registriert, die sich fiir die eigene Zielsetzung der Forschung u.U. als bedeutsam hétten
erweisen konnen, angesichts des fliichtigen Moments der Beobachtung kognitiv und visuell
aber nicht differenziert genug erfasst werden konnten, so dass wiederholt das Gefiihl auftrat,
gerade eine erkenntnisleitende Szene ,,verpasst™ zu haben. Eng hiermit verbunden war auch
die Konfrontation mit einem der gingigen Kritikpunkte an dieser Methode, der daran
festgemacht wird, dass die Beobachtung bereits eine erste Ubersetzungsleistung der sozialen
Realitdt beinhalten und demzufolge zwangsldufig interpretative Elemente umfassen wiirde. In
Kap. 3.5 wurde argumentiert, dass diese, dem Protokoll innewohnenden, Sinnstiftungen
jedoch keineswegs einen grundlegenden Mangel dieser Erhebungsmethode darstellen,
sondern sich vielmehr als das konstitutive Moment einer ethnografisch orientierten Forschung
erweisen. Trotz dieser Perspektive wurde widhrend der allabendlichen Aufbereitung der
Feldprotokolle in mehreren Fillen offenkundig, dass bestimmte Alltagsgeschehnisse bereits
zu umfangreich interpretativ  niedergeschrieben = wurden, eine  beschreibende
Neuausformulierung dieser Passagen wurde daher durchgéingig realisiert.

Angesichts dieser Erfahrungen wird es als bedeutsam erachtet, weitere zeitbezogene
Forschung im vorliegenden Themengebiet methodisch breiter anzulegen. Einen
vielversprechenden Ankniipfungspunkt konnen in diesem Kontext Triangulationsstrategien
bieten. Die Anwendung mehrerer qualitativer Zuginge ermdglicht es, unterschiedliche
Perspektiven auf den Erkenntnisgegenstand zu gewinnen (vgl. Flick 2011: 11f.)) und ist
demgemill mit der Erwartung verbunden, die =zeitlichen Phédnomene in den
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Bildungsarrangements und die damit einhergehenden zeitlichen Sinn- und Deutungsstrukturen
noch differenzierter beschreiben und rekonstruieren zu konnen. Hervorzuheben ist, dass eine
derartige Vorgehensweise im Forschungsprozess nicht nur den Einsatz unterschiedlicher
Methoden vorsieht, sondern im gleichen Mal3e auch die damit verbundenen unterschiedlichen
theoretischen Zuginge zum Erkenntnisgegenstand integrieren sollte (vgl. Flick 2011: 11f.).
Auch wenn hier ein thematisch etwas anders gelagerter Zuschnitt vorliegt, bieten
diesbeziiglich etwa die Arbeiten von Wehr (2009) und von Wissing (2004) Ansitze, um
mehrperspektivische Zuginge auf zeitbezogene Phdnomene zu erlangen. In Wehrs Studie zu
den Alltagszeiten der Schweizer Realschiiler*innen kommen u.a. Kreisgespriche, Mental
Maps, Schulweg- und Leitfadeninterviews sowie (Foto-)Tagebiicher zur Anwendung (vgl.
Wehr 2009). Wissing untersucht in ihrer qualitativen Studie das Zeitbewusstsein von
Grundschulkindern und bildet in diesem Rahmen eine Typologie unterschiedlicher Zeitstile
bei den Grundschiiler*innen. Hierfiir wéhlt sie einen methodischen Zugang, der sich u.a. aus
einer Zeitbudgeterhebung in Form eines Tagebuchs, einem Interview mit problemzentriertem
Leitfaden sowie einem offenen Fragebogen zusammensetzt (vgl. Wissing 2004). Ungeachtet
der erhofften breiteren Perspektiven auf den Forschungsgegenstand, ist die Machbarkeit eines
derartigen multimethodischen Ansatzes eng mit den jeweiligen 6konomischen, zeitlichen und
personellen Forschungsressourcen verbunden. In Kap 3.7.1 wurde aufgezeigt, dass im
Rahmen dieser Forschung in zwei der Einrichtungen ethnografisch orientierte Foto- und
Videostudien als Erhebungsmethoden zum Einsatz gekommen sind, angesichts des grof3en
Datenkorpus der Feldprotokolle letzten Endes jedoch nicht in die Datenauswertung mit
einbezogen werden konnten. Wichtig wire es demnach, dass eine kontextbezogene
Zeitforschung zukiinftig iiber den Rahmen von — zumeist ressourcenlimitierten —
Qualifikationsschriften hinausgeht und in entsprechend ausgestatteten Forschungsprojekten
realisiert wird.

