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1 Einleitung: Eintritt in den Kindergarten und Stellenwert der Familie

Der Ubergang in den Kindergarten im Schweizer Bildungssystem hat sich in den letzten Jah-
ren von einer rein formellen Angelegenheit zu einem bedeutsamen Prozess entwickelt. Da-
bei wurde die Aufmerksamkeit nicht nur auf den Kindergarten als Institution gerichtet, son-
dern auch auf die Familie und deren Stellenwert fiir eine mehr oder weniger gelingende
Einschulung (Carigiet, Troesch & Schaller 2020; Edelmann 2020; Edelmann, Wannack &
Schneider 2018; Fasseing Heim 2014; Lanfranchi, Neuhauser, Schaub, Burkhardt & Ram-
seier 2018; Stamm 2015). Das vermehrte Interesse kann insbesondere bildungspolitisch be-
grindet und auf die Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS) zurtickgefiihrt
werden: Mit der Einfiihrung von HarmoS wurde der Stichtag der Einschulung um drei Mo-
nate gesenkt und auf den 31. Juli verlegt, was wiederum dazu fiihrt, dass Kinder bereits mit
dem vollendeten vierten Lebensjahr in den Kindergarten, als erste obligatorische Schulstufe
im Schweizer Bildungssystem, eintreten (vgl. EDK 2007). In Zusammenhang mit diesem ver-
frihten Eintrittsalter wird seither vermehrt diskutiert, inwiefern Kinder, die teilweise erst
knapp vier Jahre alt sind, schon bereit fiir ihre Einschulung sind (vgl. Edelmann et al. 2018;
Edelmann, Beeler, Krienbiihl, Bertschinger & Schletti 2019). Dariiber hinaus wird erortert,
welche Faktoren zu einem gelingenden Ubergang beitragen und wie dieser bestméglich ge-
staltet werden kann (vgl. Carigiet et al. 2020; Fasseing Heim 2014).

In der Betrachtung dieses Diskurses wird deutlich, dass mit dem Kindergarteneintritt ge-
wisse Anforderungen verbunden sind und dieser gemass Stamm (2015, S. 10) Gefiihle aus-
16st, «die bisher dem Schulbeginn galten». Das Kind miisse eine neue Identitdt entwickeln,
regelmassig zwischen der Familie und dem Kindergarten als Lebensbereiche wechseln und
neue Beziehungen aufbauen (vgl. ebd.). Folglich sehen sich die Eltern damit konfrontiert,
dass ihr Kind in fremde Hande gegeben werden muss, was bedingt, dass die Eltern lernen
miissen, sich von ihrem Kind abzulésen und Verantwortung abzugeben (vgl. ebd.). Gerade
wenn es sich um das erstgeborene Kind in der Familie handelt, kann der Kindergartenein-
tritt besonders intensiv erlebt werden (vgl. ebd., S. 18). Es zeigt sich, dass die Einschulung
in das obligatorische Schulsystem nicht nur fiir Kinder, sondern auch fiir Eltern und somit
fiir die gesamte Familie zu einem bedeutenden Meilenstein wird (vgl. Edelmann et al. 2019;
Stamm 2015).

Dass mit der Einschulung sowohl bei den Kindern wie auch bei den Eltern eine Phase von
Veranderungen einhergeht, kann anhand der Verwendung des Begriffs <Transition> ver-

deutlicht werden (z.B. Griebel & Niesel 2011). Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass es



sich bei einem Ubergang um ein «set of processes» handelt und somit um ein Phinomen,
das sich liber einen ldngeren Zeitraum hinweg auf die Kinder und Eltern auswirkt (Dockett,
Petriwskyj & Perry 2014, S. 2). Wahrend dieses Prozesses entwickeln die Kinder ihre neue
Identitat, passen sich an die neue Umgebung an, erlangen ihre Kindergartenfahigkeit und
werden so zu Kindergartenkindern (vgl. Dockett et al. 2014; Dockett, Griebel & Perry 2017;
Griebel & Niesel 2011; Koénig 2017; Stamm 2015). Zur selben Zeit vollzieht sich auf der
Ebene der Eltern eine dhnliche Entwicklung in deren Rollenwechsel, indem sie zu Eltern
eines Kindergartenkindes und mit gewissen Anforderungen und Erwartungen seitens der
Institution Schule bzw. Kindergarten konfrontiert werden (vgl. Dockett et al. 2017; Griebel
& Niesel 2011; Konig 2017).
Wahrend dieser Transition werden nicht nur Veranderungen und Rollenmodifikationen bei
den Kindern sowie Eltern erwartet, sondern auch die Begleitung und Unterstiitzung der
Transition von und in den Familien. Brooker (2002, S. 89) schreibt in diesem Zusammen-
hang:

«The strongest resource available to most children during transitions will be their own fa-

mily experience and the preparatory work of parents, who can support children in becoming

resilient and resourceful and in forming relationships, as well as preparing them for the
changes to come.»

Vermehrt wird dabei die Frage diskutiert, inwiefern Familien «in der Lage sind (oder in die
Lage versetzt werden konnen), diejenigen Bildungserwartungen zu erfiillen, die fiir einen
erfolgreichen Schulbesuch vorausgesetzt werden» (Miiller 2013, S. 395). Diesbeziiglich ist
ein Spannungsfeld an der Schnittstelle zwischen den Leistungserwartungen der fiir den
Schuleintritt vorgesehenen Institution - in der Schweiz der Kindergarten - und den tatsach-
lichen Fahigkeiten der neu in den Kindergarten eintretenden Kinder zu markieren (z.B.
Carigietetal. 2020; Edelmann et al. 2018; Edelmann et al. 2019; Fasseing Heim 2014; Sieber
Egger & Unterweger 2019).

Deutlich wird, dass nicht alle Kinder mit und unter den gleichen Voraussetzungen in den
Kindergarten eintreten, jedoch Lehrpersonen davon ausgehen, dass die Kinder beim Start
in den Kindergarten bereits liber gewisse Kompetenzen verfiigen (vgl. Edelmann 2020;
Edelmann & Schletti 2020; Stamm 2015). Auch Dokumente, die den Eltern zur Vorbereitung
des Kindes fiir den Kindergarten zur Verfligung gestellt werden, - beispielsweise im Kanton
Bern die Dokumente «Fit fiir den Kindergarten» (vgl. Kanton Bern 2020) sowie «Der Kin-

dergarten im deutschsprachigen Teil des Kantons Bern» (vgl. Kanton Bern 2022) - deuten



darauf hin, dass Kinder bei deren Einschulung entsprechende Fahigkeiten aufweisen soll-
ten L. Diskutiert wird dabei aktuell vor allem die Heterogenitat, die sich unter den Kindern
bei deren Einschulung festhalten ldsst, und welche Familien bzw. Kinder in diesem Zusam-
menhang insbesondere in den Fokus riicken (z. B. Edelmann et al. 2018; Edelmann et al.
2019; Lanfranchi et al. 2018). Hinsichtlich des letzteren Aspektes werden oftmals Familien
bzw. Kinder aus Familien genannt, in welchen die Eltern selbst das lokale Schulsystem nicht
absolviert haben, in welchen zu Hause eine andere Sprache als die lokal gesprochene ge-
sprochen wird und/oder die als bildungsfern sowie unter sozial benachteiligenden Verhalt-
nissen lebend beschrieben werden (vgl. ebd.). Dieser Tatsache wird auch international Be-

achtung geschenkt, wobei Dockett (2017, S. 262) beispielsweise ausfiihrt:

«There is a fine distinction between recognising and celebrating families as contributors to
their children’s education, and positioning families as responsible for children’s perceived
school readiness. This is particularly so for families whose social and cultural contexts do not
align with those of mainstream school systems.»

Im Diskurs zur Transition in das obligatorische Schulsystem wird daher die Betrachtung des
familialen Kontextes und folglich die familialen Umstdnde immer relevanter. Es sollte be-
dacht werden, dass die Familie bereits vor der Einschulung des Kindes <existiert> und den
Alltag - aufgrund von innerfamilidren, jedoch auch dusseren (Einfluss-)Faktoren sowie auf
der Basis der zur Verfiigung stehenden sozio6konomischen Ressourcen - praktisch lebbar
macht. Innerhalb dieser familialen Gestaltung des Alltages wird die Einschulung und ent-
sprechend die Transition individuell als Prozess bewaltigt (z. B. Dockett 2017; Jurczyk 2014;
Wanka, Rieger-Ladich, Stauber & Walther 2020).

Wenn damit der Familie wahrend der Transition in den Kindergarten ein solch hoher Stel-
lenwert beigemessen werden kann, sollte auch das Forschungsinteresse entsprechend auf
die Familie gelenkt und es sollte untersucht werden, wie und unter welchen Umstdnden Fa-
milien Kinder tatsachlich auf deren Einschulung vorbereiten und ihren Alltag neu zu gestal-
ten haben. Es sollte ebenfalls gefragt werden, wie die Transition in der Familie individuell
erlebt wird, welche Verianderungen auftreten und inwiefern es zu Herausforderungen

kommt.

1In der Broschiire «Fit fiir den Kindergarten» konnen sich Eltern dariiber informieren, wie sie ihr Kind vor dem Ein-
tritt in den Kindergarten zu Hause fordern und so bestmdglich vorbereiten kdnnen (vgl. Kanton Bern 2020). Die Bro-
schiire umfasst Hinweise zu den Aspekten Umgang mit sich und anderen, Selbststdndigkeit und Vertrauen, Spielen
und Lernen, sich verstdndigen und verstanden werden sowie Bewegung und Schlaf (vgl. ebd.). Es werden dabei Hin-
weise zur Relevanz des entsprechenden Aspekts sowie konkrete Beispiele, wie dies zu Hause geiibt werden kann, auf-
gefiihrt (vgl. ebd.).



Vor dem Hintergrund dieser einleitenden Uberlegungen und skizzierten Fragen interessiert
sich die vorliegende Studie fiir die Transition in den Kindergarten aus der Perspektive von
Familien. In der ethnografisch angelegten Forschung sollen dabei einerseits Themen fokus-
siert werden, denen in den Familien individuell Relevanz zugeschrieben wird und die sich
auf das subjektive Erleben der Transition in der Familie beziehen. Andererseits interessiert
sich die vorliegende Studie dafiir, welche neuen, insbesondere die Kinder auf den Kinder-
garten vorbereitenden Praktiken, beobachtbar werden und welche Anpassungsleistungen
in den Familien beschrieben werden konnen. Um den familialen Rahmenbedingungen Rech-
nung zu tragen und die individuelle Bewaltigung der Transition in der Familie beobachten
und herausarbeiten zu kénnen, nihert sich die Studie dem Gegenstand aus einer praxeolo-
gischen Perspektive an. Dabei werden insbesondere zwei Konzepte - das <Doing Family>
(z.B.Jurczyk 2014; vgl. Abschnitt 2.1.1) sowie das <Doing Transition> (z.B. Wanka et al. 2020;
vgl. Abschnitt 2.2.2) - relevant.

Im weiteren Verlauf dieser Einleitung wird nun zunachst auf den Kindergarten im Schwei-
zer Bildungssystem (vgl. Abschnitt 1.1) sowie die Mdglichkeiten zur frithen Férderung in
der Schweiz eingegangen, um den gesellschaftspolitischen Bezugsrahmen der Studie abzu-
stecken (vgl. Abschnitt 1.2). Anschliessend erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem natio-
nalen und internationalen Forschungsstand, welche die Relevanz der vorliegenden Arbeit
verdeutlichen soll (vgl. Abschnitt 1.3). Daraus resultierend ergibt sich die Darlegung der for-
schungsleitenden Fragestellungen sowie der Konzeption der Studie (vgl. Abschnitt 1.4).

Schliesslich wird die Gliederung der vorliegenden Arbeit dargestellt (vgl. Abschnitt 1.5).

1.1 Der Kindergarten im Schweizer Bildungssystem

In Zusammenhang mit der Harmonisierung der obligatorischen Schule hat der Kindergarten
in der Schweiz in den vergangenen Jahren eine neue Bedeutung erlangt; er bildet die erste
obligatorische Schulstufe im Schweizer Bildungssystem (z.B. Edelmann et al. 2018; EDK
2007; Stamm 2015). Folglich ist in jenen Kantonen, die das HarmoS-Konkordat ratifiziert
haben, der Besuch des zweijdhrigen Kindergartens verpflichtend, wobei Kinder mit dem
vollendeten vierten Lebensjahr - Stichtag ist der 31. Juli - in den Kindergarten eintreten
(vgl. ebd.). Dariiber hinaus wurde zur Harmonisierung der Unterrichtsziele, der Schulstruk-
turen sowie der Qualitat des Schulsystems der Lehrplan 21 entwickelt, in welchem die bei-
den Kindergartenjahre mit den ersten zwei Jahren der Primarstufe im sogenannten 1. Zyk-

lus zusammengefasst werden (z.B. D-EDK 2014). Somit sind die ersten vier Schuljahre des
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Kindes in diesem Zyklus gebiindelt (vgl. ebd.). Das HarmoS-Konkordat schreibt diesbeziig-
lich nicht vor, wie die Einschulung in den 1. Zyklus zu organisieren ist; dem Kind muss je-
doch ermoglicht werden, «diese ersten Schuljahre schneller oder langsamer zu durchlau-
fen» (Stamm 2015, S. 17). Im Kanton Bern, in welchem die Studie, die der vorliegenden Ar-
beit zugrunde liegt, durchgefiihrt wurde, existieren unterschiedliche Schulmodelle zum Ab-
solvieren der ersten vier Schuljahre bzw. des 1. Zyklus (vgl. Kanton Bern 2023). Es besteht
einerseits die Moglichkeit, dass Kinder in den zweijahrigen Kindergarten eintreten und an-
schliessend von diesem in die erste Primarstufe iibertreten. Andererseits konnen Kinder in
die Basisstufe oder den Cycle élémentaire eintreten (vgl. ebd.). In allen Modellen wird das
Kind entsprechend dem Entwicklungsstand, den Interessen und den individuellen Voraus-
setzungen gefordert und beschult (vgl. ebd.). Die Modelle unterscheiden sich dahingehend,
dass mehrere Schulstufen respektive Altersgruppen gemeinsam, oder zumindest projektba-
siert gemeinsam bzw. separat, beschult werden (vgl. ebd.). Beispielsweise findet in der Ba-
sisstufe der Unterricht fiir Kinder im Alter von vier bis acht Jahren altersdurchmischt statt
(vgl. ebd.). Die Unterrichtssequenzen sind oftmals fliessend - von spielerischen bis hin zu
aufgabenorientierten Lernfeldern - gestaltet und gerade die Altersdurchmischung fiir den
Lernprozess fokussiert bzw. relevant wird (vgl. ebd.). Entsprechend dem 1. Zyklus durch-
laufen die Kinder die Basisstufe innerhalb von vier Jahren (vgl. ebd.).

Ungeachtet des Modells ist es im Kanton Bern méglich, die Einschulung des Kindes um ein
Jahr nach hinten zu verschieben (vgl. Kanton Bern 2023). Die Entscheidung der Eltern kann
der zustandigen Behorde gemeldet werden, wobei zur Unterstiitzung der Entscheidung die
Moglichkeit besteht, ein Gesprach mit der zustandigen Schulleitung zu fiihren (vgl. ebd.).
Eine weitere Option ist, das Kind im ersten Jahr mit einem reduzierten Pensum am Unter-
richt teilnehmen zu lassen (vgl. ebd.). Dies bedeutet, dass das Kind den Kindergarten bzw.
die Basisstufe (den Cycle élémentaire) nur an fiinf anstelle von sechs Halbtagen besucht (vgl.
ebd.). Die Frage, ob und mit welchem Pensum das Kind eingeschult wird, hangt damit zu-
sammen, inwiefern die Eltern ihr Kind als kindergartenfiahig einschitzen (vgl. Kanton Bern
2023; Stamm 2015). Was es bedeutet kindergartenfahig zu sein, wird damit in Verbindung
gebracht, dass Kinder ein gewisses Mass an Selbststandigkeit — beispielsweise trocken sein
und sich allein an- und ausziehen kénnen - aufweisen, sich fiir eine langere Zeit von der
Familie loslosen kénnen, ein Verstdandnis fiir Regeln haben, tiber ein gewisses Durchhalte-
vermogen sowie die Fahigkeit, sich in eine Gruppe einzufiigen, iiber motorische Grundfer-

tigkeiten und ein intaktes Hor- und Sehvermaégen verfiigen sollten (vgl. Stamm 2015, S. 25).
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Wie bereits beschrieben, orientiert sich der Unterricht im Kindergarten am Lehrplan 21. Im
1. Zyklus stehen dabei insbesondere die entwicklungsorientierten Zugange 2, die im Verlauf
der vier ersten Schuljahre sukzessive mit den fachlichen Kompetenzen 3 verbunden wer-
den, im Fokus (vgl. Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2016). Somit knlipft der Lehrplan
21 an den Kompetenzen die von Stamm (2015, S. 25) als «Kindergartenfahigkeit» beschrie-
ben werden, an. Bis zum Ende des 1. Zyklus sollten dabei alle Kinder die «Grundansprtiche»
erfiillt haben, um in den 2. Zyklus - d.h. in die dritte Primarstufe - tibertreten zu kénnen

(Erziehungsdirektion des Kantons Bern 2016, S. 60).

1.2 Madoglichkeiten zur frithen Féorderung in der Schweiz

Vor der Einschulung in den Kindergarten besteht in der Schweiz - nebst der Betreuung
durch die Familie - die Mdglichkeit, dass Kinder ein ausserfamilidres Betreuungsangebot
besuchen. Diese ausserfamilidre Betreuung kann an unterschiedlichen Orten - beispiels-
weise in einer Krippe, Kindertagesstatte (Kita), Tagesfamilie oder Spielgruppe - stattfinden
und diese Angebote sind in der Regel fiir Kinder von null bis vier Jahren konzipiert (vgl.
Edelmann 2018; Edelmann et al. 2019). Aktuell werden solche Angebote in der Deutsch-
schweiz von rund 33 % der Familien in Anspruch genommen (vgl. Bundesamt fiir Statistik
2020).

Diese Angebote werden dabei unter dem Begriff «friihkindliche Bildung, Betreuung und Er-
ziehung> zusammengefasst, der verdeutlicht, dass der bis vor einigen Jahren verfolgte Fokus
auf die Erziehung und Betreuung sich zunehmend in Richtung der friithkindlichen Bildung
entwickelt hat und bereits mit diesen Angeboten eine gewisse Forderung von Kompetenzen
beabsichtigt wird (vgl. Edelmann 2018, S. 70ff.). Damit soll «eine schulvorbereitende Forde-
rung» ermoglicht werden, die beispielsweise die Unterstiitzung von «Vorlauferfertigkeiten
im sprachlichen, mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich» umfasst (Edel-
mann 2018, S. 73). Dariiber hinaus sollen ebenfalls soziale Kompetenzen, die Selbstkon-
trolle, das Selbstvertrauen und das Durchhaltevermégen aufgebaut werden (vgl. ebd.).

Im Zuge dieser Entwicklung ist in der Schweiz in den vergangenen Jahren eine Vermehrung

an Programmen und Projekten - die nebst den bestehenden Angeboten zur frithen Forde-

2 Die entwicklungsorientierten Zugange umfassen Kompetenzen zu Kérper, Gesundheit und Motorik; Wahrnehmung;
zeitliche sowie raumliche Orientierung; Zusammenhénge und Gesetzmassigkeiten; Fantasie und Kreativitat; Lernen
und Reflexion; Sprache und Kommunikation; Eigenstdndigkeit und soziales Handeln (vgl. Erziehungsdirektion des
Kantons Bern 2016, S. 92).