Ein weiterer Diskussionspunkt, der an dieser Stelle aufgeworfen werden soll, bezieht sich auf
die Chancen einer moglichen Integration quantitativer Elemente in qualitativ angelegte
Forschungssettings. Im Verlauf dieser Forschung wurde deutlich, dass die Frage, wie sich die
Zeitpraktiken der Kinder ausprigen, auf der Grundlage einer rein interpretativ-
rekonstruierend ausgerichteten Vorgehensweise nur bis zu einem gewissen Grad beantwortet
werden kann. Wird nach der Kontinuitdt und Repetivitit von Handlungen im Tagesverlauf
sowie ihrer Dauer und Sequenzierung gefragt — mit anderen Worten, geht es um die
Dimensionalisierung des Handelns — und besteht zudem das Interesse, ein Wissen um die
Zusammenhédnge zwischen Zeitstrukturen und Zeitpraktiken zu erlangen, macht dies den
graduellen Einbezug einer Quantifizierung von Zeit notwendig. Im vorliegenden Fall wurde
daher die Entscheidung getroffen, institutionelle Zeitanteile und kindliche Handlungsmotive
partiell quantitativ auszuzdhlen und diese deskriptiven Werte in die eigene Analyse zu
integrieren. Wihrend dieser Quantifizierung gab es unterschiedliche Hiirden: So wurde bspw.
deutlich, dass sich der Alltag in den Einrichtungen und die damit verbundenen Zeitstrukturen
nur begrenzt zeitlich vermessen lassen. Aufgrund der temporalen Parallelititen und
Uberlappungen, die sozialen Interaktionen und Gegebenheiten zu eigen sind, bilden die
institutionellen Zeitformen keine durchgidngig linear aufeinanderfolgende Reihe, sondern
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existieren teilweise zeitgleich im Tagesverlauf und lassen sich nicht eindeutig voneinander
trennen. Als dhnlich herausfordernd erwies sich die Auszdhlung der ,,freien Zeiten* bei den
fiinf einzeln beobachteten Kindern, da die Dimensionalisierungen der Handlungsformen stets
nur aus einer AuBenperspektive herausgearbeitet werden konnen. Dies ist insofern
problematisch, weil Handlungsvollziige sich zunichst auch rein intrinsisch anbahnen kénnen
und fiir das Auge des*der Betrachter*in verborgen bleiben. Auch die Frage, ab welcher
zeitlichen Dauer von einer Handlungskontinuitét gesprochen werden kann, ist nicht ohne
Weiteres beantwortbar, weil hierzu keine breiteren Forschungserkenntnisse vorliegen, auf die
Bezug genommen werden konnte. Die vorliegend gewéhlte Entscheidung, diesbeziiglich eine
fiinf Minutenspanne als Zeitmarker flir eine Kontinuitdit im Handeln zu setzen, muss
demgemal} als ein erster Entwurf eingeordnet werden, diese Forschungsliicke zu fiillen.
Angesichts der beschriebenen Herausforderungen kann die hier vorgelegte Vermessung von
Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungszeiten insgesamt nur zeitliche Orientierungswerte
liefern. Da diese Zeitforschung jedoch nicht auf die Generierung reprisentativ-statistischer
Zeitwerte  ausgerichtet ist, wird dieser explorative Charakter als deutliche
Erkenntnisbereicherung eingeordnet. Hierdurch ist es moglich gewesen, das ,,Wie* der
Zeitpraktikenauspragungen und die damit verbundenen Wechselwirkungen mit den
institutionellen Zeitstrukturen differenzierter herauszuarbeiten. Angesichts dessen wird die
Notwendigkeit gesehen, dass Zeitforschungen, die sich dem qualitativen Paradigma zuordnen,
zukiinftig neue Wege bestreiten miissen und eine interpretativ-rekonstruierende
Vorgehensweise im Forschungsprozess (im Idealfall) nicht nur triangulativ anlegen sollten,
sondern im gleichen Mafle auch zu reflektieren haben, inwieweit eine forschungsaddquater
Einbezug quantitativer Elemente einen wichtigen Beitrag zum Erkenntnisgewinn leisten
konnte.®

Thematisch-inhaltliche Forschungsperspektiven

Die zentrale Zielsetzung dieser Arbeit bestand darin, einen Beitrag zur empirischen
Grundlagenforschung im Bereich kindlicher Zeitpraktiken im Kontext institutioneller
Bildungsarrangements zu leisten. Zentrale Charakteristika der kindliche Zeitpraktiken wurden
herausgearbeitet und ihre Beeinflussung durch die institutionellen Zeitstrukturen, die
Zeitpraktiken der Erwachsenen und die generationale Ordnung rekonstruiert. Da sich der
Fokus eher auf die kollektiven Zeitpraktiken gerichtet hat, wére es in kiinftigen
Forschungsarbeiten wichtig, hier breitere Einzelfallanalysen zu den Zeitverwendungsweisen
einzelner Méidchen und Jungen durchzufiihren. Hierbei wiére danach zu fragen, ob die Kinder
auf unterschiedlichen Alters- und Entwicklungsstufen die institutionellen Zeiten je andersartig
ausgestalten und auf welche Art und Weise der zeitliche Eigensinn und die verschiedenen
Formen des Widerstandes gegeniiber den erfahrenen Zeitgrenzen und Zeitnutzungsvorgaben
zum Ausdruck kommen. In diesem Zusammenhang wére auch die Frage zu stellen, ob in den
Zeitpraktiken der Méddchen und Jungen geschlechtsspezifische Besonderheiten beobachtbar

% Fiir die sozialwissenschaftliche Zeitforschung im Allgemeinen sei diesbeziiglich auf die methodenintegrative
Dissertationsschrift von Schoneck (2008) verwiesen. lhre Zielsetzung, eine Typologie des Zeiterlebens,
Zeitdenkens und Zeithandelns Erwerbstitiger herauszuarbeiten, realisiert sie mit einer Integration aus
qualitativen und quantitativen Erhebungs- und Auswertungsverfahren.

241



sind. Insbesondere in der Zeitbudgetforschung liegen breite Befunde dazu vor, dass in der
paarbezogenen  Arbeitsteilung  von  Haus- und  Erwerbsarbeiten  deutliche
geschlechtsspezifische Unterschiede — bzw. Ungleichheiten zu Ungunsten der Frauen —
vorliegen (vgl. Sellach/Libuda-Koster 2017). Weiterhin zeigen die Befunde der letzten
Zeitbudgetforschung auf, dass auch die 10- bis 17-Jdhrigen geschlechtsspezifische
Unterschiede in ihrer Zeitverwendung aufweisen und Médchen bspw. nach wie vor mehr Zeit
in Hausarbeit zu investieren haben als Jungen. Die wichtige Frage, ob sich diese zeitlichen
Ungleichgewichtungen als die Folge einer intergenerationalen  Ubertragung
geschlechtsspezifischer Verhaltensmuster erweisen, wird unterschiedlich diskutiert und bedarf
daher weiterer Forschungen (vgl. Wirth 2017; Solaz/Wolff 2015).

In dieser Arbeit wurde herausgearbeitet, dass die Maddchen und Jungen in ihrer Zeitgestaltung
auf vielfdltige Art und Weise durch die institutionsspezifischen Zeitszenarien beeinflusst
werden und die je gesetzten Zeitgrenzen und Zeitnutzungsvorgaben ihre
Handlungsspielrdumen mitunter erheblich einschrinken. An diesen Erkenntnissen miissten
kiinftige Forschungsarbeiten ansetzen. Angesichts ihrer Einfliisse auf die kindliche
Personlichkeitsentfaltung sind insbesondere die Zeitpraktiken der Fach- und Lehrkrifte
starker in den Fokus von Zeitforschungen zu riicken, analog zu den Kindern stellt sich der
Wissenstand auch fiir diese beiden Zielgruppen bisher als iiberschaubar dar.”” Um ein
Verstdndnis iiber die Einfliisse der Zeitsozialisation auf das eigene professionelle Handeln zu
erlangen, wire es wichtig, den Blick auf die Biografie des Fachpersonals zu richten und
Zeitforschungswege mit Ansédtzen der Biografieforschung zu kombinieren. Dariiber hinaus ist
die Frage von zentraler Bedeutung, welche Wechselwirkungen aus den unterschiedlichen
konzeptionellen Grundlagen und den damit einhergehenden Tageslaufstrukturierungen auf die
Zeitpraktiken der Kinder resultieren. Hieran ankniipfend gilt es, die klassische paddagogische
Grundfrage nach einem kindgerechten und bildungsférderlichen Verhiltnis zwischen freien
und fremdbestimmten Zeiten wieder neu zu stellen.