3 Die fachlichen Kompetenzen umfassen Sprachen; Mathematik; Natur, Mensch, Gesellschaft; Gestalten; Musik; Bewe-
gung und Sport (vgl. ebd.).
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rung implementiert wurden - festzustellen, die zum Ausgleich der Bildungsbenachteiligun-
gen beitragen und die Startbedingungen fiir den Eintritt in das obligatorische Schulsystem
verbessern mochten (vgl. Edelmann et al. 2019; Schletti, Edelmann & Beeler 2021). Die Pro-
gramme und Projekte richten sich insbesondere an Familien aus sozial weniger privilegier-
ten Verhdltnissen oder an Familien, die nicht die lokale Sprache als Erstsprache sprechen
(vgl. ebd.). Mehrheitlich werden dabei informelle Bildungsaktivitaten (z. B. Bastelarbeiten;
vgl. Abschnitt 2.1.2) oder sprachférdernde Inhalte (z. B. das Vorlesen zu Hause) thematisiert
(vgl. ebd.). Ein solches Programm, das sich spezifisch an der Schnittstelle zwischen der Fa-
milie und dem Kindergarten bewegt, ist beispielsweise das Friihférderprogramm
«ping:pong», das vom Verein a:primo implementiert wurde (vgl. Schletti et al. 2021). Mit
diesem Programm wird beabsichtigt, «den Ubergang vom Elternhaus in den Kindergarten
zu unterstiitzen und die Bildungs- und Erziehungskompetenzen der Eltern zu férdern»
(ebd., S. 2). In acht begleiteten Elternbildungsanladssen, die in Form von zwei unterschiedli-
chen Modellen («ping:pong Vorschule» sowie «ping:pong Kindergarten») angeboten wer-
den, steht das gemeinsame Betrachten und Bearbeiten von Elternkompetenzen im Zentrum.
Diese sollen an die Ressourcen der Eltern ankniipfen und «Miitter und Vater in ihrer Rolle
als Vermittlerinnen und Vermittler von Bildung beim Ubergang in das obligatorische Schul-

system» starken (ebd.).

1.3 Forschungsstand zur Transition in das obligatorische Schulsystem

Transitionen in der Bildungslaufbahn von Kindern bedingen iiber eine langere Zeit Veran-
derungen - sowohl bei den Kindern selbst wie auch bei den Eltern (z. B. Dockett et al. 2014;
Dockett et al. 2017; Griebel & Niesel 2011; Konig 2017). Dass der Familie wahrend dieses
Prozesses ein massgeblicher Stellenwert zugeschrieben wird, kann u.a. aus den Bemiihun-
gen zum Angleich der Startbedingungen und der damit einhergehenden Entwicklung diver-
ser praventiver Forderprogramme und -projekte abgeleitet werden (vgl. Edelmann et al.
2019; Schletti et al. 2021). So sollen in der Schweiz moglichst alle Familien die Gelegenheit
erhalten, den Eintritt des Kindes in den Kindergarten in optimaler Weise erleben zu konnen
und Kinder sollen die Moglichkeit erhalten, bereits vor der Einschulung hinsichtlich gewis-
ser Kompetenzen - die spater auch im Kindergarten relevant werden - innerhalb der Fami-
lie gefordert zu werden (vgl. Abschnitt 1.1; 1.2). Dementsprechend kann in der Schweizer
Forschungslandschaft ein Zuwachs an Studien festgestellt werden, die sich — mehrheitlich

mittels Interviews und Fragebogenerhebungen - mit den Gelingensbedingungen wahrend
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der Transition des Kindes beschaftigen und dabei insbesondere die Perspektive der Kinder-
gartenlehrpersonen, der Eltern oder jene von Akteur*innen des friihkindlichen Bildungsbe-
reiches erfassen (z. B. Carigiet et al. 2020; Carigiet & Schaller 2020; Edelmann et al. 2019;
Fasseing Heim 2014; Fasseing Heim & Weiss-Hanselmann 2020). Wenn nach Gelingensbe-
dingungen gefragt wird, sollte ebenfalls ein Forschungsinteresse an den familialen Prakti-
ken wahrend der Transition und daran, was die Familien in den Monaten vor und nach der
offiziellen Einschulung im Alltag leisten, konstatiert werden kdnnen. Es ist daher erstaun-
lich, dass in der Schweiz kaum Studien vorliegen, die sich mit diesen Praktiken befassen und
sich der Transition in den Kindergarten aus einer familialen Perspektive annahern.

Auch international betrachtet konnen nur wenige, ethnografisch angelegte Studien, die sich
fokussiert mit den Familien wahrend der Transition des Kindes in das obligatorische Schul-
system auseinandersetzen, registriert werden; diese werden im nachfolgenden Abschnitt
aufgefiihrt (vgl. Abschnitt 1.3.1). Um die Betrachtung der Transitionsforschung iiber diese
Studien hinaus zu ergdnzen, werden zudem Forschungsarbeiten, die sich den unterschied-
lichen Startbedingungen in Familien wahrend der Transition angendhert haben bzw. einen
Beitrag zur Erorterung der Frage leisten, welche abweichenden Adressierungen seitens der
Institution Schule daraus resultieren kénnen, aufgefiihrt (vgl. Abschnitt 1.3.2). Dartiber hin-
aus werden Erkenntnisse aus Interviewstudien mit Eltern referiert, womit der Fokus auf
den Forschungsstand beziiglich der Eltern in der Transition gerichtet wird (vgl. Abschnitt
1.3.3). Studien, die sich mit der Perspektive des Kindes in der Transition befasst haben, fin-
den ebenfalls Berticksichtigung (vgl. Abschnitt 1.3.4). Schliesslich werden auch die bereits
erwahnten Arbeiten zu den Gelingensbedingungen behandelt (vgl. Abschnitt 1.3.5).

In Zusammenhang mit dem Forschungsinteresse der vorliegenden Studie fokussiert der
hier dargelegte Einblick in den Forschungsstand insbesondere qualitativ angelegte,
deutschsprachige Forschungsarbeiten, die durch ausgewahlte internationale Studien er-
ganzt werden 4.

An dieser Stelle soll zudem darauf hingewiesen werden, dass das Eintrittsalter in das obli-
gatorische Schulsystem, international gesehen, unterschiedlich ausfallt. Jedoch kann davon
ausgegangen werden, dass Familien bzw. Eltern und Kinder wahrend der Transition dhnli-
che Veranderungen erleben - beispielsweise in der Anpassung an die neue Umgebung oder
in der Bearbeitung neuer Aufgaben sowie der Entwicklung deren Rollen als Eltern bzw. als

Kind (vgl. Dockett etal. 2014; Dockett et al. 2017; Griebel & Niesel 2011; Konig 2017; Stamm

4 Fiir einen umfassenderen Uberblick zu Studien im Feld der Transition in das obligatorische Schulsystem kann auf
die Studie von Edelmann et al. (2019) verwiesen werden.
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2015). Daher wird die Vergleichbarkeit internationaler Forschungsbefunde im Kontext der
Transition in das obligatorische Schulsystem als zumindest ansatzweise gegeben angenom-

men.

1.3.1 Fokus auf Familien-Ethnografien wahrend der Transition
Mit den Untersuchungen von Brooker (2002) sowie Krinninger (2018) finden sich zwei eth-
nografisch angelegte Studien, die sich mit dem Familienalltag wiahrend der Transition des
Kindes in das obligatorische Schulsystem befassen.

Brooker (2002, S. 14 f.) begleitete insgesamt 16 Kinder wahrend deren Transition in die
Schule in England und fiihrte tiber ein Jahr hinweg teilnehmende Beobachtungen in den be-
treffenden Schulklassen und bei den Familien zu Hause sowie Interviews mit den Eltern und
Lehrpersonen durch. Die teilnehmenden Familien werden als «working class» bezeichnet,
wobei in einigen von ihnen die Eltern das Schulsystem in England nicht selbst absolviert
hatten und im Familienalltag eine andere Sprache sprachen als die Unterrichtssprache (Eng-
lisch) (vgl. Brooker 2002, S. 2). Diese Studie liefert Erkenntnisse zu vorbereitenden Prakti-
ken in den Familien sowie zu den Fragen, wie sich die Kinder im Schulalltag integrieren und
welche Themen fiir die Eltern relevant werden.

Mit Blick auf die Vorbereitung der Kinder wird betont, dass den meisten Eltern bewusst sei,
dass sie ihre Kinder auf die Schule vorbereiten miissen, damit diese einen gelungenen Start
erleben (vgl. Brooker 2002, S. 117). Konkrete Praktiken, die aus der Studie hervorgehen,
zeigen sich einerseits in Form des sogenannten «literacy learning» (z. B. Uben von Buchsta-
ben, Vorlesen von Biichern, den Namen der Kinder schreiben lernen, Besuch einer Biblio-
thek) und andererseits in der Vermittlung mathematischer Kompetenzen, indem die Eltern
mit ihren Kindern Zahlen iiben und die Kinder Gegenstande zahlen lassen. Auch das Erken-
nen und Benennen von Farben finde in den Familien statt und den Kindern wiirden soge-
nannte «educational toys» (z. B. Lego-Bauklotze, Puzzle-Spiele oder sonstige Gesellschafts-
spiele) zur Verfligung gestellt (vgl. Brooker 2002, S. 56 ff.). Dem Lernen durch Spielen wird
daher gemass Brooker (2002, S. 53 f.) in den untersuchten Familien ein hoher Stellenwert
beigemessen. Gepragt wiirden diese vorbereitenden Massenahmen, gemass Brooker (ebd.,
S. 53ff.), von den schulbiografischen Erfahrungen der Eltern sowie den Einstellungen und
Vorstellungen, welche die Eltern hinsichtlich ihrer Rolle als Pddagog*innen und Instruk-
tor*innen haben.

Zudem kann als weitere Erkenntnis der Studie konstatiert werden, dass das soziale Lernen

in der Familie geférdert wird und es den Familien laut Brooker (2002, S. 60 f.) wichtig ist,
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dass die Kinder fahig sind, zu teilen, sich mit Personen in ihrem Umfeld zu unterhalten oder
anderen Personen zuzuhoren. Die Kinder wiirden in diesem Sinne in der Familie sozialisiert,
wobei diese Sozialisation teilweise auch unbewusst stattfinde (vgl. Brooker 2002, S. 47). Mit
der Sozialisation bringt Brooker (ebd.) insbesondere «the use of time and space» (beispiels-
weise routinemassige und wiederkehrende Ess- und Schlafgewohnheiten) sowie das «lear-
ning to take responsibility» (wie das Helfen der Kinder im Haus) in Verbindung. In diesem
Zusammenhang erganzen sich der Studie zufolge die unbewussten Lernmomente in den Fa-
milien mit den bewussten (vgl. Brooker 2002, S. 44). Es werde jenes Lernen vermittelt, das
den Kindern einerseits dabei hilft, ein Mitglied der Familie zu werden und deren Kultur zu
lernen, und andererseits dazu dienen soll, dass sich die Kinder in der Schulkultur zurecht-
finden kénnen (vgl. ebd.).

Wie die Kinder in der Schule zurechtkommen, hangt gemass Brooker (2002, S. 92 ff.) damit
zusammen, inwiefern den Kindern die Schule schon vor dem Eintritt bekannt ist und ob
auch die Lehrpersonen die Kinder bereits kennenlernen konnten. Als hilfreich wird eben-
falls der Besuch von vorschulischen Angeboten aufgefiihrt (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Phase
nach der Einschulung des Kindes geht als zentrale Erkenntnis aus der Studie hervor, dass
fiir jene Kinder und Eltern, welchen das Schulsystem nicht bekannt ist, die Eingliederung
und das Vertrautwerden mit dem Schulalltag langere Zeit in Anspruch nehme (vgl. ebd.).
Vor allem die Eltern werden in diesem Zusammenhang von Brooker (ebd., S. 94) als dngst-
lich, sich unwohl fithlend sowie unsicher darin beschrieben, was die Schule von ihnen er-
wartet und welche Regeln in der Schule gelten. So sehen sich der Studie zufolge die Eltern
in ihrer neuen Rolle dazu verpflichtet, eine Beziehung zur Lehrperson aufzubauen, was nicht
von allen Familien gleich gelingend wahrgenommen werde (vgl. ebd., S. 113 ff.). Die Transi-
tion in das obligatorische Schulsystem wird vor diesem Hintergrund gemass Brooker (2002,
S. 21) zur Aufgabe fiir die ganze Familie, wobei die teilnehmenden Familien das Beste fir
ihre Kinder wollen und sich in der Verantwortung fiir das Gelingen des Uberganges sehen.
Zu einem dhnlichen Schluss kommen auch Krinninger, Kesselhut & Sandig (20183, S. 246),
wobei diese die Bewaltigung des Uberganges in die Grundschule «nicht einseitig als ob>
des Kindes oder der Lehrkrifte» bezeichnen, «<sondern vielmehr als ein vernetztes Gesche-
hen, in das Eltern und Kinder gemeinsam involviert sind.» In der Untersuchung von Krin-
ninger und seinem Forschungsteam (vgl. Krinninger 2018, S. 3) wurden insgesamt zwolf
Familien wahrend rund zehn Monaten mittels einer ethnografisch angelegten Studie beim

Ubergang des erstgeborenen Kindes in die Grundschule in Deutschland begleitet. Nebst den
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teilnehmenden Beobachtungen in den Familien und Interviews mit den Eltern wurden foto-
grafische und videografische Selbstdokumentationen erhoben. Hauptsachlich befasste sich
die Studie mit der Frage nach «neuen Themen, Praxisformen und Dinge[n], [die] in der
Phase des Schuleintritts des ersten Kindes in der Familie» auftreten (ebd.).

Aus den Fallbeschreibungen der Familien geht hervor, dass sich aufgrund der familialen
Rahmenbedingungen und der Familienkonstellationen unterschiedliche und individuell zu
bearbeitende Aufgaben ergeben (z.B. Krinninger et al. 2018a; Krinninger, Kesselhut & Kluge
2018b). Beispielsweise kann wegen der Grosse der Wohnung die Frage nach der Platzierung
des Arbeitsplatzes des (neuen) Schulkindes zum Thema werden oder sich eine alleinerzie-
hende Mutter mit der Vereinbarung ihres Berufes mit dem Erledigen und Kontrollieren der
Hausaufgaben ihres Kindes konfrontiert sehen (vgl. ebd.). So kénne die Anschaffung schul-
bezogener Artefakte (beispielsweise eines Schreibtisches), das gemeinsame Losen von
Hausaufgaben oder die Reaktion der Eltern auf schulische Herausforderungen zu einer
praktischen Bearbeitung und Anpassung des Familienalltages fiihren (vgl. Kesselhut & Krin-
ninger 2019; Krinninger et al. 2018a; Krinninger et al. 2018b;). Hinsichtlich des letzteren
Aspektes zeige sich dabei eine Heterogenitat der Bewaltigungsstrategien: Einerseits werde
eine defensive und distanzierte Haltung gegeniiber der Schule und den damit zusammen-
hiangenden Herausforderungen des Kindes eingenommen (vgl. Krinninger & Schulz 2017, S.
109 ff.), andererseits sei ein «ausgepragter Kooperationswille» seitens der Eltern erkenn-
bar, der sich aus ihrer «pdadagogisch-professionellen Sichtweise» ergebe, da sich diese El-
tern gegeniiber der Institution Schule als kompetent zeigen wollen (vgl. Krinninger et al.
2018a, S. 243).

Krinninger et al. (2018a, S. 246) bezeichnen den Ubergang diesbeziiglich als emotional auf-
geladen, wobei sich die Schulerfahrungen der Kinder auch im Alltag der Eltern manifestie-
ren wiirden und dies mit Frust, Angst und Sorgen einhergehen kénne. So sehen sich gemass
Krinninger et al. (ebd.) die Eltern in der Verantwortung dafiir, auftretende Probleme zu be-
arbeiten und elterliche Strategien zu entwickeln. Der Ubergang wird daher auch als «kriti-
sche Phase» bezeichnet (Kesselhut & Krinninger 2019, S. 114).

Die Eltern wiirden sich dariiber hinaus «sehr friihzeitig Gedanken zu Themen machen, die
mit dem Ubergang ihres Kindes in die Grundschule» zu tun haben (Krinninger et al. 2018b,
S. 154). In diesem Zusammenhang wird als zentrale Erkenntnis der Studie betont, dass sich

die Realisierung der friihzeitig gemachten Uberlegungen auf der praktischen Ebene deutlich
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langer hinauszogere (vgl. ebd.). So hatten sich beispielsweise «engere Beziehungen zu Mit-
schiiler*innen, [der] Kontakt zu anderen Eltern oder eine Sicherheit im Umgang mit den
neuen Anforderungen [...]» in den Familien erst gegen Ende des Forschungskontakts einge-
stellt (ebd.). Dieses asynchrone Verhiltnis zwischen der friihzeitigen Anstellung von Uber-
legungen sowie Antizipation moglicher neuer Aufgaben im Hinblick auf den bevorstehen-
den Schuleintritt und der spaten praktischen Reaktion darauf macht gemass Krinninger und
Schulz (2017, S. 113) deutlich, dass der Ubergang ein innerfamilidrer Prozess ist, in wel-
chem geklart werden muss, wer fiir welche Aufgaben zustandig ist und die Praktiken somit
zuerst aufgeteilt und organisiert werden miissen. Dariiber hinaus veranschauliche diese
Asynchronitat, dass die Eltern im Transitionsprozess mit ihren vorhandenen Ressourcen
konfrontiert werden und diese auf die Transition adaptieren miissen (vgl. ebd.). Die Aus-
gangslage und die zur Verfiigung stehenden Ressourcen in den Familien wiirden den Uber-
gang folglich massgeblich beeinflussen (ebd.). Krinninger und Schulz (2017, S. 114 f.) be-
schreiben in diesem Zusammenhang die Transition als einen dynamischen Prozess, in dem
die Familien mit den neuen Dynamiken der Schule verwoben wiirden (ebd.).

Wie schon bei Brooker (2002, S. 21) betont, wird auch in der Studie von Krinninger und
seinem Forschungsteam hervorgehoben, dass sich die Familien einen erfolgreichen Verlauf
des Ubergangs ihres Kindes in die Grundschule erhoffen (z.B. Krinninger & Schulz 2017). Es
kann somit festgehalten werden, dass Familien ihre Kinder unterstiitzen wollen und dass
die Umsetzung dieser Unterstiitzung mit den in der Familie zur Verfligung stehenden Res-
sourcen und somit mit dem soziokulturellen Hintergrund in Verbindung steht. Inwiefern
sich in diesem Zusammenhang in Familien bereits vor der offiziellen Einschulung unter-
schiedliche Startbedingungen bei den Kindern entwickeln kénnen (vgl. Abschnitt 1.2) und
wie diese vonseiten der Institution Schule adressiert werden, soll im Folgenden aufgezeigt

werden.

1.3.2 Fokus auf die Startbedingungen

Mit der Frage, wie sich die Startbedingungen der Kinder in Familien aus unterschiedlichen
soziokulturellen Milieus in der Schweiz manifestieren konnen, hat sich Edelmann (2018)
befasst. Dazu wurden Eltern, deren Kinder eine vorschulische Spielgruppe mit expliziter
Deutschforderung besuchten, dreimal beziiglich ihrer Erfahrungen, Erwartungen und Bil-
dungsanregungen in der Familie sowie iiber den Verlauf der Transition ihrer Kinder in den

Kindergarten interviewt; die Anregungsqualitdt in den Familien wurde mittels der HOME-
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Skala > erfasst (vgl. Edelmann 2018, S. 207 ff.). Daraus resultierend konnten von Edelmann
(ebd., S. 258 ff.) vier unterschiedliche Typen gebildet werden: 1) sogenannte «bildungsam-
bitionierte Familien», in welchen die Kinder eine spielerische Férderung von mathemati-
schen sowie lese- und schriftbezogenen Kompetenzen erfahren wiirden und sich eine gelin-
gende Passung zwischen den Bildungsaktivitdten und der Institution Schule wahrend der
Transition zeige (ebd.); 2) sogenannte «bildungsinteressierte Familien ohne Migrationshin-
tergrund», in welchen die Anregungsqualitit insbesondere als Moglichkeit zur freien Ent-
faltung des Selbstbildungspotenzials der Kinder zum Ausdruck komme und der Eintritt des
Kindes in den Kindergarten als neuer Lebensabschnitt erachtet werde, den es in diesen Fa-
milien hinsichtlich der Selbststandigkeit, der Ablésung von zu Hause und der Integration
des Kindes in einer neuen Kindergruppe vorzubereiten gelte (ebd., S. 260 ff.); 3) sogenannte
«bildungsinteressierte Familien mit Migrationshintergrund», die zwar hohe Leistungsan-
spruche an ihre Kinder stellen, jedoch die Verantwortung der Vorbereitung des Kindes hin-
sichtlich des Eintritts in den Kindergarten an die Spielgruppe abgeben und erwarten wiir-
den, dass dort addquate schulvorbereitende Bildungsanregungen stattfinden (ebd., S. 262
ff.); sowie 4) sogenannte «bildungspassive Familien», in welchen zwar eine Aufwartsmobi-
litat aufseiten der Kinder gewiinscht werde, jedoch die hdusliche Anregung als marginal zu
bezeichnen sei und gegentiber dem Eintritt in den Kindergarten eine eher passive Haltung
eingenommen werde (ebd.,, S. 265 ff.).