Die Offnungszeiten der an dieser Forschung kooperierenden Einrichtungen variierten zum
Zeitpunkt der Feldforschung (2012-2014) zwischen ca. fiinf und zwolf Stunden. In den letzten
Jahren hat sich der Ausbaustand der Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen
erheblich erhoht, weshalb halbtags geoffnete Einrichtungen zunehmend an Bedeutung
verlieren. Wichtige Forschungsbedarfe konkretisieren sich dementsprechend in der Frage,
welche Auswirkungen sich aus der immer weiter voranschreitenden tdglichen Verweildauer in
den Einrichtungen auf die zeitlichen Denk- und Handlungsweisen der Kinder ergeben;
insbesondere in jenen Situationen, in denen die Anwesenheitsdauer 24 Stunden (plus)
umfasst. Im Kontext der voranschreitenden Institutionalisierung der Kindheit wire es zudem
wichtig, eine gesamtgesellschaftliche Fragestellung weiter zu verfolgen: Im Kap. 2.6.1.2
wurden die unterschiedlichen institutionellen Entwicklungsstringe in West- und
Ostdeutschland nachgezeichnet und verdeutlicht, dass eine umfassende, ganztigig
ausgerichtete Kindertagesbetreuung in der DDR einen weitaus groferen Stellenwert inne hatte
als in der BRD. Vor allem im Bereich der Krippenbetreuung wirken diese unterschiedlichen
staatlichen Betreuungspriaferenzen und -strategien bis in die Gegenwart nach. Sowohl in

7 vgl. Kap. 2.3
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Bezug auf die Betreuungsquoten der Null- bis Dreijdhrigen wie auch hinsichtlich ihrer
Verweildauer in den Einrichtungen besteht nach wie vor ein deutliches Ost-West-Gefille.
Zeitforschungen, die sich mit den sozialen und subjektiven Auswirkungen dieses Gefilles
befassen liegen ebenso wenig vor, wie zeithistorische Analysen, die der Frage nachgehen,
welche  zeitlichen  Folgen sich aus der Adaptierung des  westdeutschen
Tagesbetreuungssystems und der damit verbundenen elementarpddagogischen Ausrichtungen
auf die padagogische Alltagsgestaltung in den neuen Lindern ergeben haben.”' In einer
derartigen Forschungsperspektive wére auch danach zu fragen, inwiefern die zeitlichen
Logiken des sozialistischen Programms zur Bildungs- und Erziehungsarbeit in den
Zeitpraktiken der ostdeutschen Fachkrifte auch nach seiner Auerkraftsetzung weiterhin ihren
Ausdruck gefunden haben.

In dieser Forschung wurde aufgezeigt, dass der Wechsel vom Elementar- in den
Primarbereich aus =zeitlicher Perspektive mit erheblichen Verdnderungen und
Neuanforderungen fiir die Kinder einhergeht. Zeitkontingente und die Relevanzen einzelner
Zeitformen verdndern sich, selbstbestimmte Zeitanteile verringern sich, Zeittaktungen und die
inhaltliche Ausgestaltung der Zeit verdichten sich. Weil sie mit dieser schulspezifischen
Zeitarchitektur bereits in unterschiedlichen Intensititen konfrontiert werden, ist es
naheliegend, dass Vorschiiler*innen den zeitlichen Wechsel in die Grundschule schneller
bewdltigen, als diejenigen Kinder, die ein drittes KiTa-Jahr absolvieren. Die Frage nach einer
gelingenden Ubergangsgestaltung zwischen beiden Bildungsbereichen miisste folglich
weitaus umfangreicher als bisher um eine Zeitperspektive erweitert werden. In einer
derartigen Lesart ginge es also nicht nur um eine bildungsbezogene, sondern auch um eine
zeitbezogene Anschlussfiahigkeit zwischen den Elementar- und Primareinrichtungen, um die
Kinder zu einem sinnstiftenden und kompetenten Umgang mit diesen Sozialen Zeiten zu
befdhigen.