Die Familie als Ort des Aufwachsens und die - aufgrund der soziokulturellen Lage - unter-
schiedlich beschaffenen Startbedingungen sowie deren Auswirkungen auf den Umgang mit
schulischen Belangen wurden auch von Lareau (2003, 2011) untersucht. Lareau (z. B. 2011)
hat dabei in einer mehrjahrigen, ethnografisch angelegten Studie Familien aus verschiede-
nen sozialen Klassen in den USA begleitet und das Familienleben teilnehmend beobachtet.
Insbesondere die von Lareau (2011, S. 2) herausgearbeitete Unterscheidung zwischen zwei
Erziehungsstilen kann in Zusammenhang mit den Startbedingungen und dem Umgang mit
der Institution Schule bzw. dem Verhalten gegenitiber dieser hervorgehoben werden. Einer-
seits existiere der Erziehungsstil der «concerted cultivation» in den middle-class families,

der den Kindern insofern zu schulischen Vorteilen verhelfe, als das diesen von frith auf ein

5 Die Home-Skala (Home Observation for Measurement of the Environment) ist geméss Edelmann (2018, S. 223) eines
der am haufigsten eingesetzten Messinstrumente «zur Erfassung der globalen Anregungsqualitdt im familialen Um-
feld.» Zur Erfassung fiir die Altersgruppe von drei- bis sechsjahrigen Kindern wurden in der Untersuchung von Edel-
mann (ebd., S. 224) die Items zu den Lernmaterialien, zur Sprachférderung, zur Wohnqualitt, zur intellektuellen Sti-
mulierung, zu den diversen Anregungen, der Akzeptanz und Modellierung sowie zur Einfithlsamkeit erfasst.
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Mitspracherecht in der Erziehung gewahrt werde (ebd., S. 3). Dies fiihrt Lareau (ebd.) zu-
folge dazu, dass die Kinder einen angemessenen kommunikativen Umgang mit erwachsenen
Personen lernen und diesen im schulischen Kontext umsetzen konnen sowie dartiber hin-
aus einen sogenannten «sense of entitlement» (Berechtigungssinn) entwickeln. Anderer-
seits wirden sich - im Gegensatz zum Erziehungsstil der middle-class families - working-
class und poor families, deren Erziehungsstil von Lareau (2011, S. 3) als «xaccomplishment of
natural growth» bezeichnet wird, eher von der Schule distanzieren, da die in den Familien
gelebte Kultur nicht mit jener der Institution Schule iibereinstimme.

Wenn die Erkenntnisse von Lareau (2011) und Edelmann (2018) damit verglichen werden,
wie die Institution Schule mit diesen unterschiedlichen, sozio-kulturell bedingten Startbe-
dingungen umgeht, kann konstatiert werden, dass diese Diskrepanz auch von der Bildungs-
institution bzw. dem Kindergarten herbeigefiihrt und hergestellt wird, wie dies beispiels-
weise aus der Schulethnografie von Sieber Egger und Unterweger (2019) hervorgeht. Deut-
lich wird in der Studie von Sieber Egger und Unterweger (2019), die in zwei Schweizer Kin-
dergarten als Ethnografie durchgefiihrt wurde, dass Eltern - aufgrund ihres soziokulturel-
len Hintergrundes - von Kindergartenlehrpersonen unterschiedlich adressiert werden. Die
Autorinnen (ebd., S. 170) schreiben dazu, dass zu Beginn des neuen Schuljahres (z. B. in El-
ternbriefen) gut situierte Eltern mit einem hohen Bildungs- und Kulturkapital als Eltern von
kompetenten Lernkindern adressiert wiirden. Hingegen wiirden Eltern mit einem eher ge-
ringeren Bildungs- und Kulturkapital - teilweise mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
- vermehrt auf den Unterricht in Deutsch als Zweitsprache hingewiesen und zur Unterstiit-
zung des Sprachlernprozesses zu Hause angehalten (ebd.). «Damit werden die Eltern als be-
stimmte Personen in bestimmten sozialen Positionen und mit bestimmten Fahigkeiten ver-
standen», konstatieren Sieber Egger und Unterweger (ebd., S. 171). Den Eltern kommt somit
zu Beginn des Schuljahrs eine abweichende Norm der Anerkennung entgegen, wobei insbe-
sondere deren Unterstiitzung zu Hause unterschiedlich bewertet wird (vgl. ebd.). In der Be-
trachtung des Schweizer Forschungskontextes kann daher auch festgehalten werden, dass
in Kindergarten tatige Lehrpersonen Kinder, «die in benachteiligten Familienverhaltnissen
aufwachsen und/oder eine andere Familiensprache als Deutsch sprechen», in Interviews als
besonders herausfordernd beschreiben wiirden (vgl. Edelmann et al. 2018, S. 146). Damit
wird aus den Erkenntnissen der Studie zur Situation auf der Kindergartenstufe im Kanton
Zirich die Orientierung des Kindergartenunterrichts an sogenannten Mittelschichtfamilien

erkennbar, wobei die interviewten Kindergartenlehrpersonen eine klare Vorstellung davon
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hatten, mit welchen Kompetenzen Kinder im Kindergarten starten sollten (vgl. ebd., S. 176).
Die von den Kindergartenlehrpersonen angefiihrten Kompetenzen (vgl. 2018, S. 147 f.) kon-
nen dabei mehrheitlich mit der von Stamm (2015, S. 25) beschriebenen «Kindergartenfa-
higkeit» in Verbindung gebracht werden. Entsprechend haben gemadss Edelmann et al.
(2018, S. 147 f) die interviewten Kindergartenlehrpersonen die folgenden Aspekte er-
wahnt: sich selbststindig an- und ausziehen, selbststandig zur Toilette gehen, ein wenig
zahlen, malen und mit der Schere umgehen kénnen sowie sich in eine Gruppe einfiligen, mit
anderen Kindern umgehen und ein wenig stillsitzen kénnen. Mit Blick auf diese Kompeten-
zen hatten die Lehrpersonen geschildert, dass sich die Kinder hinsichtlich dieser klar unter-
scheiden wiirden; diese Tatsache sei vor allem mit der familialen Anregungsqualitét in den
ersten vier Jahren sowie auch mit dem jungen Alter und der verfriihten Einschulung in Ver-
bindung zu bringen (vgl. ebd., S. 146). Auch hier wird somit eine implizit unterschiedliche
Adressierung der Eltern deutlich, wobei die Startbedingungen der Familien von den inter-
viewten Kindergartenlehrpersonen als abweichend entworfen werden und dadurch davon
gesprochen werden kann, dass die Kindergartenfahigkeit in den Augen der Lehrpersonen

nicht bei allen Kindern gegeben sei (vgl. Edelmann et al. 2018).

1.3.3 Fokus auf die Eltern in der Transition

Deutlich wurde bis anhin, dass Familien bzw. Eltern zwar unterschiedlich adressiert wer-
den, diese jedoch ihre Kinder in der Transition weitgehendst bestmoglich unterstiitzen wol-
len (vgl. Abschnitt 1.3.1; 1.3.2). Urban, Schulz, Meser und Thoms (2015, S. 9) konstatieren
diesbeziiglich, dass Eltern in der Transition «in gewisser Weise doppelt gefordert» seien,
indem sie «einerseits eine wichtige Ressource fiir das in der Transition befindliche Kind»
darstellen, andererseits jedoch auch selbst «unmittelbar in den Transitionsprozess invol-
viert» sind. So wird der Schuleintritt von Eltern generell als bedeutsamer Moment beschrie-
ben (vgl. Ackesjo 2017; Andresen, Kiinstler & Seddig 2015; Buse 2017; Dockett & Perry
2004; Grasshoff, Ullrich, Binz, Pfaff & Schmenger 2013; Hellmich 2007; Hunner-Kreisel &
Steinbeck 2018). Insbesondere in Deutschland haben sich dabei einige Studien auf die Per-
spektive der Eltern wihrend des Uberganges bzw. der Transition deren Kinder in die Grund-
schule fokussiert und diese vornehmlich mittels Interviews erhoben.

Beispielsweise schildern Andresen et al. (2015) sowie Grasshoff et al. (2013) auf Grundlage
ihrer durchgefiihrten Interviewstudien, dass sich die Gedanken der Eltern hinsichtlich der

Einschulung des Kindes auf die schulischen Anforderungen, die Motivation des Kindes, die

21



Integration in die neue Peer-Gruppe und die Bewaltigung des Schulweges fokussieren wiir-
den. Die Eltern wiirden dartiber hinaus davon berichten, dass sie Kompetenzen wie das Le-
sen, Schreiben und Rechnen in einer spielerischen Art und Weise mit ihren Kindern tiben
wiirden (vgl. ebd.). Auch das Fiihren von Gesprachen mit Kindern und das Beantworten von
Fragen der Kinder werde als Teil der Vorbereitung von Eltern beschrieben (vgl. ebd.); des
Weiteren wiirden schulbezogene Gegenstdnde besorgt (vgl. Beelmann 2006; Grasshoff et al.
2013). Entsprechend sehen sich die Eltern als «Moderatoren des Ubergangsprozesses» und
in ihrer Verantwortung, den Ubergang gelingend zu gestalten (Buse 2017, S. 38; siehe auch
Brooker 2002; Krinninger & Schulz 2017).

Nach dem ersten Schultag wiirden die Eltern - wie vergleichend von Krinninger und seinem
Forschungsteam festgestellt wird (vgl. Abschnitt 1.3.1) - den Tagesablauf als massgeblich
durch die vorgegebenen Zeiten der Schule beeinflusst wahrnehmen und damit einherge-
hend die Betreuung als neu zu organisierende Aufgabe beschreiben (vgl. Andresen et al.
2015; Buse 2017; Grasshoff et al. 2013; Hunner-Kreisel & Steinbeck 2018; Tietze, Rossbach
& Grenner 2005). Zudem wirke sich die Strukturierung des Schullalltages auch auf die Ar-
beitsstellen der Eltern aus (vgl. ebd.). Ebenfalls miissten sich Eltern mit Herausforderungen
des Kindes im Umgang mit anderen Kindern sowie Abschieds- oder Trennungsproblemen
auseinandersetzen, wie dies in der Schweizer Studie von Carigiet et al. (2020, S. 200) kon-
statiert wird. Diesbeziiglich kann festgehalten werden, dass sich die Eltern nach der offizi-
ellen Einschulung darum kiimmern wiirden, dass sich die Kinder in der Schule wohl fiihlen
und bei Herausforderungen das Gesprach zu Lehrpersonen oder der Schulleitung suchen
wiirden (vgl. Buse 2017, S. 384 £,; siehe auch Krinninger et al. 2018a). Werden Eltern dahin-
gehend interviewt, mit welchen zentralen Themen sie retrospektiv die Transition ihres Kin-
des in die obligatorische Schule verbinden, so konne ein Jahr nach dem Schulbeginn festge-
halten werden, dass die logistische Organisation als durchaus herausfordernd wahrgenom-
men werde, sich die Sorgen und Gedanken vor dem Schulbeginn bewahrheitet hatten, der
Schuleintritt riickblickend als plétzlich und rasch stattfindend beschrieben wird und die
erste Transition als die schwierigste empfunden wiirde (vgl. Buse 2017; Miller 2015). Hier
kann mit Ackesjo (2017, S. 157) und einer schwedischen Studie ergdanzt werden, dass jene
Eltern, fiir welche es sich um die erste Transition handelt bzw. deren erstgeborenes Kind in
die Schule eintritt, als besorgter beschrieben werden und die Eltern ihre Kinder als klein,
vulnerabel und noch nicht abschliessend bereit fiir den Schuleintritt wahrnehmen wiirden.

Vor diesem Hintergrund geht hervor, dass die Eltern sowohl ihre eigene Position wahrend
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der Transition wie auch den Verlauf der Transition stellvertretend fiir ihre Kinder reflektie-
ren. Antizipiert werden dabei mogliche Herausforderungen in der Schulbereitschaft der
Kinder (z.B. Andresen et al. 2015; Grasshoff et al. 2013), in Zusammenhang mit der Entwick-
lung der eben beschriebenen sozio-emotionalen Entwicklung der Kinder (vgl. Ackesjo
2017) sowie hinsichtlich des kindlichen Verhaltens und der Passung dieses mit der Schule
(z.B. Buse 2017). Wenn dabei auf die Schweizer Forschungslandschaft und die Phase nach
dem Start des Kindergartens fokussiert wird, kann festgehalten werden, dass Eltern ihre
Kinder als vermehrt miide beschreiben und auch von einem erhohten «Bediirfnis nach
Ruhe, Erholung und Schlaf» berichtet werde (vgl. Carigiet et al. 2020, S. 200). Positive As-
pekte, die Eltern fiir ihre Kinder nach deren Kindergartenstart beschreiben, sind die Freude
am Kindergarten und dass sich die Kinder selten liber diesen beklagen wiirden; die Kinder
wiirden die Kindergartenlehrperson mégen und auch vom Kindergarten erzahlen (vgl. Edel-
mann et al. 2018, S. 156).

Anschliessend an diese Ausfiihrungen soll im nachsten Abschnitt darauf eingegangen wer-
den, wie sich die Kinder selbst in der Transition wahrnehmen und mit welchen Themen sie

ihre Einschulung verbinden.

1.3.4 Fokus auf die Kinder in der Transition

Auf das Erleben der Kinder in der Transition haben sich beispielsweise Ackesjo (2013,
2014), Einarsdottir (2003) und Margetts (2013) fokussiert, die mittels teilnehmender Be-
obachtung und Gruppendiskussionen - in vorschulischen Institutionen sowie in der Schule
- Kinderperspektiven erhoben haben. Aus diesen Studien wird ersichtlich, dass Kinder den
Schulbeginn mit dem Bilden von Freundschaften in der neuen Peer-Gruppe, dem Befolgen
von Schulregeln, dem Wissen um die Schulstrukturen, den vorgegebenen zeitlichen Ablau-
fen, dem Benehmen wahrend des Unterrichts und den entsprechenden Verhaltensregeln im
Klassenzimmer sowie mit dem Aneignen von <academic skills> (z. B. Lesen, Schreiben, Rech-
nen und Malen) in Verbindung bringen und damit eine gewisse Vorstellung davon zu haben
scheinen, was mit dem Eintritt in die Schule auf sie zukommt (vgl. Ackesjé 2013, 2014; Ein-
arsdottir 2003; Margetts 2013). Diese Vorstellung gehe mit Vorfreude sowie mit gewissen
Angsten, insbesondere in Zusammenhang mit dem Schriftspracherwerb und dem Beenden
alter Freundschaften, dem Stillsitzen an Tischen, dem konzentrierten Arbeiten und dem Er-
lernen des Lesens, Schreibens und Rechnens, einher (vgl. Ackesjé 2013, 2014; Einarsdéttir
2003). Wenn Kinder nach einigen Monaten in der Schule gefragt werden, was sie mit dieser

assoziieren zeigt sich gemadss der bereits erwahnten Studie von Brooker (2002, S. 107), dass
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die Schule von den Kindern mit dem Spielen oder dem Erlernen von Klassenregeln in Ver-

bindung gebracht wird.

1.3.5 Fokus auf die Gelingensbedingungen in der Transition

Zum Abschluss der Darlegung des Forschungsstandes soll nun darauf eingegangen werden,
wann eine Transition als gelungen wahrgenommen wird und welche Faktoren dabei im ak-
tuellen Forschungskontext relevant gemacht werden. An die im vorangegangenen Abschnitt
ausgefiihrten Perspektiven der Kinder ankniipfend wird die Transition fiir diese dann als
gelingend beschrieben, wenn sie sich im Kindergarten bzw. in der Schule wohlfiihlen und
positive Emotionen dussern sowie neue Sozialkontakte kniipfen und auch ihre personalen
Kompetenzen (z. B. die Selbststandigkeit und das Selbstvertrauen) erweitern kénnen (vgl.
Carigiet et al. 2020, S. 200). Erganzend wird eine gelungene Transition bei Kindern damit in
Verbindung gebracht, dass sie die Unterrichtssprache verstehen, mit auftretenden Schwie-
rigkeiten umgehen sowie bereits vor dem Kindergarten geschlossene Freundschaften wei-
terhin pflegen konnen (vgl. Carigiet & Schaller 2020, S. 201 f.). Gemass Fasseing Heim und
Weiss-Hanselmann (2020, S. 26) waren zudem, von Seiten der Kindergartenlehrpersonen,
«eine feinfiihlige Unterstiitzung, der Aufbau einer tragfihigen Beziehung [und] Vertrauen»
fiir eine gelungene Transition der Kinder in den Kindergarten notwendig. Zudem seien fir
das Kind das institutions- sowie bildungsbezogene Vorwissen, die vorgangig erlebten Grup-
penerfahrungen, der Ablésungsprozess von den Eltern, die Wiinsche der Kinder im Kinder-
garten sowie die elterliche Unterstiitzung relevant (vgl. Fasseing Heim 2014, S. 183 ff.). In-
wiefern die Transition gelingt, wird dariiber hinaus in unterschiedlichen Studien mit dem
Besuch eines vorschulischen Angebotes in Zusammenhang gebracht; das Wahrnehmen sol-
cher Angebote wird als durchaus positiv fiir den Prozess der Transition angesehen (vgl. Do-
ckett & Perry 2008; Edelmann et al. 2018; Edelmann et al. 2019).

Jedoch sollten gemdss Edelmann et al. (2019, S. 41) nicht nur die Kinder, sondern die ge-
samte Familie wahrend der Transition im Mittelpunkt stehen. Dies konne durch gezielte Be-
gleitangebote sowohl fiir Kinder wie auch fiir Eltern, durch die Fritherkennung moglicher
Belastungsfaktoren in den Familien sowie durch die Starkung der Familie als Bildungsort -
z. B. mittels passender Unterstiitzungsmoglichkeiten (vgl. Abschnitt 1.2) - realisiert werden
(vgl. Edelmann et al. 2019, S. 41).

Damit ergdben sich auch fiir Eltern Faktoren, die dazu fiihren, dass diese die Transition als
mehr oder weniger gelingend wahrnehmen, was - wenig erstaunlich - vor allem damit zu

tun habe, wie gut das Kind die Transition erlebt hat (vgl. Edelmann et al. 2018, S. 156). Was
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sich Eltern in Zusammenhang mit einem gelungenen Ubergang wiinschen, hinge mit dem
Bediirfnis nach frithzeitigen kindergartenbezogenen Informationen zusammen, wobei «sich
spate Informationen erschwerend auf die Planung ihrer Berufstitigkeit und der Betreuung
des Kindes» auswirken wiirden (Carigiet & Schaller 2020, S. 38 f.). «Eine behutsame und
schrittweise Eingewohnung der Kinder in den Kindergarten, bei der sie starker einbezogen
sind als bisher», eine Reduktion des Pensums im Kindergarten und der Ausbau von tiber-
gangsbezogenen Unterstiitzungsangeboten kdnnen als weitere Wiinsche von Eltern aufge-
fiihrt werden (ebd.). Bei Griebel, Wildgruber, Schuster & Radan (2017, S. 30) wird dartiber
hinaus die Qualitat des Kontaktes zwischen den Eltern und den Lehrpersonen als massge-
bend fiir die subjektive Einschatzung des Erlebens der Eltern in der Transition beschrieben
und die Moglichkeit zur Partizipation im Schulalltag als relevant eingeschatzt. Sogenannte
«Kooperationsaktivititen» wurden bereits in einer fritheren Studie von Griebel, Wildgru-
ber, Held, Schuster & Nagel (2013, S. 39) als unterstiitzend fiir Eltern herausgearbeitet. Zu-
dem wird von der Autorengruppe hervorgehoben, dass «andere Eltern eine wichtige Res-
source flr die wahrgenommene Unterstiitzung von angehenden Eltern eines Schulkindes»
darstellen und sich Eltern in der Transition dann als benachteiligt erleben wiirden, wenn sie

«innerhalb der Elternschaft schlechte oder keine Beziehungen» hatten (ebd., S. 40).

1.4 Forschungsbedarf, Ableitung der Fragestellungen und Konzeption der Studie

In der Betrachtung des Forschungsstandes wird deutlich, dass der Familie in der Transition
des Kindes in das obligatorische Schulsystem ein hoher Stellenwert beigemessen wird. Dies
istinsbesondere deswegen der Fall, weil die Familie als Ort der frithen Férderung und Mog-
lichkeit zur Vorbereitung schulrelevanter Kompetenzen angesehen wird und das Gelingen
der Transition mit dieser Moglichkeit in Verbindung gebracht wird (vgl. Abschnitt 1.3.2;
1.3.5). Dazu kann festgehalten werden, dass, wenn Familien ihre Kinder <kindergartenfiahig»
vorbereiten (vgl. Stamm 2015), diese Vorbereitung den Kindern im Schweizer Bildungssys-
tem bzw. im Kindergarten hinsichtlich der dort erwarteten Kompetenzen zu einem an-
schlussfahigen Start verhelfen sollte (vgl. Abschnitt 1.3.2). Deutlich wird jedoch, dass die
Startbedingungen der Kinder in der Betrachtung der bisher durchgefiihrten Studien als un-
terschiedlich und als davon abhingig beschrieben werden kénnen, inwiefern sich die Eltern
in der Verantwortung sehen, im Familienalltag bereits ein schuldhnliches Lernumfeld zu ge-
stalten und mit dem sozio-kulturellen Hintergrund in Verbindung zu stehen scheinen (vgl.