Feldbezogene und zeitpolitische Perspektiven

Im Diskussionskapitel wird argumentiert, dass die besonderen zeitlichen Voraussetzungen der
(friih-)kindlichen Bildungsarrangements, die zeitlichen Disziplinierungspraktiken der Fach-
und Lehrkrifte sowie die z.T. deutlich divergierenden Handlungspraktiken von Erwachsenen
und Kindern in ihrer Wechselwirkung zueinander ein institutionsspezifisches Zeitamalgam
(Karsten 1992) entstehen lassen, das sich in vielen Situationen zulasten der kindlichen
Bildungsprozesse und dem damit verbundenen Erwerb von Zeitkompetenz auswirkt. Die
soziale Tragweite dieses Befundes wird insbesondere dann ersichtlich, wenn er in Bezug zu
den zeitstrukturellen Wandlungen und den neu entstehenden Zeitnormen der heutigen
Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft gesetzt wird. Um trotz der
Beschleunigungs-, Entgrenzungs- und Flexibilisierungstendenzen und der damit zunehmend
einhergehenden biografischen Unwégbarkeiten im Aufwachsen die Befdhigung zu erlangen,
einen gelingenden Lebenslauf und eine weitestgehend selbstbestimmte Lebensfiihrung
realisieren zu konnen, bedarf es anderer Zeitkompetenzen als im ehemaligen
Industriezeitalter. Hervorzuheben ist, dass sich eine derartige Kompetenz im Zeitdenken und -

! vgl. hierzu auch Karsten 2020: 18
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handeln aus einer explizit sozialpddagogischen Perspektive nicht an den gegenwirtigen
Tendenzen von arbeitskraftorientierten Rationalisierungsstrategien und der Subjektivierung
von Arbeit insgesamt zu begriinden hat (vgl. Kratzer 2003), sondern vielmehr als zentraler
Bestandteil einer Lebensbewiéltigungskompetenz verstanden werden muss (vgl. Wahne 2019).
Die Frage, wie eine derartige Kompetenz inhaltlich auszugestalten sei, ist theoretisch und
empirisch nach wie vor nur punktuell und unzureichend analysiert worden.”? Im einschligigen
Diskurs werden bisher insbesondere die Fihigkeiten zur kritischen zeitlichen Reflexivitit,
Selbstbestimmung und Artikulation der eigenen Zeitinteressen, als zentrale Komponenten
einer Zeitkompetenz hervorgehoben. GemilB der eigenen Forschungserkenntnisse wird der
elementar- und primarpiddagogische Alltag diesen Anforderungen in vielen Situationen nicht
gerecht. Ersichtlich wird hier v.a. eine Diskrepanz hinsichtlich der Anforderung, im
Tagesverlauf eine sinnstiftende Balance zwischen selbstbestimmten Eigenzeiten der Kinder
und organisierten Fremdzeiten herzustellen.”

Aufgrund dessen, dass ein zeitkompetentes Handeln in allen Sphdren des Alltags von
Bedeutung ist und sich in der Dienstleistungs-, Wissens- und Digitalgesellschaft letztlich als
Querschnittsanforderung im Lebenslauf erweist, ist es bedeutsam, Zeitkompetenz im Kontext
threr weiteren Erforschung nicht als isolierten Kompetenzbereich zu betrachten, sondern
vielmehr als ein Fundament von Sozialkompetenz in der anstehenden Neujustierung
gesellschaftlicher Verhiltnisse zu verstehen.

,Aktuell ergeben sich die Aufgaben, erreichtes Wissen und professionell geteilte Gewissheiten
grundlegend neu zu kontextuieren und zu konstruieren. Denn in zwei wesentlichen Grundverhdltnissen,
ndmlich zum einen in Verhdltnissen von Mensch und Technik in den umfassenden und tiefgreifenden
Digitalisierungsprozessen und zum anderen in sich verallgemeinernden Zeitgestaltungsverhdltnissen
der allzeitlichen Verfiigbarkeit und weltweiten Gleichzeitigkeit werden davon insbesondere die Kinder-
und Jugendhilfe und somit die Mddchen, Jungen und Queers und ihre, wie immer noch gestaltenden,
Familien wirkmdchtig erfasst* (Braches-Chyrek/Karsten 2020b: 8).
Im Lichte der voranschreitenden ganztagsinstitutionellen Bildungs- und Lebensgestaltung
gewinnt die Notwendigkeit, die Konturen einer kritisch-reflexiv ausgerichteten (Zeit-)
Kompetenz weiter zu erforschen, noch einmal deutlich an Gewicht. Aus kindlicher
Perspektive gehen die Potentiale von Ganztagsbetreuungssettings in Form eines partiellen
Zugewinns an Zeitmitbestimmung und individueller Lernzeitausgestaltung Hand in Hand mit
einem allgemeinen Verlust an Zeitautonomie und einer (weiteren) Begrenzung des eigenen
Zeitbudgets im Alltag. Aus sozialpddagogischer Perspektive wiederum stellt diese
Gesamtentwicklung im Bereich der Bildungs-, Erziehungs- und Betreuungseinrichtungen ein
neues Bildungsprojekt dar, dass professionsbezogene Fragen auf unterschiedlichsten Ebenen
aufwirft, fiir die bisher jedoch nur vereinzelte fachbezogene Analysen vorliegen.