Brooker 2002; Edelmann 2018). Umso erstaunlicher ist es daher, dass zwar definiert wird,
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wie im Schweizer Bildungskontext eine passende Vorbereitung auszusehen hatte (z.B. Kan-
ton Bern 2020) und Eltern in Interviews auch davon berichten wiirden (vgl. Abschnitt 1.3.2;
1.3.3), jedoch bis anhin in der Schweiz noch nie der Frage nachgegangen wurde, was in den
Familien wahrend der Transition in den Kindergarten tatsachlich geschieht und welche
(vorbereitenden) Praktiken stattfinden. Wenn diesbeziiglich die bisher durchgefiihrten For-
schungsarbeiten betrachtet werden, ist davon auszugehen, dass vor dem Schulbeginn vor-
bereitende Praktiken im Rahmen einer spielerischen Férderung - beispielsweise das Lesen,
Rechnen und Schreiben - stattfinden sollten und anregungsreiches Spielmaterial zur Verfii-
gung gestellt wiirde (vgl. Abschnitt 1.3.1; 1.3.2; 1.3.3). Der Fokus liegt jedoch nicht nur auf
diesen schulvorbereitenden Praktiken, sondern Eltern wiirden sich beispielsweise auch mit
Gedanken zur sozialen Akzeptanz des Kindes oder mit dem Schulweg auseinandersetzen
(vgl. Abschnitt 1.3.1; 1.3.3). Nach der Einschulung wiirden sich Familien dariiber hinaus
nicht nur damit befassen, wie das Kind zu Hause - etwa beim Lésen von Hausaufgaben - in
schulischen Belangen unterstiitzt werden kann, sondern auch mit familialen Themen (die
beispielsweise die Organisation des Familienalltages oder den Umgang mit Ablésungs- und
Trennungsproblemen betreffen), die iber die Unterstiitzung des schulischen Lernens hin-
ausgehen (vgl. Abschnitt 1.3.3). Es kann somit festgehalten werden, dass die Transition ei-
nerseits mit Bildungsanforderungen einhergeht, welche (implizit) an die Familien gestellt
und von diesen - in Abhdngigkeit ihres soziokulturellen Hintergrundes - aktiv bearbeitet
werden. Jedoch kdnnen auch weitere Aspekte die Transition beeinflussen. Diesbeziiglich
wird insbesondere die ethnografische Studie von Krinninger und seinem Forschungsteam
(vgl. Kesselhut & Krinninger 2019; Krinninger et al. 2018a; Krinninger et al. 2018b; Krin-
ninger & Schulz 2017) relevant. Diese macht ersichtlich, dass die Transition ein dynami-
scher Prozess ist, der mit dem bestehenden Familienalltag vereinbart werden muss, und die
Familien erstens mit individuell zu bearbeitenden Themen konfrontiert werden und zwei-
tens auch unterschiedlich auf Herausforderungen und Aufgaben reagieren kénnen (vgl. Ab-
schnitt 1.3.1).

Entworfen wird die Transition vor diesem Hintergrund als sowohl fiir Kinder wie auch fiir
Eltern mit neuen Aufgaben, potenziellen Herausforderungen und Emotionen einhergehen-
des Phianomen, welches sich im Spannungsverhéltnis zwischen den schulischen Anforde-
rungen, den in den Familien belangvollen Themen sowie deren rahmenden soziokulturellen

Moglichkeiten, Werten und Normen bewegt. Es wird folglich deutlich, dass - wenn die Tran-
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sition in den Kindergarten betrachtet wird - nicht nur die schulbezogenen und mit der schu-
lischen Bildung des Kindes zusammenhdngenden Praktiken in Familien fokussiert werden
sollten, sondern dariiber hinaus die individuellen Facetten, der sich in der Transition befin-
denden Familien, ebenfalls beachtet und es Familien somit ermdoglicht werden sollte, ihre
subjektive Perspektive auf die Transition darlegen zu kénnen.

Der hier zu adressierende Forschungsbedarf besteht somit darin, die Transition in den Kin-
dergarten aus einer familialen Perspektive so zu explorieren, dass einerseits schulvorberei-
tende Praktiken sowie andererseits die fiir die Familien relevanten Themen fokussiert wer-
den und diesbeziiglich die Phase vor der Einschulung sowie ebenfalls den Zeitraum nach
dem ersten Tag im Kindergarten in den Blick zu nehmen, um die Transition als Prozess ab-
bilden zu kénnen. Relevant scheint zudem, dass es sich bei der Erforschung der Transition
um Familien handeln sollte, deren erstgeborenes Kind in den Kindergarten eintritt, damit
die Familien moéglichst unvoreingenommen ihre Perspektive darlegen konnen.

Vor diesem Hintergrund widmet sich die vorliegende Studie der Transition des erstgebore-
nen Kindes in den Kindergarten und der Frage, wie diese von in der Schweiz lebenden Fa-
milien bearbeitet wird. Von besonderem Interesse sind die individuellen familialen Themen,
die schulvorbereitenden Praktiken, die Anpassungsleistungen - die nach dem Start des Kin-
dergartens in den Familien zu erwarten sind - und die hieraus resultierenden Veranderun-
gen fiir die Familien. Aus diesem Forschungsgegenstand abgeleitet ergibt sich die folgende

leitende Fragestellung:

Wie erleben und gestalten Familien die Transition ihres erstgeborenen Kindes in den

Kindergarten?

Die Hauptfragestellung lasst sich auf zwei unterschiedlichen Ebenen weiter ausdifferenzie-

ren:

1. Familiale Perspektive auf die Transition (Erleben): Von besonderem Interesse ist auf
dieser Ebene, wie die Transition in den Kindergarten in den Familien unter den jeweili-
gen familidren Rahmenbedingungen wahrgenommen und erlebt wird. Dies bedeutet,
dass danach gefragt wird, welche familienspezifischen Themen mit der Transition ein-
hergehen, welche Veranderungen beschrieben werden und inwiefern sich aus der Per-
spektive der Familie Herausforderungen wahrend der Transition ergeben. Die Unterfra-

gen lauten wie folgt:
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e Welche Themen werden von den Familien wahrend der Transition des erstgebore-

nen Kindes in den Kindergarten als relevant erachtet?

e Welche Verdanderungen und allfilligen Herausforderungen erleben die Familien

wahrend der Transition?

2. Aktive Herstellung der Transition in der Familie (Gestalten): Auf dieser Ebene ist die
praktische Bearbeitung der Transition von Interesse. Diesbezliglich wird danach gefragt,
welche neuen, insbesondere schulvorbereitenden Praktiken sich in den Familien wah-
rend der Transition feststellen lassen sowie welche Praktiken zur Anpassung und Adap-
tion hinsichtlich des Kindergartens als einer neuen Institution im Familienalltag beo-
bachtet werden kénnen. Es geht somit darum, zu erortern, wie die Transition im jewei-
ligen familialen Alltagskontext aktiv hergestellt und gestaltet wird. Die Unterfragen lau-

ten wie folgt:

e Welche neuen Praktiken lassen sich in den Familien wahrend der Transition feststel-

len?
e Wie bereiten die Familien ihre Kinder auf den Kindergarten vor?

e Welche Praktiken zur Adaption des Familienalltags in Bezug auf den Kindergarten

konnen beobachtet werden?

Mit der Studie ist das Ziel verbunden, die Transition aus einer familialen Perspektive zu be-
leuchten und auf hierfiir relevante Themen sowie Praktiken aufmerksam zu werden. Die
Anndherung an den Forschungsgegenstand erfolgt somit aus einer praxeologischen Per-
spektive (z. B. Reckwitz 2003, vgl. Abschnitt 2.3) und orientiert sich diesbeziiglich am Kon-
zept des Doing Family (2.1.1) sowie des Doing Transition (vgl. Abschnitt 2.2.2). Es wird folg-
lich davon ausgegangen, dass die Transition - als Aufgabe fiir die gesamte Familie - inner-
halb des bereits bestehenden und aktiv herzustellenden Familienalltages bearbeitet und so
beobachtbar wird. Daraus resultierend ist die vorliegende Untersuchung als ethnografische
Feldforschung konzipiert (vgl. Kapitel 3; 4), die insbesondere die teilnehmende Beobach-
tung sowie das Fiihren leitfadengestiitzter Interviews fokussiert (vgl. Abschnitt 4.1.2; 4.1.3).
Auf der Basis dieser Uberlegungen kann die vorliegende Studie einer erziehungswissen-
schaftlichen Untersuchung - als Transitionsforschung in Familien, im Bezugsrahmen des

Schweizer Bildungssystems - zugeordnet werden.
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1.5 Aufbau der vorliegenden Arbeit

An diese einleitenden Voriiberlegungen und die Formulierung der Forschungsfragen an-
schliessend ist die vorliegende Studie wie folgt aufgebaut:

Im zweiten Kapitel werden relevante theoretische Beziige hergestellt: Um sich dem Gegen-
stand des Forschungsvorhabens - der Transition in den Kindergarten des erstgeborenen
Kindes in Familien - anndhern zu konnen, werden theoretische Grundlagen zur «Familie»
sowie zur <Transition» erarbeitet. Dabei wird insbesondere auf erziehungs- und sozialwis-
senschaftliche sowie praxeologische Betrachtungsweisen eingegangen, die es erlauben,
die Transition in den Kindergarten in Familien heuristisch als praktischen Vollzug zu fas-
sen. Die methodologische Verortung der vorliegenden Studie im dritten Kapitel schliesst
an die theoretischen Grundlagen und die entworfene konzeptionelle Rahmung an. So wer-
den Uberlegungen zur Ethnografie als Forschungsstrategie angestellt und deren Auswahl
fiir das vorliegende Forschungsvorhaben wird begriindet. Im vierten Kapitel wird die me-
thodische Vorgehensweise dargelegt und auf die ethnografische Ausrichtung der vorlie-
genden Studie, in welcher die teilnehmende Beobachtung mit dem Fiihren von Interviews
vereint wird, eingegangen. Dazu werden Informationen zum Feldzugang, zur Durchfiih-
rung der Feldforschung sowie zum vorliegenden Datenkorpus gegeben und die Feldfor-
schung wird reflektiert. Zudem erfolgen Ausfithrungen zu den zugrunde liegenden Aus-
wertungs- und Analyseverfahren.

Im Anschluss an die Darlegung der Methodik beinhalten die Kapitel fiinf bis neun die fall-
zentrierten Beschreibungen der familialen Transitionen. Der Aufbau und die Darstellungs-
weise dieser empirischen Kapitel werden vorangehend geschildert (vgl. Abschnitt 4.2.4).
Die fallzentrierten Beschreibungen werden anschliessend im Kapitel zehn fallvergleichend
betrachtet, reflektiert und die Erkenntnisse in den Forschungsstand eingebettet. Die Stu-
die endet in den abschliessenden Uberlegungen (vgl. Kapitel 11), in welchen ein Riickblick,

Einblick sowie Ausblick referiert werden.
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2 Theoretische Beziige: Familie, Transition und Praktiken

Die vorliegende Studie verfolgt das Ziel, die Transition in den Kindergarten in der Familie
zu beleuchten und aufzuzeigen, welche Themen in den Familien wahrend der Transition
Relevanz erlangen, welche neuen Praktiken im Allgemeinen und welche schulvorbereiten-
den Praktiken im Speziellen festgehalten werden konnen sowie welche Anpassungsleistun-
gen erbracht werden. So interessiert sich die Studie auch fiir die Verdanderungen und allfal-
ligen Herausforderungen, die sich in den Familien ergeben. Um sich diesem Forschungsvor-
haben anndhern zu konnen und unter der Pramisse, dass Forschungsvorhaben in sich selbst
als theoriegeleitet und nicht als «theoriefreier Raum» zu betrachten sind (vgl. Bereswill &
Rieker 2008, S. 425), werden nachfolgend gegenstandsspezifische - sich an phianomenolo-
gischen und praxeologischen Prinzipien orientierende - theoretische Beziige zur Familie
(vgl. Abschnitt 2.1) sowie zur Transition (vgl. Abschnitt 2.2) entfaltet, die in praxeologischen
Uberlegungen miinden (vgl. Abschnitt 2.3).

Die theoretischen Bezugspunkte und Voriiberlegungen dienen der konzeptuellen Rahmung
der Studie und sollen in ihrer heuristischen Funktion das Forschungsvorhaben und die Da-

tenanalyse lenken (vgl. Bereswill & Rieker 2008; Hirschauer 2008; Kalthoff 2008).

2.1 Familie

Aus erziehungswissenschaftlichen und sozialtheoretischen Blickwinkeln ist die Familie
vielfaltig diskutiert worden; die Definition des Familienbegriffes hat sich tiber die letzten
Jahre konstant verdndert (z. B. Ecarius, Kébel & Wahl 2011; Hurrelmann & Bauer 2020;
Mollenhauer, Brumlik & Wudtke 1975; Nave-Herz 2012). Ein besonderes Augenmerk im
Diskurs um die Begriffsdefinition der Familie kommt ihrer historischen Entwicklung zu
(z. B. Ecarius et al. 2011; Hurrelmann & Bauer 2020; Nave-Herz 2012). Der Wandel der
Familie bzw. der Familienform wird beispielsweise von Ecarius et al. (2011, S. 10) dahin-
gehend beschrieben, dass sich diese von der «biirgerlichen Familie als epochales Leitbild»
im 19. Jahrhundert hin zur Auffassung der Familie als «Pluralisierung von Lebensformen
und Milieus» entwickelt habe. Diese Pluralisierung von Lebensformen fiihrt dazu, dass
heute nicht mehr von einer geltenden Idealform der Familie ausgegangen werden kann
und neue Formen - beispielsweise gleichgeschlechtliche Partnerschaften mit Kindern
oder alleinerziehende Miitter bzw. Vater und ihre Kinder - ebenso als Familie anerkannt
werden sollten wie Familien, die aus einer Ehegemeinschaft zwischen Mann und Frau so-
wie deren Kind(ern) bestehen (z. B. Ecarius et al. 2011; Miiller & Krinninger 2016). Dies

bedeutet, dass die Familie per Definition nicht an eine bestimmte Familienform oder an
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bestimmte kulturelle Traditionen (wie eine Ehebeziehung oder Beziehung zwischen zwei
gleichgeschlechtlichen, erwachsenen Personen) gebunden ist (z.B. Hurrelmann & Bauer
2020). Entsprechend darf die Bezeichnung als Familie nicht davon abhdngig gemacht wer-
den, «ob Kinder eine biologische oder eine soziale Beziehung zu ihren Eltern haben» (Hur-
relmann & Bauer 2020, S. 151). Hurrelmann und Bauer (ebd.) definieren die Familie folg-
lich als «eine private Lebensform, die durch das dauerhafte Zusammenleben von mindes-
tens einem Elternteil und einem Kind in enger personlicher Verbundenheit, solidarischer
Beziehung und verlasslicher Betreuung charakterisiert ist» (ebd.). Familien erhalten vor
diesem Hintergrund die Vollmacht, «im Kontext der 6konomischen, kulturellen und sozi-
alen Rahmenbedingungen und Ressourcen» eigenstédndig iiber ihre Lebensform entschei-
den zu konnen (Jurczyk, Lange & Thiessen 2014, S. 7 f.). Die Offenheit gegeniiber dieser
Vielseitigkeit der familialen Lebensformen fiihrt dazu, dass «die Struktur des Lebens in
personlichen Beziehungen zunehmend selbst gestaltet» und «durch vielfaltige Praktiken
gefunden, umgesetzt und immer wieder neu ausbalanciert werden» muss und eine Fami-
lie, aus dieser Perspektive betrachtet, sich selbst und somit auch ihre Lebensform prak-
tisch herstellt (vgl. ebd.).

Die Aufmerksamkeit, die diesem Familienbegriff - im Sinne einer aktiven und praktischen
Herstellung - seit einiger Zeit entgegenkommt (z. B. Finch 2007; Jurczyk et al. 2014; Ju-
rczyk 2014, 2018, 2020; Krinninger 2018; Morgan 2011; Miiller 2013) kann fiir die vor-
liegende Studie fruchtbar gemacht werden: Wenn die Familie als aktive Herstellung - als
sogenanntes «Doing Family» (vgl. ebd.) - begriffen wird, kann im Hinblick auf den Gegen-
stand der Transition im Kontext der Familie danach gefragt werden, welche Familienform
die Familie herstellt, was die einzelnen Familienmitglieder tun, damit der Familienalltag
und letztlich die darin stattfindende Transition ermdéglicht wird und wie die Mitglieder
der Familie als zusammengehorige Gruppe wahrend der Transition miteinander umgehen.
Im Folgenden wird das Doing Family ndaher bestimmt und vor allem auf die im deutsch-
sprachigen Raum relevanten Ausfiihrungen von Jurczyk et al. (2014) bzw. Jurczyk (2014,
2018, 2020) Bezug genommen.

2.1.1 Doing Family: die Familie als aktive Herstellungsleistung
Die Idee, die der Konzeption der Familie als aktive Herstellungsleistung zugrunde liegt,

geht davon aus, dass die Familie nicht als Set von relativ statischen Strukturen und Positi-
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onen angesehen werden kann (vgl. Jurczyk et al. 2014). Vielmehr wird die Familie, in An-
lehnung an West & Zimmerman (1987) ¢ und deren Ausfiihrungen zum «doing gender»,
als «Doing Family» begriffen (z. B. Jurczyk et al. 2014; Morgan 2011; Nelson 2006). Damit
wird akzentuiert, «dass es kein atiirliches> Familienhandeln gibt», sondern «immer so-
zio-kulturelle Kontexte und Vorstellungen dariiber [mitbestimmen], wie Familie gelebt»
(Jurczyk et al. 2014, S. 11) wird, und die Familien eigenstandig und auf Grundlage ihrer
O0konomischen, kulturellen und sozialen Rahmenbedingungen und Ressourcen iiber die
Herstellung ihrer Familienform entscheiden (vgl. Jurczyk et al. 2014, S. 8). So wird im
«Doing Family» darauf fokussiert, «was die Einzelnen konkret tun, damit Familie als ein
mit nahen Anderen geteilter Lebenszusammenhang méglich wird und bleibt» (Jurczyk et
al. 2014, S. 7). Deutlich wird dadurch, dass in diesem Ansatz von Praktiken ausgegangen
wird, die sich im Familienalltag vollziehen und somit eine praxeologische Perspektive auf
die Familie eingenommen wird (vgl. Jurczyk 2014; Abschnitt 2.3). Konkret gehe es dem-
nach im Doing Family darum, den Alltag praktisch lebbar zu machen und das Funktionie-
ren der Familie sicherzustellen, indem organisatorische Fragen (wie «wer was wann
macht [...] und ob etwa ein Abendessen als Familie zustande kommt») geklart werden und
Gemeinsamkeit hergestellt wird (vgl. Jurczyk 2020, S. 29). Wahrend der Herstellung der
Gemeinsamkeit wiirden die organisatorischen Tatigkeiten in den Hintergrund und die
«identitatsorientierte Konstruktion von Familie als zusammengehorige Gruppe» in den
Vordergrund riicken (ebd., S. 30). Auf diese Weise wiirden «durch Prozesse der Inklusion
und Exklusion» soziale Bindungen, Zugehorigkeit, ein «Wir-Gefiihl» und somit Intimitat
innerhalb der Familie konstruiert (ebd.).

Im Doing Family geht es somit um das «Tun» im Familienalltag (Jurczyk 2014, S. 63). Dabei
besonders relevant sind gemass Jurczyk (2014, S. 63) Routinen und Rituale, die dem Alltag
Struktur geben und die familiale Ordnung und Identitédt reproduzieren. Routinen als ge-
wohnheitsmadssige und als selbstverstindlich wahrgenommene Handlungen wiirden
durch die Rituale, als stereotypisierte Handlungsablaufe im Alltagshandeln, symbolisch

abgerundet (vgl. ebd., S. 63). Das Tun innerhalb der Familie bzw. die Organisation sowie

6 West und Zimmermann (1987, S. 126) entwerfen in ihrer Studie eine neue Perspektive auf den Gender-Begriff und
begriinden das «doing gender». Sie gehen davon aus, dass Gender von Frauen und Mannern durch eine Reihe von Ak-
tivitdten und Interaktionen aktiv hergestellt wird und zur Expression der Weiblichkeit bzw. Mannlichkeit fiihrt (vgl.
ebd.). Sie fiihren dazu aus: «The man «does> being masculine by, for example, taking the woman's arm to guide her
across a street, and she «does» being feminine by consenting to be guided and not initiating such behavior with a man»
(vgl. ebd,, S. 135).
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Herstellung von Gemeinsamkeit kann dabei als «inneres Doing» verstanden werden
(ebd.). Wenn sich eine Familie nach aussen hin prasentiert, wird von «displaying familiy»
gesprochen (vgl. Finch 2007). So besteht gemass Finch (2007, S. 66) neben dem Doing Fa-
mily die Hauptaufgabe der Familie darin, gegeniiber externen Akteuren deutlich zu ma-

chen, welche Bedeutung die familialen Praktiken haben.

«My central argument is that families need to be «displayed> as well as <done>. By «displaying>
[ mean to emphasize the fundamentally social nature of family practices, where the meaning
of one’s actions has to be both conveyed to and understood by relevant others if those actions
are to be effective as constituting «family»> practices.» (Finch 2007, S. 66)

Entsprechend miissen Familien gegeniiber einem Publikum immer wieder zur Darstellung
bringen «dass es sich um Beziehungen mit einer spezifischen Qualitidt handelt, die sich von
anderen sozialen Beziehungen unterscheiden und die konstitutiv sind fiir das Zusammen-
sein als Familie» (Krinninger 2018, S. 8). Eine weitere Ebene, die dadurch im Doing Family
relevant werde, sei die sogenannte «Care»-Leistung, die deutlich mache, dass die Familie die
von aussen an sie herangetragenen Aufgaben - wie die «Verantwortung fiir die Erziehung,
Forderung, Sozialisation sowie die emotionale und materielle Versorgung von Kindern» (Ju-

rczyk 2018, S. 145) - iibernehme und praktisch herstelle.

«Care ist die Klammer und gleichzeitig der Prozess, der personliche Beziehungen in Familien
zusammenhalt und Bindung stiftet, sei es als Erwartung aneinander oder als praktisches Tun.
Flirsorge bzw. Care ist zwar grundséatzlich eine Haltung, mit der Menschen sich begegnen. Re-
alisiert sich diese Haltung jedoch nicht als Praxis, so wird sowohl die gesellschaftliche Funk-
tion als auch das subjektive Bediirfnis nach wechselseitiger Fiirsorge und Bindung verfehlt.»
(Jurczyk 2014, S.9)

Familie aktiv herzustellen, bedeutet somit ebenfalls, die Care-Leistungen zu erbringen bzw.
Flirsorgeaufgaben praktisch im Alltag zu bearbeiten (vgl. Jurczyk 2014; 2018; 2020). In die-
ser Betrachtung wird die Familie folglich zum Lern- und Bildungsort, worauf im nachfolgen-

den Abschnitt vertiefter eingegangen wird.

2.1.2 Familie als Lern- und Bildungsort

Der Familie kommt die Bedeutung zu, als primarer Ort der «Vergesellschaftung und Enkul-
turation» (Miiller 2013, S. 391) relevante Sozialisations-, Erziehungs- sowie Bildungsleis-
tungen zu erbringen (z. B. Blichner 2013; Ecarius et al. 2011; Edelmann 2018; Jurczyk 2014;
Miiller 2013). In Anbetracht dieser Bedeutung findet in der Familie ein lebenslanges Lernen
statt (vgl. Ecarius etal. 2011, S. 9). Wie dies in der Betrachtung des Forschungsstandes deut-
lich wurde, leisteten Familien damit einen wesentlichen Beitrag an die Startbedingungen

der Kinder im obligatorischen Schulsystem (vgl. Abschnitt 1.3.2). Damit wird die Relevanz
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der Sozialisation, Erziehung und Bildung in der Familie fiir die vorliegende Studie verdeut-
licht.

Die Sozialisation wird dabei als Voraussetzung dafiir angesehen, Entwicklungsaufgaben
kompetent zu losen (vgl. Ecarius et al. 2011, S. 9). In welchem Masse sich ein Kind zu einer
sozial kompatiblen, emotional stabilen, kommunikativen und leistungsfahigen Person ent-
wickelt, wird massgeblich vom familialen Zusammenleben gepragt und von den in der Fa-
milie geltenden soziokulturellen Bedingungen beeinflusst (vgl. Rieker 2007; Schneider &
Hasselhorn 2018). Die Sozialisation in der Familie spielt sich dabei nicht nur einseitig — im
Sinne der Einwirkung von Eltern auf ihr(e) Kind(er) -, sondern in einem wechselseitigen
Prozess ab. In der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt findet zudem die Selbstso-
zialisierung des Kindes statt (z. B. Edelmann 2018; Schneewind 2008). Die Erziehung wird
als Teil der Sozialisation verstanden, und zwar «als geplante, zielgerichtete und absichts-
volle Sozialisation» (Ecarius et al. 2011, S. 9). In der Erziehung geht es folglich darum, Ver-
anderungen bei Kindern zu bewirken. Damit werden padagogische Aktivitiaten «als Bemi-
hungen gesehen, individuelle Entwicklungen und Reifungen zu beeinflussen oder sogar zu

steuern» (ebd.).

«Die alltaglichen Erziehungsregeln und Gestaltungsraume sind davon bestimmt, welche Vor-
stellung die Eltern fir ihr Kind als Mensch haben, wie sich Lernen und Bildung gestalten sollen
und welche Rdume in Bezug auf Familienleben und Freizeit organisiert werden.» (ebd., S. 55)

In diesem Zusammenhang kommt dem Erziehungsstil der Eltern eine hohe Bedeutung zu,
wobei in den letzten Jahren insbesondere der autoritative Stil als optimale Form diskutiert
wurde (z. B. Ecarius et al. 2011; Hurrelmann & Bauer 2020; Liebenwein 2008; Schneewind
2008). Gepragt wird dieser Stil von Zuwendung und Warme sowie einem hohen Mass an
Mitgestaltung des Kindes in der Eltern-Kind-Beziehung (vgl. ebd.). Die Bediirfnisse des Kin-
des werden mitbedacht und Erziehungsinhalte kooperativ und partizipativ ausgehandelt
(vgl. ebd.). Dieser Erziehungsstil ist folglich von einem hohen Kommunikationsanteil ge-
pragt, in dem Absprachen zwischen den Eltern und dem Kind stattfinden sowie Regeln aus-
gehandelt werden, womit das Kind in der Herausbildung von Selbststandigkeit und Identi-

tatsentwicklung unterstiitzt werde (vgl. ebd.).

Vor diesem Hintergrund konnen Lernprozesse in Familien als innerhalb von Sozialisations-
und Erziehungsprozessen stattfindend beschrieben werden und diesbeziiglich der Begriff

der Bildung> immer mehr in den Vordergrund riickt (z. B. Edelmann 2018; Miiller 2013).
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Bildung kann als «Erwerb von allgemeinen Lebensfiihrungs- und Lebensbewaltigungskom-
petenzeny, die sich «als eigenstdandige produktive Entwicklungsleistung von Individuen» in-
nerhalb der Familie vollzieht, verstanden werden (Edelmann 2018, S. 140 ff.). Krinninger
und Miiller (2012, S. 34) sprechen davon, dass eine «kulturelle Lebensform» zwischen den
Generationen weitergegeben wird und diese Weitergabe «nicht nur durch die Erwachsenen,
sondern auch durch die sich dabei in ihrer personalen Gestalt entwickelnden Kinder er-

folgt». Bildung als solche kann somit als gemeinschaftlicher Prozess beschrieben werden.

«In den alltaglichen familialen Interaktionen und iiber die Zugdnge, die Familie zu anderen
Erfahrungswelten eroffnet, erwerben die Heranwachsenden [...] grundlegende Einstellungen
und Haltungen sowie Fahigkeiten und Kenntnisse, die nicht nur maf3geblich zu ihrer persona-
len, sozialen und kulturellen Entwicklung beitragen, sondern sich auch in ihrem Blick auf die
Welt, ihrer Art des Herangehens an die Bewaltigung von Lebensaufgaben und die Losung von
Problemen sowie in der Wahrnehmung von Optionen und in Handlungsperspektiven nieder-
schlagen.» (12. Kinder- und Jugendbericht 2006, zit. B6hnisch 2018, S. 406)

Die Familie als Bildungsort wird bei B6hnisch (ebd., S. 402) damit als «Erfahrungsbereich»
bezeichnet, in welchem Familien Bildungsleistungen vermitteln konnen, diese «jedoch von
der Gesellschaft weit weniger als etwa von der Schule» erwartet werden. Demnach lasst sich
mit dem Satz «Alles ist moglich und nichts ist sicher» das Spannungsverhaltnis bezeichnen,
innerhalb dessen die Familie ihren Einfluss auf die Bildungsprozesse des Kindes gestalten
konne (ebd.). Bei Miiller (2013, S. 395) werden die Anspriiche, die von der Gesellschaft hin-
sichtlich der Bildungserwartung an Familien gestellt werden, pointierter beschrieben und
weniger als Moglichkeit dargestellt, sondern als vom Milieu abhédngige Leistungsnorm, die
zu Bildungsungleichheiten fiihren kann. Der Diskurs zu den in der Familie erwarteten und
tatsachlich erzielten Bildungsleistungen kann daher von mehreren Standpunkten aus be-
leuchtet werden und es scheint der Familie Gberlassen, inwiefern diese erbracht werden
oder nicht (vgl. Abschnitt 1.3.2), die Bildungsleistungen jedoch mehrheitlich mit den in der
Familie geltenden Rahmenbedingungen in Verbindung gebracht werden (z.B. Biichner
2013; Edelmann 2018; Jurczyk et al. 2014; Moll 2018; Miiller 2013).

In der Betrachtung des Diskurses zu den Bildungsleistungen in den Familien kann festge-
halten werden, dass insbesondere informelle Bildungsmomente 7 im Vordergrund stiinden
(z. B. Edelmann 2018; Walper & Grgic 2019). Dabei handelt es sich um nicht didaktisch or-
ganisierte Bildungsaktivitdten, die in der Familie beildufig durchgefiihrt werden (vgl. Edel-

mann 2018, S. 144). Edelmann (ebd.) spricht davon, dass hinter diesen Aktivitaten oftmals

7 Davon abzugrenzen ist die formale Bildung, die «curricular verankerte, systematisch geplante und intentionale In-
struktions- und Lernprozesse» umfasst, die sich nach definierten Regeln und rechtlichen Vorgarben richten (Edel-
mann 2018, S. 142).
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keine intentionale Optimierung der kindlichen Bildung stehe und den Eltern die Bildungs-
relevanz ihres Handelns mehrheitlich nicht bewusst sei, da es sich in deren Augen bei den
Aktivitaten um Freizeit, Spass, Gewohnheiten oder Rituale handele. Unter diesen informel-
len Bildungsmomenten konnen unterschiedliche Praktiken wie das Zahlen, das gemeinsame
Singen und Basteln, der Besuch von Museen, das Vorlesen von Biichern, das Spielen von
Spielen und die Beschaftigung mit Farben und Formen verstanden werden (vgl. Edelmann
2018; Walper & Grgic 2019). Die informelle Bildung hiangt eng mit der hauslichen Anregung
der Familien zusammen, was bedeutet, dass Aspekte der materiellen und kulturellen Bedin-
gungen, die den familialen Haushalt pragen (z. B. der Wohnraum, Biicher, Spielzeug und
Lernmaterialien), sich auf die informelle Bildung auswirken und Aktivitaten, die durch die
hausliche Anregung initiiert werden, zu informellen Bildungsmomenten werden (z. B. Wal-
per & Wild 2014; Wild & Walper 2015).

Die Familie wird damit zum (informellen) Lern- und Bildungsort «eigener Art» (B6hnisch
2018, S. 402) und es wird einerseits deutlich, dass sich Sozialisations-, Erziehungs- und (in-
formelle) Bildungsleistungen nicht strikt voneinander trennen lassen, sondern ineinander
verwoben sind. Brooker (2002, S. 45 ff.) schreibt dazu, dass sowohl die Herstellung der kor-
perlichen Nahe (beispielsweise das Trosten der Kinder), die Einhaltung von Regeln und Um-
gangsformen wie auch der Besuch einer Bibliothek als Formen des Lernens angesehen wer-
den konnen und darin erkennbar wird, dass Sozialisations- bzw. Erziehungsmomente im
Familienalltag auch Bildungsmomente sind. In der Auseinandersetzung mit der Familie als
Lern- und Bildungsort wird andererseits sichtbar, dass die Art und Weise, wie Sozialisation,
Erziehung und (informelle) Bildung in den Familien stattfinden, von den Erwartungen und
(Bildungs-)Biografien der Eltern abhangig ist und ebenfalls in enger Verbindung zu den 6ko-
nomischen, kulturellen und sozialen Ressourcen der Familie stehen (z. B. Bohnisch 2018;

Ecarius et al. 2011; Edelmann 2018; Jurczyk et al. 2014; Miiller 2013).

Okonomisches, kulturelles und soziales Kapital und Habitus

An die vorangegangenen Ausfithrungen anschliessend, konnen die Uberlegungen von Bour-
dieu (z. B. 1982) zum schulischen Feld, insbesondere in Zusammenhang mit der familialen
(Re-)Produktion von Bildungsleistung, als sinnvolle Weiterfiihrung zur theoretischen Situ-
ierung der Familie herangezogen werden (vgl. Blichner 2013; Ecarius etal. 2011; Edelmann
2018; Lareau 2011; Moll 2018; Miiller 2013). Die Kapitaltheorie von Bourdieu verdeutlicht,

in welchem Umfang sowie in welcher Qualitdt die familiale Unterstiitzungsleistung damit
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zusammenhangt, welche 6konomischen, kulturellen sowie sozialen Kapitalien in den Fami-
lien vorhanden sind (vgl. Edelmann 2018, S. 150). Die Kapitalien «beeinflussen die Chancen
von Kindern auf soziale Anerkennung, gesellschaftliche Partizipation und Bildungserfolg»
so Edelmann (2018, S. 150). Wenn die Kapitalien mit Blick auf das schulische Feld betrachtet
werden, ist das 6konomische Kapital - in Form von finanziellen Mitteln - als bestimmend
hinsichtlich der Moéglichkeit der Familie, in Bildung investieren zu konnen, zu verstehen;
hiervon hangt beispielsweise ab, inwiefern Biicher und Computer angeschafft werden oder
Kinder an ausserschulischen Aktivitaten wie Musik- oder Sportangeboten teilnehmen kon-
nen (vgl. Edelmann 2018, S. 149). Das kulturelle Kapital wird als Gesamtvolumen der Bil-
dungsressourcen, die in einer Familie vorhanden sind, gefasst und in das institutionalisierte
- z. B. Vorhandensein von Titeln und Bildungszertifikaten -, das inkorporierte - «als verin-
nerlichte Wertorientierung und Bildungsaneignung [und die] elterliche Wahl von entspre-
chenden Bildungswegen fiir ihre Kinder» - sowie in das objektivierte Kapital - z. B. in Form
von kulturellen Objekten wie Biichern, Musikinstrumenten oder Kunstgegenstanden - un-
terteilt (vgl. Edelmann 2018, S. 150). Moll (2018, S. 53) schreibt in diesem Zusammenhang,
dass der alleinige Besitz dieser «Kulturgiiter» jedoch nicht ausreiche. «Vielmehr ist es fiir
die [Familie] notwendig, Zeit in [deren] Beherrschung zu investieren, etwa durch den Er-
werb von Schriftsprache oder die Auseinandersetzung mit Literatur» (ebd., S. 54). Dadurch
wiirden die vorhandenen kulturellen Giiter in der Familie fiir den Schulerfolg der Kinder
erst fruchtbar gemacht und in der Auseinandersetzung mit den Kulturgiitern das kulturelle
Kapital an die Kinder weitergegeben (ebd.). Schliesslich wird auch das soziale Kapital im
schulischen Feld relevant, besonders wenn es darum geht, inwieweit ein Austausch inner-
halb der Familie tiber Bildungserfahrungen stattfindet oder inwiefern Kinder in ihren schu-
lischen Belangen von Eltern unterstiitzt werden (vgl. Moll 2018, S. 57 £.). Mit den Kontakten
der Eltern im schulischen Umfeld des Kindes - sei dies zu Lehrpersonen oder auch zu ande-
ren Eltern - werde dariiber hinaus soziales Kapital aufgebaut, indem Eltern beispielsweise
in der Kommunikation mit der Lehrperson eine Beziehung zur Institution kniipfen, sich
tber die Bildungsbelange ihrer Kinder austauschen und damit ihr schulisches Engagement
relevant machen (vgl. ebd,, S. 58).

«Folgt man [...] der sozialisationstheoretischen Perspektive Bourdieus (1987), dann stellt die

Familie den sozialen Ort dar, in dem im intergenerationalen Verhiltnis das kulturelle Kapital

der Familie vererbt wird. Dieser Prozess der sozialen Vererbung beruht maf3geblich auf der

Herausbildung und Weitergabe eines Familienhabitus, einer fiir die Familie und ihr soziales
Milieu charakteristischen Form des Verhaltens, der Wahrnehmung, des Urteilens und der
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grundlegenden Orientierungen, die einen milieuspezifischen Lebensstil reprasentieren. Die-
ser — nicht nur durch das kulturelle, sondern auch durch das soziale und das 6konomische
Kapital der Familie bedingte - Lebensstil verbindet die Mitglieder der Familie nicht nur unter-
einander, sondern auch tliber die Grenzen der Familie hinaus mit einem sozialen Milieu, das
sich eben mit diesem Lebensstil gegen andere soziale Milieus abgrenzt und damit eine be-
stimmte Position in der Gesellschaft mit entsprechenden materiellen Méglichkeiten, berufli-
chen Chancen und kulturellen Ausdrucksformen markiert und stabilisiert.» (Miiller 2013, S.
396)

Der (Bildungs-/Familien-)Habitus kann somit als ein milieuspezifischer Lebensstil, eine
familienspezifische Praxis, eine klassifizierbare mentale Struktur, ein Moglichkeitsraum
oder Erfahrungsbereich und auch als eine Handlungsdisposition gefasst werden, der in
der Familie - in Form von Verhaltensweisen, Einstellungen, Denk-, Wahrnehmungs- sowie
Handlungsschemata - von den Eltern an die Kinder, weitgehend unbewusst, weitergege-
ben wird (vgl. Bohnisch 2018; Ecarius et al. 2011; Edelmann 2018; Moll 2018; Miiller
2013). Der Habitus wird dabei als von der Position der Familie im sozialen Raum abhangig
und an die «zur Verfiigung stehenden Kapitalien» gebunden verstanden (Edelmann 2018,
S. 151). Damit sind in der Familie aufgrund ihrer sozialen Position gewisse Dispositionen
verankert (ebd., S. 151 f.). Diese «Dispositionen erméglichen den Akteuren ein bestimm-
tes, auf ihre Position im sozialen Raum abgestimmtes Handeln in vertrauten und gerade
auch in unvertrauten Kontexten [...]», wobei aufgrund dieser Dispositionen «milieuspezi-
fische Praferenzen fiir gewisse Freizeitaktivititen, Konsumgiiter, Medien und Musik sowie
Einstellungen gegeniiber Bildung, Lernen und Schule» ausgebildet werden (ebd., S. 152).
Den Kindern werde der Habitus dabei nicht aufgezwangt, sondern im Sinne der «kulturel-
len Transmission» durch die «Vorauswahl bzw. Ermoéglichung spezifischer Bildungsprak-

tiken in der Familie» weitergegeben (Moll 2018, S. 102).