,In diesem Feld der ganztagsinstitutionellen Bildungs- und Lebensgestaltung stellen sich nahezu alle
sozialpddagogischen Fragen neu, da sowohl die Arbeitszeit- als auch die Bildungszeitnormalitdten
vormaliger verbreiteter sowohl von Kinder — und Jugendhilfeorganisationsformen, als auch von
schulischen Arrangements sowohl fiir die sozialpddagogischen Fachfrauen und Fachmdnner, als auch
fiir die Adressat*innen grundlegend neu zu konzipieren und zu realisieren sind“ (Braches-
Chyrek/Karsten 2020b: 18f.).

2 vgl. Kap. 2.6.4
73 Erste Ideenskizzen zu moglichen Realisierungsschritten in der pidagogischen Praxis wurden im Rahmen eines
elementarpddagogischen Beitrages bereits aufgeworfen und diskutiert (vgl. Wahne 2019).
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Die unterschiedlichen politischen Programme und Gesetze, die mit diesem neuen
Bildungsprojekt in Verbindung stehen, zielen zwar vordergriindig auf eine sozial gelingendere
Vereinbarkeit von Familie und Beruf ab, verfolgen im gleichen Malle aber auch 6konomische
Interessen und sind darauf ausgerichtet, Bildungsprozesse und Bildungsverldufe der Madchen
und Jungen zu beschleunigen, um hierdurch eine frithere Einmiindung in die Erwerbsarbeit
erreichen zu konnen. Insofern bleibt auch abzuwarten, welche zeitlichen Auswirkungen sich
auf Linderebene infolge der Einfiihrung des Gute-KiTa-Gesetzes auf das institutionelle
Zeitgefiige und die hierin vollzogenen Zeitpraktiken ergeben. Die bisher anvisierten
Umsetzungsstrategien und MaBnahmenbiindel lassen jedoch vermuten, dass die
gestalterischen Moglichkeiten des Gesetzes nicht umfassend genug im Sinne einer
Verbesserung der zeitlichen Rahmungen, der Anforderungen und der Forderung der
kindlichen Personlichkeitsentfaltung eingesetzt werden, sondern tendenziell eher zur
Kompensation personeller und infrastruktureller Schieflagen.

Auch wenn viele der bildungs- und familienpolitischen Programme ein Schritt in die
erforderliche Richtung sind, miisste es aus einer zeitlichen Metaperspektive vielmehr darum
gehen, ein sozial-/bildungsbezogen unterstiitzendes und sich an den Zeitbediirfnissen der
Biirger*innen orientierendes Zeitmodell zu entwickeln (vgl. Wahne 2019; Karsten 2002: 15),
das darauf ausgerichtet ist, die vorherrschende ,,Logik der Okonomisierung und Unterordnung
von Care unter Anforderungen des Arbeitsmarktes* (Thiessen 2015: 38) aufzulésen und eine
sozial gerechtere Zeitkultur (vgl. Baereswyl 2004b) zu entwickeln. Nicht nur, aber
insbesondere fiir die Ebene der Praxis resultiert aus dieser iibergeordneten Zielrichtung
sodann die gestalterische Anforderung, die Zeitkategorie als Grundlage fiir eine
kontinuierliche Verbesserung der institutionell-individuellen Zeitorganisationen, der
padagogischen Arbeit und fiir das Gelingen der kindlichen Bildungsprozesse mitzudenken
(Wahne 2019). Werden diese Realisierungserfordernisse verstirkt vorangetrieben, konnen
sich auch neue Horizonte dahingehend 6ffnen, dass sich der Alltag und damit zugleich die
Lebens-, Aufwachsens- und Arbeitsbedingungen der kleinen und groBen Menschen in den
elementar- und primarpiddagogischen Einrichtungen wieder mehr durch ein zeitliches Mit- als
ein Nebeneinander auszeichnen.
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Anhang