«Maf3geblich fiir die Aufmerksamkeit auf die Familie als Lern- und Erziehungsfeld ist dabei
insbesondere die Frage, inwieweit die Kinder beim Ubergang in das Bildungssystem und dar-
tiber hinaus in der Lage sind (oder in die Lage versetzt werden kénnen), diejenigen Bildungs-
erwartungen zu erfiillen, die fiir einen erfolgreichen Schulbesuch vorausgesetzt werden.»
(Miiller 2013, S. 395)

Inwiefern die im Alltag erworbenen (informellen) Bildungspraktiken im Hinblick auf die
weiteren Bildungsorte anschlussfahig sind, hinge besonders damit zusammen, in welchem
Mass die familialen Bildungsprozesse seitens der Institution Schule anerkannt wiirden (vgl.
Edelmann 2018, S. 145). Mit dem Begriff des Passungsverhaltnisses kann diese Anschluss-
fahigkeit, der in der Familie erlebten Bildungserfahrungen an ausserfamilidare Bildungsorte,
gefasst werden (vgl. Bourdieu & Passeron 1971; Busse Susann & Helsper 2008; Helsper &
Hummrich 2008). Moll (2018, S. 89) fiihrt dazu aus, dass bei einer Kompatibilitat zwischen
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den ausgebildeten «sozialen, kulturellen und kognitiven Voraussetzungen» und den Leis-
tungsanforderungen der schulischen Institution von einer positiven Passung des «familia-
len Lebensstils an das Feld der Schule» ausgegangen werden kann. Im aktuellen Diskurs zur
Familie als (informellem) Bildungsort und deren Anschlussfahigkeit an Bildungsinstitutio-
nen wird ein besonders giinstiges Passungsverhaltnis bei Mittelklassefamilien 8 beschrie-
ben (z. B. Betz 2006; Bohnisch 2018; Edelmann 2018; Lareau 2011; Moll 2018; Vincent &
Ball 2007). «Eltern der mittleren und oberen Klassen sind besonders versiert darin», Bil-
dungsanlasse zu gestalten und ihren Kindern dadurch zu schulischen Vorteilen zu verhelfen
(Moll 2018, S. 152). Wie in den Studien von Edelmann et al. (2018) sowie Sieber Egger und
Unterweger (2019) herausgearbeitet werden konnte, wird diese Passung im Schweizer Bil-
dungskontext sowohl durch die <Mittelklassefamilien> selbst wie auch durch die Bildungs-
institution Kindergarten hergestellt (vgl. Abschnitt 1.3.2). Moll (2018, S. 38 ) erldutert in
diesem Zusammenhang, dass durch die geeigneten, in den Mittelklassefamilien durchge-
fiihrten Freizeitaktivitiaten, die hohe Strukturierung des Familienlebens sowie die ausge-
dehnten Verhandlungen und die Moglichkeit der Kinder, ihre Anliegen zu verbalisieren, sich
diese eine schulaffine Einstellung aneignen wiirden (vgl. auch Lareau 2011). Ergdnzend
konnen die Uberlegungen von Brooker (2002, S. 44) herangezogen werden, wobei diese
zwischen dem offiziellen Wissen, welches sich Kinder in der Familie aneignen und als von
der Schule positiv gewertetes Wissen zu einer fliessenden Anpassung des Kindes im Schul-
zimmer flihren sollte, und dem lokalen Wissen, welches fiir den Umgang im familialen Um-
feld relevant sei, jedoch in Zusammenhang mit dem schulischen Setting als weniger niitzlich

bezeichnet wird, unterscheidet.

«The child growing up within the family acquires not only aspects of the family habitus, but
also unique and specialized habitus of its own - for every child’s experience, in the home as in
the classroom, is different. [...] In the course of its early socialization, the child develops a
<practical mastery> of the skills and knowledge needed to move within and beyond the family
circle, as well as the cultural capital (educational knowledge) to invest in the new setting of
school. The child’s unconscious mastery of the rules gives a «eel for the game> which enables
her or him to improvise successfully in new settings or situations: mastery> acquired in one
field can be imaginatively exploited in another, throughout a lifetime.» (Brooker 2002, S. 40)

Wenn Kinder in das obligatorische Schulsystem eintreten, entwickeln sie iiber den Famili-
enhabitus hinaus («primary habitus») einen zweiten, durch die Schule vermittelten Habitus

(«secondary habitus») (Bourdieu 1990, zit. nach Brooker 2002, S. 90).

8 In Anlehnung an Lareau und Weininger (2008, S. 425) verfiigt in den Mittelklassefamilien mindestens ein Elternteil
iiber einen Abschluss einer tertidren Ausbildung und ist in einem Beruf titig, der mit Verantwortung einhergeht und
fiir welchen professionelle berufliche Fahigkeiten bendétigt werden (siehe auch Abschnitt 1.3.2).
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Die theoretischen Uberlegungen in diesem Abschnitt verdeutlichen, welchen Stellenwert
die Familie hinsichtlich der Aufwachsens- bzw. den Startbedingungen des Kindes einnimmt.
Fiir die vorliegende Studie sind diese Bezlige von besonderer Relevanz, da sie darauf hin-
weisen, dass die Familie jeweils auf Grundlage ihrer sozialen Position - der 6konomischen,
kulturellen und sozialen Ressourcen - ihren Lebensraum praktisch herstellt und darin der
Familienhabitus unbewusst wesentliche Funktionen wie die Sozialisation, Erziehung und
(informelle) Bildung steuert (vgl. z.B. Brooker 2002; Bohnisch 2018; Ecarius et al. 2011;
Edelmann 2018; Jurczyk 2014; Moll 2018; Miiller 2013). Dies bedeutet, dass die Transition
in den Kindergarten in der Familie, eingebettet in diesen Kontext, als individuelle und sich
nach dem Doing Family richtende Aufgabe gefasst werden kann und dementsprechend eine
offene Sichtweise im Forschungsvorhaben eingenommen werden sollte, welche der Indivi-
dualitat des Erlebens und Gestaltens der Transition Rechnung tragt. An diese Pramisse an-
schliessend erfolgen im nachsten Abschnitt die theoretischen Darlegungen zur Transition
und es wird - nach einer Ubersicht zu den unterschiedlichen transitionstheoretischen Dis-
ziplinen (vgl. Abschnitt 2.2) - weitergehend auf die Transition als <Doing Transition> einge-

gangen (vgl. Abschnitt 2.2.2).

2.2 Transitionen

Wie bereits in der Einleitung geschrieben, hebt der Transitionsbegriff den prozesshaften
Charakter eines Ubergangs hervor (vgl. Buse 2017; Dockett et al. 2014; Dockett et al. 2017;
Griebel & Niesel 2011; Konig 2017). Gemass Welzer (1993, zit. nach Buse 2017, S. 97) kon-
nen Transitionen als «ineinander iibergehende und sich iiberblendende Wandlungspro-
zesse bezeichnet [werden], die sozial prozessierte, verdichtete und akzelerierte Phasen ei-
nes Lebenslaufs in sich verandernden Kontexten darstellen». Nachfolgend wird darauf ein-
gegangen, welche Disziplinen die Transitionsforschung im schulischen Kontext gepragt ha-

ben.

2.2.1 Theorien der Transitionsforschung

Transitionen im Lebenslauf von Menschen zu erforschen kann als eine lange Tradition be-
zeichnet werden, die unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen und deren Entwicklung
von Theorien gepragt hat (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 14). Griebel und Niesel (2011, S. 14
ff.) geben diesbeziiglich eine Ubersicht, die sie nach anthropologischen, soziologischen, pa-

dagogischen sowie psychologischen Disziplinen gliedern. In der nachfolgenden Tabelle 1

40



werden die im Hinblick auf den schulischen Kontext relevantesten Theorien dieser Diszip-

linen und deren Begriinder*innen aufgefiihrt °.

9 In der nachfolgenden Tabelle wird aufgrund der engen Anlehnung an die Ausfithrungen nach Griebel und Niesel
(2011, S. 14 ff.) sowohl der Begriff «Ubergang» wie auch der Begriff « Transition» verwendet.
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Tabelle 1: Theorien zu Transitionen nach Griebel und Niesel (2011, S. 14 ff))

Anthropologische Theorien

Arnold van Gennep (1873-1957)

Victor Turner (1920-1983)

Pierre Bourdieu (1930-2002)

Soziologische Theorien

Norbert Elias (1897-1990)

Ubergiange werden als Wechsel zwischen einem Status und dem néchsten verstanden, die durch Rituale begleitet werden. Van
Gennep entwickelte in diesem Zusammenhang ein Strukturmodell mit drei Phasen - der Trennungsphase, Schwellenphase

sowie der Phase der Angliederung - die wiahrend eines Uberganges durchlaufen werden (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 14 f.).

Turner entwickelte van Genneps Strukturmodell weiter und kam zum Schluss, dass besonders die Schwellenphase eine er-
hohte emotionale Sensibilitat (Charakter einer Krise) mit sich bringt und zu einem Wandlungsprozess und dem Entstehen von

Neuem fiihrt (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 15).

Im Verstandnis von Bourdieu manifestiert sich in Krisensituationen, beispielsweise in einer Transition, die Zugehorigkeit zu
einer Gesellschaft, wobei mittels sogenannter «Einsetzungsriten» (Vorhandensein von kulturellem Kapital) Uberginge mehr
oder weniger gelingend verlaufen konnen und sich an Ubergingen gesellschaftliche Unterschiede feststellen lassen (vgl. Grie-

bel & Niesel 2011, S. 15 f).

Elias sieht Verdnderungen eines Einzelnen im sozialen Zusammenhang: Akteur*innen bilden dabei ein gemeinsames Bezie-
hungsgeflecht, das sich stdndig verandert. So wirkt sich die Transition eines Einzelnen auf das Beziehungsgeflecht aus, das ver-
lassen wird, wie auch auf jenes, in welches eingetreten wird. Elias macht dadurch deutlich, dass die Sozialisation in einer Wech-
selwirkung mit der Umgebung der Akteur*innen geschieht und dass diesbeziiglich Fragen nach Macht und Ungleichheit rele-

vant werden (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 17).
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Glen Elder (z. B. 1985)

Anselm Strauss (1916-1996)

Pddagogische Theorien

Jérdéme S. Bruner (z. B. 1990)

Psychologische Theorien

Kurt Lewin (1890-1947)

Nach Elder sind Transitionen Wendepunkte im Lebenslauf, die im Sinne eines prozesshaften Statuswechsels erfolgen. Dabei

werden die Lebenslaufe von Kindern, Eltern und Lehrpersonen bei der Transition iiber vier Aspekte verkniipft: die historische
Zeit, den Zeitpunkt im Leben des Einzelnen, die Verbindungen zwischen den Personen und die Handlungsfahigkeit. Damit wer-
den beispielsweise die Erfahrungen der Eltern mit ihren eigenen erlebten Bildungsiibergéngen bei der Einschulung des Kindes

bedeutsam (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 17).

Bei Ubergangsprozessen spielt gemiss Strauss die Interaktion der Erfahrungen des Einzelnen mit dem Verhalten anderer Men-
schen in der Umgebung eine wichtige Rolle, wobei auch massgeblich ist, in welche gesellschaftlichen Normen diese eingebettet
sind. Nach Strauss gibt es unterschiedliche Formen von Ubergingen, beispielsweise aufgrund von persénlichen Entscheidun-
gen (z. B. Heirat) oder gesellschaftlichen Vorgaben (z. B. Uberginge im Bildungssystem). Ubergange vollziehen sich dabei als
Wechsel von einem sozialen Status in den nachsten innerhalb einer bestimmten Phase (Theorie der Statuspassage) (vgl. Grie-

bel & Niesel 2011, S. 18).

Bei Brunner geht es in Zusammenhang mit Ubergéngen vor allem um deren Bedeutung, die diese fiir die Beteiligten (Kinder,
Eltern, Fach- und Lehrkrafte) haben. Insbesondere die Bedeutung der Umwelt fiir das Lernen und somit fiir die Entwicklung

des Denkens und Sprechens der Menschen bildet einen zentralen Beitrag zur Lerntheorie (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 19).

Transitionen werden nach Lewin von «Gatekeepern» beeinflusst, die in Zusammenhang mit der Einschulung als die Familie
und Freunde, Lehrpersonen und Mitschiiler*innen, Vertreter*innen von Organisationen (z. B. die Schulleitung) sowie Schul-
arzt*innen oder Sonderschullehrpersonen zu identifizieren sind. Die kindliche Bildungslaufbahn wird dabei von den Entschei-

dungen der unterschiedlichen Gatekeeper*innen gepragt (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 19 f.).
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Lew Wygotski (1896-1934)

Erik H. Erikson (1902-1994)

Robert Kegan (z. B. 1986)

Uri Bronfenbrenner (1917-2005)

John Bowlby (1907-1990)

In seiner Entwicklung durchlduft das Kind gemass Wygotski unterschiedliche Phasen. Diese Phasen enden jeweils mit einer
Entwicklungskrise, die zu starken Verdanderungen beim Kind fiihrt. Die Transition wird folglich als Entwicklung von einer zur

nadchsten Phase verstanden (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 20).

Bei Erikson werden Uberginge als Krisen in der Identititsentwicklung begriffen, die infolge biografischer Wandlungsprozesse
erfolgen. Krisen bringen dabei eine Verletzlichkeit sowie auch ein Potenzial zur Entwicklung mit sich. In einzelnen Phasen, bei-
spielsweise wahrend der Einschulung, treten folglich Entwicklungsaufgaben auf, die bewaltigt werden miissen. Wenn eine
Stufe respektive Aufgabe erfolgreich bewaltigt wurde, begiinstigt dies die Bewaltigung nachfolgender Entwicklungsaufgaben

(vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 21).

In Anlehnung an Erikson betrachtet Kegan den Ubergang als Entwicklung des Selbst respektive als Wechsel des Selbst des Kin-
des. Mittels Erkenntnisprozesse der kognitiven Entwicklung durchlduft das Kind unterschiedliche Stufen und entwickelt sich so
weiter. Bei Bildungstibergangen wird die Frage aufgeworfen, auf welcher Stufe der kognitiven Entwicklung sich das Kind befin-

det und wie sich diesbeziiglich die Passung zu den institutionellen Vorgaben zeigt (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 21 f.).

Im 6kopsychologischen Ansatz nach Bronfenbrenner werden Uberginge im Sinne des Zusammenspiels unterschiedlicher Sys-
teme gesehen. Uberginge ereignen sich somit als Veranderung der Position in der 6kologischen Umwelt und fithren zu einem
Wechsel der Identitat, der Rollen und Beziehungen. Besonders relevant ist dabei, dass die verschiedenen Systeme, in welchen
das Kind sich entwickelt, miteinander vereinbar sind und somit die in einem System erworbenen Erfahrungen in einem ande-

ren anwendbar sind (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 22 ff.).

Die Bindungstheorie von Bowlby kann insofern zur Betrachtung von Ubergingen herangezogen werden, als die Bindungsquali-
tit zwischen dem Kind und dessen Bezugsperson(en) sich auf die Bewiltigung des Uberganges auswirkt und somit gerade bei

ersten Ubergingen von zentraler Bedeutung ist (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 25).
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Sigrun-Heide Filipp (z. B. 1995)

Richard Lazarus (z. B. 1995)

Philip Cowan (z. B. 1991)

Nach Filipp sind Ubergénge als kritische Lebensereignisse zu verstehen, die als Entwicklungschance fiir das persénliche
Wachstum angesehen werden, jedoch auch zu Risiken fiihren kdnnen. Je nach subjektiver Einschitzung und der Bewéltigungs-
kompetenz gestaltet sich das Ereignis als mehr oder weniger herausfordernd. Gerade die normativen kritischen Lebensereig-
nisse wie die Einschulung betreffen dabei mehr oder weniger alle Individuen einer Gesellschaft (vgl. Griebel & Niesel 2011, S.

27£).

In Zusammenhang mit dem transaktionalen Stressmodell hiangt die Bewailtigung des Uberganges nach Lazarus mit der subjek-
tiven Bewertung der anstehenden Verdnderung zusammen: Je nach Bewertung der Situation kann diese bedrohlich wirken und
zu Stress und Uberforderung fithren. Auch die Bewiltigungsressourcen spielen eine zentrale Rolle. Dabei kommt der Familie
ein hoher Stellenwert zu, denn die Erfahrung von Stress und Bewéltigung wird in dieser geteilt (vgl. Griebel & Niesel 2011, S.

28£).

In seinem Struktur- und Prozessmodell familialer Transitionen macht Cowan deutlich, dass wahrend der Transition starke
Emotionen zu bewaltigen und neue Kompetenzen auszubilden sind. Es geht um die Wiederherstellung des Gleichgewichtes und
Wohlbefindens, damit die Bewaltigung der Transition als gelungen angesehen werden kann. Ferner spielen auch vorangegan-
gene Erfahrungen in eine erfolgreiche Anpassung hinein und beeinflussen die verfligbaren Ressourcen sowie die Bedeutung,

welche der Transition vom Einzelnen und der Familie beigemessen wird (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 29).
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In der Betrachtung der unterschiedlichen Theorien und Modelle (vgl. Tabelle 1) kann fest-
gehalten werden, dass oftmals die prozesshafte Veranderung hervorgehoben wird und
Transitionen bzw. Uberginge mit Entwicklungen einhergehen. Transitionen im schulischen
Kontext miissen> bewaltigt werden und konnen zu einer erhohten Sensibilitat und Emotio-
nalitdt, zu Stress und einem Wechsel in der Identitat fithren (vgl. Tabelle 1). Vermehrt wer-
den Transitionen dartiber hinaus in der Interaktion und Wechselwirkung unterschiedlich
beteiligter Akteur*innen betrachtet und somit in der Abhdngigkeit des ndheren Umfeldes -
wie beispielsweise der Familie (z. B. Habitus, Bindungsqualitdt, Ressourcen) - und wie in
diesem Zusammenhang die Moéglichkeit zur Bewaltigung der bevorstehenden Transition
eingestuft wird (vgl. Tabelle 1).

Ausgehend von diesen unterschiedlichen Theorien entwickelten Griebel und Niesel (2011,
S. 116) ein Transitionsmodell, welches sich insbesondere auf das Familien-Transitionsmo-
dell von Cowan, das Stressmodell nach Lazarus sowie die Theorie der kritischen Lebenser-
eignisse nach Filipp stiitzt. Das entwickelte Modell erlangt dabei insbesondere im deutsch-
sprachigen Raum eine hohe Beachtung und Verwendung, wenn es um die Erforschung von
Transitionen im schulischen Kontext geht (z. B. Buse 2017; Edelmann et al. 2019). Griebel
und Niesel (2011, S. 37) definieren in ihrem Modell Transitionen als «Lebensereignisse, die
Bewadltigung von Diskontinuitdten auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleuni-
gen, intensiviertes Lernen anregen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wan-
del in der Identitatsentwicklung wahrgenommen werden.» Fiir die vorliegende Studie wer-
den Ankniipfungspunkte zum Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (2011) hergestellt,
jedoch, und um der Pramisse der Offenheit zu folgen, nicht grundsatzlich davon ausgegan-
gen wird, dass jede Transition <genormt> innerhalb dieses - oder eines anderen Modells 10
- verlauft.

Mit Blick auf das Transitionsmodell nach Griebel und Niesel (2011, S. 118) wird damit ei-
nerseits an die Annahme angekniipft, dass «lange vor dem ersten Schultag» die Vorberei-

tungen in der Familie beginnen und andererseits daran, dass wahrend der Transition das

10 Im englischsprachigen Raum haben beispielsweise Rimm-Kaufman und Pianta (2000, S. 499) das «Ecological and
Dynamic Model of Transition» - in Anlehnung an die Uberlegungen nach Bronfenbrenner (siehe Tabelle 2) - entwi-
ckelt. Wie sich die Transition des Kindes gestaltet, hdngt gemass Rimm-Kaufmann und Pianta (ebd., S. 501) damit zu-
sammen, wie die Peers, die Familie, die Schule sowie die Lebenswelt des Kindes verbunden sind und wie sich die Be-
ziehungen innerhalb dieser Umwelt strukturieren. Auch Dunlop (z.B. 2014) greift auf die theoretischen Uberlegungen
von Bronfenbrenner zuriick und erarbeitet ein Modell in enger Anlehnung an das 6kosystemische Modell. Das Kind
gestaltet nach diesem Verstdndnis aus einer aktiven Position hinaus die Transition mit; das Zusammenspiel von indi-
viduellen Eigenschaften des Kindes, der Umwelt und der Wechselbeziehung der Systeme rahmen dabei dessen Transi-
tionsprozess (vgl. Dunlop 2003, zit. nach Murray 2014, S. 47).
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«Kind zu einem Schulkind [wird] und Eltern [...] sich zu Eltern eines Schulkindes entwi-
ckel[n]». Zudem kann in Anlehnung an Griebel und Niesel (ebd., S. 118 ff.) davon ausgegan-
gen werden, dass innerhalb des von den Autor*innen definierten Prozesses sowohl Kinder
wie auch Eltern Veranderungen und Diskontinuitaten erleben und gestalten sowie Anpas-
sungsleistungen in der Familie zu erwarten sind (siehe auch Kesselhut & Krinninger 2019;
Krinninger et al. 2018b; Krinninger et al. 2018a). Fiir die vorliegende Studie wird somit je-
ner Aspekt des Modells fruchtbar, dass implizit davon ausgegangen wird, dass die Transi-
tion auf einer praktischen Ebene bearbeitet wird - Vorbereitungen und Anpassungsleistun-
gen werden erwartet — und sich Praktiken ebenfalls durch die Ko-Konstruktion der Kinder,
Eltern und Lehrpersonen, im Sinne des Unterstiitzens und Moderierens wahrend der Tran-
sition, ergeben konnen (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 116).

Da die vorliegende Studie zum Ziel hat, auf Praktiken wahrend der Transition aufmerksam
zu werden, geniigt es jedoch nicht, diese nur implizit zu fassen, sondern es bedarf einer the-
oretischen Situierung, die es vermag, die Transition als praktische Herstellung zu begreifen
und aufzuzeigen, wie die praktische Bearbeitung wahrend der Transition nach aussen sicht-
bar wird. Fiir das vorliegende Forschungsinteresse als besonders ergiebig erachtet, wird
nachfolgend der theoretische Bezug zum «Doing Transition» hergestellt, das im deutsch-
sprachigen Raum aktuell als «reflexive Ubergangsforschung» diskutiert wird (vgl. Wanka et
al. 2020; Wanka 2020). Dieser theoretische Bezug kann als logische, sich ebenfalls an pra-
xeologischen Uberlegungen orientierende, Ergdnzung und Erweiterung zum Doing Family
angesehen werden und soll der Lenkung bzw. Sensibilisierung des Forschungsblickes die-

nen.

2.2.2 Doing Transition: die Transition als aktive Herstellungsleistung

Ahnlich wie im Ansatz des Doing Family wird in der reflexiven Ubergangsforschung argu-
mentiert, dass Uberginge nicht als «selbstverstiandliche, quasi-natiirliche Gegebenheiten
bzw. [...] soziale Tatsachen» angesehen werden konnen, «sondern jene Praktiken aufge-
spiirt werden sollen, welche soziale Prozesse erst zu Ubergidngen machen» (Wanka et al.
2020, S. 11f) Wenn von Ubergingen gesprochen wird, werden diese folglich als <Doing
Transition» bezeichnet und es wird danach gefragt, wer an der Transition beteiligt ist und
«welche sozialen Beziehungen, Strukturen und Prozesse darin zum Ausdruck kommen»
(vgl. Wanka et al. 2020, S. 12). Damit kann der Forschungsblick auf die fiir die vorliegende
Studie besonders zentrale Frage gelenkt werden, «auf welche Weise bestimmte Akteure et-

was als Ubergang relevant machen» (ebd.).
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«Gab es in der Ubergangsforschung bislang eine starke Fokussierung auf Verldufe von Uber-
gangen und ihre Effekte, so wird mit Doing Transitions auch danach gefragt, wie Uberginge
durch unterschiedliche Prozesse der Konstitution von Wirklichkeit gestaltet und so erst zu
einer sozialen Tatsache gemacht werden.» (ebd,, S. 19)

Dies fiihrt dazu, dass die Transition als durch soziale Praktiken hergestellt und unter einer
praxeologischen Perspektive betrachtet wird (vgl. ebd., S. 20, siehe auch Abschnitt 2.3). Ge-
rade das individuelle Bewaltigungshandeln, das im Doing Transition betont wird, erscheint
in diesem Zusammenhang fiir die vorliegende Studie besonders relevant und wird im nach-
folgenden Zitat pointiert auf den Punkt gebracht:
«Dabei vollzieht sich die Gestaltung und Herstellung von Ubergingen auch durch das Bewal-
tigungshandeln individueller Akteur*innen, die Ubergénge in ihren Anforderungen annehmen
oder zurlickweisen, sie modifizieren oder mit neuen Bedeutungen belegen. [...] Hier geht es
um alle Formen, mit denen Menschen ihre [...] Uberginge bewiltigen, gestalten, ordnen, inter-
pretieren, inszenieren, arrangieren und auf diese Weise letztlich [...] hervorbringen - also um
die subjektive Auseinandersetzung mit Ubergangsthematiken, in denen die gesellschaftliche
Eingebundenheit, aber eben auch die Gestaltungsmoglichkeiten von Menschen zum Ausdruck
kommen. Es geht mithin um die Frage, wo und wie diese subjektiven Bewaltigungs- und Ge-
staltungsprozesse mit Lern- und Bildungsprozessen verbunden werden. [...] Dies umfasst bei-
spielsweise den Umgang mit Erwartungen, die mit dem jeweiligen Ubergang verkniipft sind,
ihre Annahme genauso wie ihre Zuriickweisung oder den Umfang fehlender Anerkennung fiir
abweichende Praktiken. Die hierfiir zu untersuchenden Formen der Gestaltung von Ubergén-
gen sind vor dem Hintergrund von strukturell ungleichen Lebenslagen, darin eingelagerten
Ressourcen und Spielrdumen, Ubergangsdiskursen sowie Normalititsannahmen zu betrach-

ten, ohne hieraus Ableitungsverhéltnisse im Sinne von Determinierungen zu konstruieren.»
(ebd., S.23f)

Institutionalisierte Transitionen werden durch Regulierungen beeinflusst, woraus sich
«Versuche der Initiierung und Begleitung bzw. der Steuerung von Bildungsprozessen, mit-
tels derer die Individuen vorgefasste Wissens- und Konnensanforderungen erfillen (sol-
len)», ergeben kdnnen (vgl. ebd., S. 22). So gesehen kann mit dem Doing Transition der Blick
darauf gerichtet werden, dass wahrend der Transition in den Kindergarten die Moglichkeit
besteht, dass von aussen auf die Familien eingewirkt und Anforderungen an diese gestellt
werden, die allenfalls zur Modifikation der praktischen Bearbeitung des Alltages fiihren (vgl.
Abschnitt 2.1.2).

Verstanden werden Transitionen dabei als Praxiskonstellationen, die «nicht aus einer, son-
dern aus einer Vielzahl miteinander verbundener sozialer Praktiken» bestehen und an un-
terschiedlichen «Schauplatzen (sites)» auftreten kénnen (vgl. ebd., S. 189). Wanka (2020, S.
198) unterscheidet in diesem Zusammenhang zerstreute von integrierten Praktiken. Zer-
streute Praktiken sind mit vorangehenden und nachfolgenden Lebensphasen verkniipft und
werden als Verabschieden, Erinnern, Entscheiden und Planen beschrieben (vgl. ebd., S.

199); integrierte Praktiken konnen als fiir die Transition konstitutivangesehen werden und
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sind folglich «seltener in anderen (Nicht-Ubergangs-)Situationen» zu finden (vgl. ebd., S.
199 f.). Integrierte Praktiken werden daher als «Herz» von Transitionen bezeichnet, die
«Ausseralltiglichkeiten markieren [...] und eine Situation somit als Ubergangssituation er-
kennbar machen» (ebd., S. 200). Wahrend Transitionen kann dabei von einem Wechselspiel
zwischen zerstreuten und integrierten Praktiken ausgegangen werden, das von einem af-
fektiven Spannungsbogen begleitet wird (ebd.). Damit wird argumentiert, dass mit Transi-
tionen gewisse Affekte verbunden seien, die als «Angste, Euphorie, Schmerzen, Trauer,
Freude, Wut und Ausgeglichenheit» beschrieben werden (ebd., S. 190). Dies bedeutet, dass
die Teilhabe an ausseralltaglichen Praktiken auch ausseralltagliche Affekte, beispielsweise
Freude oder Aufregung, hervorrufen kann (vgl. ebd., S. 200). Eine zentrale Rolle spielen
ebenfalls Materialitiaten, wie «Artefakte und Dinge, Riume und Infrastrukturen», in welchen

sich «Praktiken tiber Zeit und Raum hinweg verankern lassen» (ebd.).

Die theoretische Bezugnahme auf das Doing Transition bedeutet fiir die vorliegende Studie,
dass damit der Forschungsblick auf die relevanten individuellen Themen, Veranderungen
und Herausforderungen sowie die in den Fragestellungen ebenfalls adressierten Praktiken
gerichtet werden kann. Der Ansatz der reflexiven Ubergangsforschung vermag auch den in-
dividuellen Rahmenbedingungen des Kontextes der Transition Rechnung zu tragen; das
Doing Transition ist somit anschlussfahig an das Doing Family. Die Offenheit, mit welcher
die vorliegende Studie an die Erforschung der Transition in den Kindergarten in Familien
herangehen will, wird demnach mit der Fokussierung der beiden Konzepte auf individuelle
praktische Vollzugslogiken ermdglicht; in ihrer Begriindung konnen beide Ansatze auf pra-
xeologische Pramissen bzw. auf die Praxistheorie zuriickgefithrt werden (vgl. Jurczyk 2014;
Wanka 2020). Entsprechend werden Letztere im Folgeabschnitt aufgegriffen und ergan-

zend zu den bisherigen Ausfiihrungen dargelegt.

2.3 Praxeologische Uberlegungen und Doing Transition

In der theoretischen Anndherung an die Familie und die Transition wird deutlich, dass diese
als aktiv herzustellende und aus einer praxeologischen Perspektive zu erfassende Phino-
mene - als Doing Family sowie als Doing Transition - begriffen werden kénnen (vgl. Ab-
schnitt 2.1.1; 2.2.2). Hirschauer (2004, S. 73) argumentiert, dass es sich beim «doing» nicht

«um eine mit Intentionen verkniipfte Aktivitit» handelt, sondern um eine Praktik 11. So ist

11 Hirschauer (2004, S. 73) nimmt in seinen Ausfithrungen Bezug zu Harold Garfinkel und Harvey Sacks und deren
ethnomethodologischen Analysen von Alltagspraktiken des «doing culture». Aus dieser Perspektive konne ein Desin-
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bei einer Praktik danach zu fragen, «was sie am Laufen halt und wie <man> oder <Leute> sie
praktizieren: Wie wird es gemacht und wie ist es zu tun?» (ebd.). Da es in der vorliegenden
Studie darum geht, den Praktiken wahrend der Transition in den Kindergarten in der Fami-
lie auf die Spur zu kommen, ist es einerseits zentral, dass die Transition - und auch die Fa-
milie - heuristisch als praktisch herzustellende Phianomene aufgefasst werden (vgl. Ab-
schnitt 2.1.1; 2.2.2). Andererseits ist es ebenso von Relevanz, darzulegen, was unter einer
praxeologischen Perspektive bzw. der Praxistheorie verstanden wird. Als bedeutende Quel-
len in der Entwicklung der Praxistheorie wird dabei in unterschiedlichen Abhandlungen ins-
besondere auf die Kulturtheorien von Clifford Geertz, Pierre Bourdieu und Anthony Giddens
sowie auf die Arbeiten von Theodore R. Schatzki und Andreas Reckwitz verwiesen (z. B.
Alkemeyer 2013; Budde & Rissler 2022; Schafer 2016). Die Praxistheorie geht davon aus,
dass sich soziale Situationen praktisch vollziehen und mit dem Begriff der Vollzugswirklich-
keit praxeologische Uberlegungen an ethnomethodologische Uberzeugungen anschliessen
wiirden (vgl. Morgen 2020, S. 76). Es wird diesbeziiglich davon ausgegangen, «dass Symbole
und kulturelle Formen, in denen sich die Sinndeutungen der sozialen Akteure biindeln, sich
als soziale Ausdrucksformen nur im Vollzug der Praxis manifestieren, also nur dann vorhan-
den sind, wenn sie jeweils gegenwartig und situativ durch Praktiken aktualisiert werden»
(Hildebrandt 2014, zit. nach Moérgen 2020, S. 76; vgl. auch Hirschauer 2004). Damit wiirden
sich Praxistheorien zugunsten eines Praktikenbegriffs von einem Handlungsbegriff distan-
zieren und in Zusammenhang mit den Praktiken ein kérperlich-praktisches Verstandnis von

Handeln und weniger das mentale und bewusste Tun betonen (vgl. Mérgen 2020, S. 77 ff.).

«Das Soziale wird in Praktiken verortet, womit Praktiken auch sozial situiert sind. Eine Praktik
kann als wissensbasierte Tatigkeit begriffen werden, als Aktivitat, in der ein praktisches Wis-
sen, ein Kénnen im Sinne eines know hows und eines praktischen Verstehens zum Einsatz
kommt. Hierbei zeichnen sich Praktiken dadurch aus, dass sie im Unterschied zu Handlungen
nicht in erster Linie durch intentionale Steuerungen charakterisiert sind, sondern durch ein
vorreflexives praktisches Wissen. Das Soziale ist mithin in Routinen, Situationen und Um-
gangsweisen sowie in dem Vollzug der Tatigkeiten zu verorten.» (Reckwitz 2003, zit. nach
Morgen 2020, S. 79)

Entsprechend folgen Praktiken «nicht notwendigerweise rationalen oder sinnhaften» Logi-
ken, sondern einer impliziten Logik, die «auf praktischen Wissensbestdanden, die haufig rou-
tinisiert, habitualisiert und inkorporiert sind», aufbaut (Wanka 2020, S. 186). Praktiken sind

somit als sozial geteilt und als jeweils in grossere Praxiskomplexe eingebunden zu fassen

teresse «an einem Ursprung des Handelns in einem personalen Komplex aus Motiven, Intentionen und Selbstbeobach-
tungen» abgeleitet und Aktivitdten als ein Tun, «das Dinge geschehen macht oder geschehen lasst» verstanden wer-
den (ebd, S. 74).
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(vgl. Budde & Rissler 2022; Morgen 2020; Schafer 2016; Wanka 2020). Schatzki (1996, S.
89) spricht diesbeziiglich von sozialen Praktiken als einem «nexus of doings and sayings».
Auch Transitionen kénnen dabei als Praxiskomplexe verstanden werden, «die in sich wie-
derum in Feldern und Lebensstilen organisiert sind» (Wanka 2020, S. 187 f.). Dies bedeutet,
dass sich Praktiken, die wiahrend der Transition relevant werden, eingebettet in einen Kon-

text — in der vorliegenden Arbeit in den Kontext der Familie - vollziehen (vgl. ebd., S. 188).

In den Praxistheorien wird den Materialititen und der Koérperlichkeit eine zentrale Rolle
zugesprochen (vgl. Budde & Rissler 2022; Moérgen 2020; Reckwitz 2003; Schafer 2016;
Wanka 2020). Das Materielle wird dabei in Koérpern, Artefakten, Dingen, Riumen und Infra-
strukturen gesehen (vgl. z. B. Wanka 2020, S. 189). Budde und Rissler (2022, S. 148) beto-
nen, dass Praktiken «immer und ausnahmslos mit materiellen Dingen verbunden» sind. Mit
Bezug zur Transition wird von Wanka (2020, S. 189) ausgefiihrt, dass die Beachtung von
Objekten und Artefakten wahrend Transitionen es ermégliche, den Blick tiber den individu-
ellen Prozess hinaus zu lenken. Die Korperlichkeit besteht nach Reckwitz (2003, S. 290)
«aus bestimmten routinisierten Bewegungen und Aktivititen des Korpers», wobei diese
korperlichen Aktivitaten mit dem impliziten Wissen verbunden sind. Das bedeutet, dass sich
die sozialen Praktiken im Sinne der Korperlichkeit wesentlich unbewusst vollziehen und
«den Akteuren die Mechanismen ihres Handelns nicht vollstandig transparent [sowie] ihrer
Selbstreflexivitat korperliche Grenzen gesetzt sind» (Schafer 2016, S. 13).
«Eine so ausgerichtete Perspektive schliesst neben den offensichtlich beobachtbaren, gekonn-
ten Bewegungsabldufen oder der Gestik und Mimik von Korpern auf der theoretisch-analyti-
schen Ebene auch die nicht sichtbaren Formen des Fiihlens und Denkens ein, die sich der ex-
ternen Beobachtung entziehen. Fiir den Vollzug einer Praktik - etwa des Fahrradfahrens -
wird nach innen eine Inkorporierung von know how und praktischem Wissen vorausgesetzt.
Gleichzeitig bedeutet der korperliche Vollzug von Praktiken, dass dieser von der sozialen Um-
welt als eine skillful performance interpretiert werden kann. Das heisst, der koérperliche Voll-
zug von Praktiken wird zu einem sozial verstandlichen Verhalten, das von den anderen Teil-

nehmenden in seiner Sinnhaftigkeit interpretiert werden kann.» (vgl. Reckwitz 2008, zit. nach
Morgen 2020, S. 79 1))

Entsprechend geht die Korperlichkeit im Verstindnis der Praxistheorie auch mit Affekten -
dem Fiihlen und Denken - einher, wobei gemdss Wanka (2020, S. 190) Affekte als Bestand-
teil sozialer Praktiken verstanden und von den Praktiken selbst ausgehen wiirden. Damit
komme es in Ubergangsprozessen zu einer «affektiven Gestimmtheit», die einer Choreogra-
fie «von Angsten, Euphorie, Schmerzen, Trauer, Freude, Wut und Ausgeglichenheit» folgend

als Spannungsbogen wahrend der Transition auftreten kann (ebd.). Die Transition werde
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auf diese Weise «sensorisch erfahrbar» und begleite die «Subjekte durch den Ubergangs-
prozess» (ebd.).
Wie bereits weiter oben beschrieben, distanzieren sich Praxistheorien «zugunsten eines
Praktikenbegriffs» von einem Handlungsbegriff (Moérgen 2020, S. 77). So wird die Hand-
lungsfahigkeit auch wahrend der Transition nicht als unabhingig von Praxisvollziigen be-
stehend verstanden, sondern erstim Vollzug von Praktiken hergestellt und aktualisiert wird
(Wanka 2020, S. 191). An dieser Stelle soll mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der vorlie-
genden Studie jedoch die Frage betrachtet werden, wie es komme, dass Menschen, ohne von
einer individuellen Intentionalitat auszugehen, an Praktiken teilnehmen und diese weiter-
fiihren (vgl. ebd.). Wanka (ebd., S. 192) rekurriert diesbeziiglich auf das «Konzept der teleo-
affektiven Strukturen als Teil von Praktiken» nach Schatzki (2002), aufgrund dessen davon
ausgegangen werden kann, dass Praktiken oder auch Praxiskomplexe Ziele verfolgen und
sich in Projekten organisieren.

«Fiir ein praxistheoretisches Ubergangsverstindnis bedeutet das, dass Uberginge als «Pro-

jekte> gesehen werden kénnen, die ihrer eigenen Logik und ihrem eigenen Telos (Ziel, Zweck)

folgen. Fiir Uberginge allgemein gesprochen besteht der Zweck bzw. diese Funktion dann da-
rin, ihre Partizipant*innen von Zustand A zu Zustand B zu transferieren.» (ebd., S. 192)

Diesen Zielen muss jedoch nicht gefolgt werden, was aus der praxistheoretischen Perspek-
tive damit begriindet wird, dass Praktiken sowohl als Entitdten (latentes Phdnomen, Vor-
stellung) wie auch als Performanz (materielles Phanomen, Vollzug) existieren (vgl. ebd., S.
193). Mit den Entitaten gibt es folglich zwar «idealtypische, normativ und diskursiv ge-
formte Reprasentationen von konkreten Vollzugspraktiken», die sich jedoch in «ihrer Per-
formanz an spezifischen Kérpern und in spezifischen zeit-raumlichen Situationen» vollzie-
hen, wodurch Abweichungen entstehen kénnen (vgl. ebd.).
«Ist diese Abweichung persistent und geschieht bei einer Vielzahl von Ausfiihrungen, so dn-
dert sich schliesslich auch die Entitét der Praktik, die, im Gegensatz zur Performanz, mit einer
grosseren Tragheit bzw. Transformationsresistenz ausgestattet ist. [...] Auch Ubergénge <exis-
tieren> damit als Entitat nur insofern, wie sie standig performativ und im Prozess neu hervor-
gebracht werden. Ihre Charakteristika und Grenzen werden von verschiedenen Teilnehmen-

den standig umkampft und damit entweder reproduziert oder in Frage gestellt - und haufig
beides zugleich.» (ebd., S. 193 f.)