Anhang 1: Zeitumfinge und freie Zeitanteile der fiinf einzeln beobachteten Médchen und Jungen”*"
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74 Fiir eine praktikablere Berechnung und eine visuell anschaulichere Darstellung der Wechselwirkung zwischen
den institutionellen Zeitstrukturen und den kindlichen Zeitpraktiken einerseits und den Kontinuititen im Handeln
andererseits werden die Zeitumfinge und die freien Zeitanteile kleinteilig auf zwei Nachkommastellen
berechnet. Mit dieser Vorgehensweise soll jedoch nicht suggeriert werden, Zeitkontingente und -praktiken
konnten derart umfangreich vermessen werden. Demgemaif bilden die vorliegenden Zeitwerte nicht die jeweils
realen Zeitkontingente ab, sondern stellen nur zeitliche Orientierungswerte dar (vgl. Kap. 6).

5 Weil die Kontinuitit des Handelns im Kontext der ,(freien Zeiten“ besonders im Fokus steht, dient
diesbeziiglich eine fiinf Minuten Spanne als Zeitmarker, d.h. in die Auswertung werden nur Zeitanteile mit
einbezogen, die fiir sich stehend einen Umfang von mindestens fiinf Minuten aufweisen oder diesem Wert auf
den Tagesverlauf gerechnet in Addition entsprechen. Der Zeitanteil der Sonstigen Aktivitiiten umfasst demgemél
die Gesamtheit all derjenigen Handlungen, die fiir sich stehend jeweils weniger als fiinf Minuten umfassen (vgl.
Kap. 6).
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Einzelbeobachtungsbefunde zu Louis Zeiten im Waldorfkindergarten?’®

Louis (3 J.): Zeitanteile im Waldorfkindergarten
Anwesenheitsspanne: 07.40-12.03 Uhr (263 Min.)

Freie Zeiten (53,61%)
Ordnungszeiten (12,55%)
Nahrungszeiten (11,03%)

Fok. Lern-/Bildungszeiten (6,46%)
Ritualzeiten (5,70%)
Aufenthaltszeiten (5,32%)
Bekleidungszeiten (3,04%)
Hygienezeiten (2,28%)

141

0 20 40 60 80 100 120 140 160
Zeitkontingente in Minuten

Abb. A: Louis Zeitanteile im Waldorfkindergarten
Quelle: Eig. Darstellung

Louis (3 J.): Freie Zeitgestaltung
Gesamtumfang: 141 Min.

Sonstige Aktivitaten (33,33%)
Beobachten und umhergehen (11,35%)
Schubkarrenspiele (11,35%)

Happchen backen/probieren (10,64%)
Feuerwehrmannerspiel (9,93%)
Hantieren mit Holzstiicken (5,67%)
Flugzeugstreit und -flug (4,96%)
Klettern und balancieren (4,26%)
Matratzenspringen (4,26%)

Sterne ausschneiden (4,26%)

0 20 40 60
Zeitkontingente in Minuten

Abb. B: Louis freie Zeitgestaltung im Waldorfkindergarten
Quelle: Eig. Darstellung

7% Die Zeitform ,,Ordnungszeiten wird in dieser visuellen Darstellung synonym fiir die Zeitform der
,2Aufriumzeiten” verwendet.
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Einzelbeobachtungsbefunde zu Merles Zeiten in der Offenen KiTa

Merle (3 J.): Zeitanteile in der Offenen KiTa
Anwesenheitsspanne: 10.00-18.04 Uhr (484 Min.)

Freie Zeiten (66,12%)

Nahrungszeiten (11,36%)

Fok. Lern-/Bildungszeiten (10,95%)

Aufenthaltszeiten (4,55%)

Wartezeiten (2,27%) 1
Ordnungszeiten (1,86%)
Bekleidungszeiten (1,65%)

Hygienezeiten (0,83%) 4 4
Ritualzeiten (0,41%)

0 20 40 60 80 100120140160180200220240260280300320340
Zeitkontingente in Minuten

Abb. C: Merles Zeitanteile in der Offenen KiTa
Quelle: Eig. Darstellung

Merle (3 J.): Freie Zeitgestaltung

Gesamtumfang: 320 Min.
Beobachten (sitzend, gehend, kletternd...) (45,31%) 145
Sonstige Aktvitaten (9,38%)
Sand fegen (9,06%)
Autogeldnde-/einkaufsfahrt (8,13%)
Mama & Papa im Autotaxi (5,94%)
Sandbergabfahrt (3,75%)
Sandkuchen backen (3,44%)
Sandklumpen formen (2,19%)
Sandturm bauen (2,19%)
Klimpernde Bechersteine (1,88%)
Sand sieben (1,88%)
Singen und klatschen (1,88%)
Bilderbuch anschauen (1,88%)
Sandformen befillen (1,56%)
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Abb. D: Merles freie Zeitgestaltung in der Offenen KiTa
Quelle: Eig. Darstellung
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Einzelbeobachtungsbefunde zu Toms Zeiten in der evang. KiTa

Tom (6 J.): Zeitanteile in der Ev. KiTa
Anwesenheitsspanne: 08.00-16.50 Uhr (530 Min.)

Freie Zeiten (51,70%)
Nahrungszeiten (20,75)

Fok. Lern-/Bildungszeiten (10,19%)
Bekleidungszeiten (6,98%)
Ordnungszeiten (4,34%)
Ritualzeiten (3,40%)
Aufenthaltszeiten (2,08%)
Hygienezeiten (0,57%)
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ADbDb. E: Toms Zeitanteile in der Ev. KiTa
Quelle: Eig. Darstellung

Tom (6 J.): Freie Zeitgestaltung
Gesamtumfang: 274 Min.

Umhergehen, jagen, angreifen (30,29%)
Bilder (aus)malen (12,77%)

Sonstige Aktivitdten (11,68%)

Autospiele in der Bauecke (9,12%)
Geféngnisbau in der Bauecke (8,76%)
Kranke Puppe verarzten (8,76%)
Schneeman(ab)bau/Schneemabhlzeit (4,01%)
Zwischen Sandkiste und Eispfitze (2,92%)
Schneeglas-Experiment (2,55%)
Jengaspiel (2,55%)

Superheldenspiel (2,55%)
Schneebilder/Schneeessen (2,19%)
Stocker an der Eingangspforte (1,82%)

0 20 40 60 80 100
Zeitkontingente in Minuten

Abb. F: Toms freie Zeitgestaltung in der Ev. KiTa
Quelle: Eig. Darstellung
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Einzelbeobachtungsbefunde zu Katharinas Zeiten in der Vorschule

Katharina (5 J.): Zeitanteile in der Vorschule
Anwesenheitsspanne: 08.00-13.04 Uhr (304 Min.)

Freie Zeiten (40,79%)

Fok. Lern-/Bildungszeiten (32,89%)
Bekleidungszeiten (9,54%)
Ritualzeiten (6,91%)
Nahrungszeiten (5,59%)
Ordnungszeiten (3,29%)
Aufenthaltszeiten (0,99%)

124
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ADbb. G: Katharinas Zeitanteile in der Vorschule
Quelle: Eig. Darstellung

Katharina (5 J.): Freie Zeitgestaltung
Gesamtumfang: 124 Min.

Perlen stecken (28,23%)

Tischspiele(n) spielen/zugucken (16,94%)
Sonstige Aktivitaten (15,32%)
Steinhaufenbau (12,90%)

Unterhalten und umhergehen (9,68%)
Buch anschauen (8,06%)

Bander kordeln (4,84%)

Schaukeln (4,03%)

0 20 40
Zeitkontingente in Minuten

Abb. H: Katharinas freie Zeitgestaltung in der Vorschule
Quelle: Eig. Darstellung
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Einzelbeobachtungsbefunde zu Katharinas Zeiten in der Grundschule

Hannah (6 J.): Zeitanteile in der Grundschule
Anwesenheitsspanne: 08.00-13.04 Uhr (304 Min.)

Ritualzeiten (32,81%)

Freie Zeiten (28,13%)

Fok. Lern-/Bildungszeiten (20,31%)
Nahrungszeiten (9,69%)
Ordnungszeiten (4,06%)
Bekleidungszeiten (3,13%)
Aufenthaltszeiten (1,25%)
Hygienezeiten (0,63%)

105
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Abb. I: Hannahs Zeitanteile in der Grundschule
Quelle: Eig. Darstellung

Hannah (6 J.): Freie Zeitgestaltung

Gesamtumfang: 90 Min.

Drehkarussel fahren (75,56%)
Sonstige Aktivitaten (10,00%)
Lernspiel spielen (8,89%)

Unterhalten und umhergehen (5,56%)

0 20 40 60 80
Zeitkontingente in Minuten

Abb. R: Hannahs freie Zeitgestaltung in der Grundschule
Quelle: Eig. Darstellung
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