Zusammengefasst, und auf Transitionen bezogen, sensibilisiere die Praxistheorie For-
schende fiir «die Wandelbarkeit von Ubergingen» (Wanka 2020, S. 202). Die reflexive Uber-
gangsforschung «beriicksichtigt somit, dass Uberginge im Lebenslauf nicht nur verandern,
an welchen Praktiken Individuen teilnehmen, sondern sich auch selber im Wandel befin-
den», und nicht von einem Idealtypus von Ubergingen ausgegangen werden kann (ebd.).
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«Danach stellen sich Uberginge in sozialen Praktiken her (in denen sich verschiedene Ak-
teur*innen und Aktanten aufeinander beziehen), so dass das Phinomen Ubergang jenseits die-
ser Praktiken gar nicht zu denken ist. [...] Mit dem Verweis auf Praxistheorien wird zum einen
berticksichtigt, dass diese Herstellungsformen in Routinen eingebunden sind, je nach Gegen-
standsbereich starker oder schwécher auch in institutionelle Regulierungen, dass sie also eine
Geschichte haben und einen konkreten sozialen und institutionellen Kontext; dass sie aber
zum anderen auch kontingent sind, unberechenbar und eigenwillig verlaufen kénnen.»
(Wanka et al. 2020, S. 20)

2.4 Zwischenfazit

Nachfolgend werden die wichtigsten Punkte der theoretischen Beziige zusammengefasst
und es wird dargelegt, welche sensibilisierenden Konzepte fiir die im Weiteren erfolgen-
den methodologischen, methodischen und analytischen Uberlegungen leitend sind bzw.
welche Perspektive auf die Transition in Familien eingenommen wird.

Erstens wird dabei die Transition als Prozess angesehen, der mit Veranderungen und An-
passungsleistungen - sowohl bei den Kindern wie auch bei den Eltern - einhergeht und
den es in der Familie aktiv zu bearbeiten und bewaltigen gilt (vgl. Griebel & Niesel 2011;
Wanka 2020; siehe auch Abschnitt 1.3). Kinder werden in diesem Prozess zu Kindergar-
tenkindern und Eltern zu Eltern eines Kindergartenkindes (vgl. Griebel & Niesel 2011).
Zweitens werden flir die Exploration dieses Prozesses insbesondere zwei Konzepte als
massgebend angesehen: das Doing Family sowie das Doing Transition (vgl. Abschnitt
2.1.1; 2.2.2). Wenn die beiden Konzepte aufeinander bezogen werden, ergibt sich die Mog-
lichkeit, die Familie - die in ihrem praktischen Alltagsvollzug einem intuitiv verfliigharen
Wissen und praktischen Sinn bzw. dem (unbewusste) Familienhabitus folgt (vgl. Jurczyk
et al. 2014; Jurczyk 2014; Miiller 2013) - als einen sich individuell aktiv herzustellenden
Kontext und Erfahrungsraum zu fassen und die Transition in den Kindergarten als in die-
sen Erfahrungsraum eingebettet - als sich individuell zu bearbeitender und bewaltigender
Prozess - zu betrachten.

In diesem Zusammenhang erméglicht es die praxeologische Sichtweise auf Transitionen
in Familien - infolge der Auffassung, dass Praktiken sowohl als latente Vorstellungen (En-
titdten) wie auch als Performanz existieren (vgl. Wanka 2020, S. 193), - drittens die Tran-
sition nicht als Idealtypus begreifen zu miissen; vielmehr kann ein offener Forschungs-
blick auf die Transition in Familien eingenommen werden und, wie Wanka (ebd., S. 192)
ausfiihrt, davon ausgegangen werden, dass Transitionen Projekte darstellen, «die ihrer ei-
genen Logik und ihrem eigenen Telos (Ziel, Zweck) folgen.»

Um dabei den Forschungsblick fiir die zu erwarteten «integrierten Praktiken» (vgl. Wanka

2020, S. 199) zu sensibilisieren, werden viertens in der vorliegenden Studie vorbereitende
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Praktiken als jene angenommen, die dem Kind zur Kindergartenfahigkeit (vgl. Stamm
2015) verhelfen und sich als Unterstiitzung des Kindes im selbststiandigen An- und Aus-
ziehen, im selbststiandigen zur Toilette gehen; als Fordern von zdahlen, malen, basteln und
von motorischen Grundfertigkeiten; als Méglichkeit des Ubens der Ablésung von der Fa-
milie und somit als Sammeln von Erfahrungen im Umgang mit anderen Kindern; als Ver-
mitteln von gewissen Umgangsformen und dem Erlernen von gewissen Regeln sowie sich
als Herstellung von Ndhe und dem Befassen mit Emotionen zeigen konnen (vgl. Brooker;
Edelmann et al. 2018; Stamm 2015). Damit erhalt die Familie auch als Lern- und Bildungs-
ort Beachtung und es werden zudem Aktivitaten, wie der Besuch der Bibliothek oder des
Museums, als sich glinstig auf die Kindergartenfahigkeit auswirkend angesehen (vgl. Broo-
ker 2002; Edelmann 2018; Walper & Grgic 2019). Erganzend kann mit einer Einwirkung
der Institution Kindergarten gerechnet werden; so ist fiinftens zu vermuten, dass gewisse
schulische Anforderungen an die Familien gestellt werden, die von den Familien angenom-
men, jedoch auch zuriickgewiesen werden kénnen (vgl. Wanka et al. 2020; sieh auch Edel-
mann et al. 2018; Sieber Egger & Unterweger 2018).

Um dem Prinzip der Offenheit (z.B. Seipel & Rieker 2003; vgl. Abschnitt 3.1) zu folgen und
in Zusammenhang damit, dass kein Idealtypus der Transition in Familien erwartet werden
kann, wird jedoch in der vorliegenden Studie nicht von der Vorbereitung sowie von den
Verdnderungen, Herausforderungen sowie Anpassungsleistungen - sprich: nicht von der
Transition — ausgegangen, sondern - wie bereits ausgefiihrt - die Transition als individuell
in den Familien hergestellt begriffen. Es wird damit nach dem subjektiven Erleben und
Gestalten der Transition des erstgeborenen Kindes in den Kindergarten gefragt und da-
nach, welche Themen, welche neuen (integrierten) Praktiken sowie welche Veranderun-
gen und Herausforderungen in den Familien wahrend der Transition individuell relevant

und nach aussen sichtbar gemacht werden (vgl. Jurczyk 2014; Wanka 2020).
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3 Methodologische Uberlegungen

Die im vorangegangenen Kapitel hergestellten theoretischen Beziige bilden fiir die nach-
folgende methodologische Auseinandersetzung sowie die methodische Vorgehensweise
(vgl. Kapitel 4) den zugrunde liegenden Ausgangspunkt. Das empirische Vorgehen wird
dabei insofern von den theoretischen Beziigen gelenkt, als sich durch die Sensibilisierung
des Forschungsblickes (vgl. Abschnitt 2.4) die Wahl einer qualitativen Herangehensweise
begriinden lasst. Wenn die Transition in den Kindergarten in Familien als subjektiv erlebt
und gestaltet aufgefasst und nicht von einem Idealtypus dieser ausgegangen wird, dann
lasst sich ein solches Forschungsanliegen nicht mit standardisierten, statistischen Verfah-
ren untersuchen, sondern es muss einem offenen Ansatz gefolgt werden (vgl. Morgen

2020, S. 87).

«Entsprechend wird an ein Vorgehen angekniipft, das methodologisch das Verstehen der je-
weiligen situativen und situierten Praktiken in einem Feld ins Zentrum stellt, das sich durch
eine «Offenheit> (Lamnek 2010, S. 19 f.) auszeichnet und es dadurch ermdéglicht, Neues zu
entdecken, um zu empirisch begriindeten [...] Schlussfolgerungen zu gelangen.» (Moérgen
2020, S. 87)

Dariiber erfordert es die Konzeptualisierung der Familie und der Transition als «doing>
(vgl. Hirschauer 2004) und damit die praxistheoretische Grundannahme der vorliegenden
Studie, dass das familiale Geschehen beobachtet werden muss, um den Praktiken wahrend
der Transition in den Kindergarten auf die Spur zu kommen. Entsprechend orientiert sich
das Forschungsvorhaben an der ethnografischen Forschungsstrategie, die es in ihrer me-
thodenpluralen Ausrichtung ermaoglicht, durch die teilnehmende Beobachtung sowohl das
Geschehen zu erfassen und anschliessend zu beschreiben als auch die subjektiven Sicht-
weisen und Deutungsmuster mittels des Fiihrens von Interviews zu erheben und darzule-
gen (z. B. Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand 2020). Durch die ethnografische
Vorgehensweise konnen somit gegenstandsbezogen unterschiedliche Datensorten im For-
schungsfeld der Transition in den Kindergarten — im Kontext der Familie - kombiniert und
erhoben werden (vgl. Morgen 2020, S. 88), was eine umfassende Abbildung des For-
schungsgegenstandes ermoglicht.

Vor diesem Hintergrund wird nachfolgend in einem ersten Schritt das qualitative For-
schungsparadigma naher beschrieben (vgl. Abschnitt 3.1) und daran anschliessend die

ethnografischen Forschungsstrategie skizziert (vgl. Abschnitt 3.2).
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3.1 Das qualitative Forschungsparadigma

Das qualitative Forschungsparadigma hat iiber die letzten Jahre im deutschsprachigen
Raum kontinuierlich an Bedeutung gewonnen und sich infolgedessen zu einem breiten Feld
mit differenzierten forschungsmethodischen Ansatzen entwickelt (vgl. Bennewitz 2010;
Flick, Kardorff & Steinke 2015). In der qualitativen Forschung geht es darum, neue theore-
tische Konzepte zu entdecken (vgl. Seipel & Rieker 2003, S. 13), und zwar im Sinne davon,
«Denken, Fiihlen, Handeln oder Nicht-Handeln von Menschen zu verstehen» (Prengel, Frie-
bertshduser & Langer 2010, S. 34) und «auf Abldufe, Deutungsmuster und Strukturmerk-

male aufmerksam zu machen» (Flick et al. 2015, S. 14).

«Gerade in Zeiten, in denen sich fest gefiligte soziale Lebenswelten und -stile auflésen und sich
das soziale Leben aus immer mehr und neueren Lebensformen und -weisen zusammensetzt,
sind Forschungsstrategien gefragt, die zunachst genaue und dichte Beschreibungen liefern.
Und die dabei die Sichtweisen der beteiligten Subjekte, die subjektiven und sozialen Konstruk-
tionen ihrer Welt berticksichtigen. [...] Standardisierte Methoden bendétigen fiir die Konzipie-
rung ihrer Erhebungsinstrumente (z. B. Fragebogen) eine feste Vorstellung {iber den unter-
suchten Gegenstand, wogegen qualitative Forschung fiir das Neue im Untersuchten, das Unbe-
kannte im scheinbar Bekannten offen sein kann. [...] Gerade diese Offenheit fiir Erfahrungs-
welten, ihre innere Verfasstheit und ihre Konstruktionsprinzipien sind fiir die qualitative For-
schung [...] zentraler Ausgangspunkt.» (ebd., S. 17)

Qualitative Forscher*innen mochten sich folglich der sozialen Realitit anndhern, die Le-
benswelt aus der Perspektive der Handelnden erfassen und beschreiben sowie die sozialen
Praktiken in ihrer Komplexitat untersuchen (vgl. Flick et al. 2015; Seipel & Rieker 2003).
Besonders weil die Erforschung der Transition in den Kindergarten aus einer familialen Per-
spektive als weitgehendst neu - zumindest in der Schweizer Forschungslandschaft - be-
zeichnet werden kann, pradestiniert sich die qualitative Herangehensweise fiir die vorlie-
gende Studie.

Die Grundannahme der qualitativen Forschung geht dabei davon aus, dass die soziale Wirk-
lichkeit als «Ergebnis gemeinsam in sozialer Interaktion hergestellter Bedeutungen und Zu-
sammenhange» zu verstehen ist und von den «Handelnden in konkreten Situationen im
Rahmen ihrer subjektiven Relevanzhorizonte interpretiert» wird (vgl. Flick et al. 2015, S.
20). Das «wesentliche Verbindungsstiick» der qualitativen Forschung kann somit darin ge-
sehen werden, «dass soziale Wirklichkeit nicht einfach <positiv> gegeben ist», sondern sich
in interaktiven Prozessen vollzieht, «die abhdngig davon sind, wie die Handelnden die Situ-
ation deuten» (Rosenthal 2015, S. 41 ff.). Soziale Systeme sind nicht als unabhangig von den
Individuen und deren Sicht- und Handlungsweisen zu betrachten, sondern erlangen ihre

Bedeutung durch die Deutungsweisen der Akteur*innen (vgl. Bennewitz 2010, S. 45). Wenn

56



folglich die soziale Wirklichkeit als «sinnhaft strukturierte, immer schon gedeutete verstan-
den wird, liegt es auf der Hand, diese Deutungen, Wahrnehmungen und Sichtweisen selbst

zum Gegenstand der Forschung zu machen» (ebd.).

In der qualitativen Forschung eroffnet sich in diesem Zusammenhang die Forschungsgrund-
lage, dass im Rahmen einer Untersuchung die soziale Wirklichkeit gemeinsam mit den han-
delnden Akteur*innen hergestellt wird und die Forschung folglich im Dialog entsteht (vgl.
z.B. Flick et al. 2015; Rosenthal 2015). Somit ist die Datengewinnung als eine kommunika-
tive Leistung aufzufassen (vgl. Rosenthal 2015, S. 46). Dem «Prinzip der Kommunikation»
folgend, treten Forschende mit den Alltagshandelnden in einen Kommunikationsprozess,
um deren «Sicht der Welt wie auch ihre Definition der Forschungssituation verdeutlichen
zu konnen» (Rosenthal 2015, S. 46). Es geht um das Verstehen von komplexen Zusammen-
hangen, wobei Verstehen sich «im Sinne des methodisch kontrollierten Fremdverstehens
auf den Nachvollzug der Perspektive des anderen» richtet (Arbeitsgruppe Bielefelder Sozi-

ologen 1976, zit. nach Flick et al. 2015, S. 23).

«Um dieser Perspektive moglichst grossen Spielraum zu lassen und ihr so nahe wie méglich
zu kommen, ist vor allem die Datenerhebung bei qualitativer Forschung vom Prinzip der Of-
fenheit gepragt (Hoffmann-Riem 1980): Fragen werden offen formuliert, in der Ethnographie
wird nicht mit starren Beobachtungsrastern, sondern offen beobachtet.» (Flick 2015, S. 23)

Da die Datenerhebung folglich «eng mit der Person des Forschenden verkniipft» ist, gilt es
«diesen Einfluss bewusst zu machen, zu reflektieren und wenn moglich in den Prozess der
Erkenntnisgewinnung einzubeziehen» (Bennewitz 2010, S. 47 £.). Die Reflexivitit der For-
schenden im Feld wird daher nicht als Stérquelle verstanden, sondern als wesentlicher Teil
der Erkenntnis (vgl. Flick et al. 2015, S. 23). Gerade das Prinzip der Offenheit (z. B. Flick et
al. 2015; Rosenthal 2015; Seipel & Rieker 2003) erméglicht in der vorliegenden Studie, sich
den in den theoretischen Voriiberlegungen angestellten heuristischen Konzeptualisierun-
gen von Familie und Transition (vgl. Abschnitt 2.4) offen anzundhern und der Transition in
den Kindergarten in Familien offen zu begegnen. Dass dabei insbesondere die Beobachtung
sowie das Fiihren von Gesprachen relevant wird, soll im Nachfolgenden methodologisch un-

ter Bezug auf die ethnografische Forschungsstrategie begriindet werden.

3.2 Die ethnografische Forschungsstrategie

Um sich erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen, Feldern und Phianomenen anzuna-
hern, wird zunehmend die ethnografische Forschung als geeigneter Zugang angesehen (vgl.

Huf & Friebertshdauser 2012, S. 9).
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«Die Relevanz ethnographischer Forschung fiir die Erziehungswissenschaft liegt darin be-
griindet, dass sie ein methodisches und analytisches Instrumentarium als Zugang zu padago-
gischen Handlungsfeldern und zur Alltagspraxis von Menschen zur Verfiigung stellt.» (ebd., S.
13)

Die ethnografische Forschung kommt folglich zur Untersuchung von «sozialen Praktiken,
Handlungsmodalititen und deren institutionell strukturellen Rahmungen» zum Einsatz
(Cloos & Thole 2006, S. 9). Das heisst, dass auch das padagogische Feld der Transition in den
Kindergarten in Familien - verstanden als Doing Family und Doing Transition (vgl. Kapitel
2) - als fiir eine ethnografische Forschung pradestiniertes Feld angesehen werden kann.
Die ethnografische Forschung ist dabei keine Methode, sondern ein integrierter For-
schungsansatz, der Beobachtungen mit Interviews, technischen Mitschnitten und Doku-
menten aller Art kombiniert (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 38). Die methodischen Zugange
werden den situativen Gegebenheiten und dem Gegenstand angepasst, was die ethnografi-
sche Forschung zu einer flexiblen Forschungsstrategie macht (vgl. Liiders 2015, S. 389).

Historisch betrachtet wird die ethnografische Forschung vor allem auf drei Traditionen zu-
riickgefiihrt: die ethnologische Kulturanalyse, die Chicago School sowie die Soziologie des
Alltages (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 15). Allen gemeinsam ist das Entdecken - einerseits
als Entdecken des Fremden sowie andererseits als Entdecken des Vertrauten durch die «Be-
fremdung> (vgl. Amann & Hirschauer 1997; Breidenstein et al. 2020). In der Tradition der
Sozial- und Kulturanthropologie (ethnologische Kulturanalyse), beispielsweise prominent
bei Malinowski (z. B. 1973), stand die Entdeckung des Fremden im Zentrum, und zwar in-
dem am Leben von fremden Kulturen teilgenommen wurde (vgl. Breidenstein et al. 2020, S.
19 £.). Der Ansatz, das Fremde in der Gesellschaft zu entdecken, das nicht per se als fremd
wahrgenommen wird, wurde in der Chicago School verfolgt, zu deren Vertretern Robert
Park, William Thomas und Ernest Burgess zdhlen (vgl. ebd., S. 23). Diese «Kulturanalyse im
eigenen Land» fiihrte zu einer «Art Inventar der besonderen Typen, Berufe und Szenen ei-
ner US-amerikanischen Grofdstadt» (ebd., S. 24). Im Zuge dieser Tradition wurde deutlich,
welche unterschiedlichen Mdéglichkeiten es in der Soziologie gibt, Fremdheitserfahrungen
in der eigenen Kultur zu finden und zu entdecken (ebd., S. 28). Damit entstanden aus dieser
Tradition heraus beispielsweise Studien wie die Lebenswelt-Ethnografie von Anne Honer
(1993) oder die ethnografische Wissenschaftsforschung von Bruno Latour und Steve Wool-
gar (1979) oder Karin Knorr-Cetina (1984) (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 28). Im Sinne
des Entdeckens des Vertrauten wurde in der Ethnografie als Alltagssoziologie das allzu Ver-

traute methodisch <befremdet> und «auf Distanz zum Beobachter gebracht» (ebd., S. 29).
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Dieser Ansatz wurde beispielsweise von Harold Garfinkel (z. B. 1967) und Erving Goffman
(z. B. 1982) entwickelt (ebd., S. 29). Im Vergleich zu den beiden anderen Traditionen «lasst
sich feststellen, dass die [Alltagssoziologie] nicht mit dem Fremden beginnt und dann refle-
xiv auf ihre heimische Herkunft verwiesen wird», sondern beim Vertrauten angefangen und
mit einem ethnologischen Blick auf die eigene Gesellschaft geschaut wird (Breidenstein et
al. 2020, S. 35). Wenn also etwas scheinbar Alltdgliches exploriert werden soll, wird dieses
Alltagliche aus der Position der Beobachter*innen <befremdet>; die Haltung der Beobach-
ter*innen ist dann von Objektivitit, Bindungslosigkeit, einer Indifferenz und Uberra-
schungsfahigkeit gepragt (vgl. ebd., S. 35). Damit wird es auch moglich, die als alltaglich und
vertraut erscheinende Transition in den Kindergarten als etwas Fremdes zu verstehen und
so anzusehen, als sei sie etwas nicht Alltagliches (vgl. z. B. Amann & Hirschauer 1997; Seipel
& Rieker 2003). Amann und Hirschauer (1997, S. 29) sprechen in diesem Zusammenhang
davon, dass, nachdem etwas verstanden wurde, es darum gehe, sich noch mehr zu wundern
und die Befremdung kontinuierlich zu erneuern.
In der ethnografischen Forschung werden somit mehr oder weniger fremde Lebensraume
personlich aufgesucht, um dadurch in der sinnlichen Unmittelbarkeit Begegnungen mit der
sozialen Wirklichkeit erfahrbar zu machen (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 37 £.).
«Das Spezifikum ethnographischer Feldforschung [...] liegt darin, Menschen im Kontext ihrer
spezifischen Lebenswelten zu untersuchen, die sich aus den objektiven Gegebenheiten und
ihrer subjektiven Wahrnehmung (dem nicht hinterfragten Alltag) zusammensetzen. Die
Starke dieses Forschungsansatzes liegt darin, dass er es vermag, kulturelle Phdnomene (z. B.

kulturelle Milieus und Lebensstile) und alltdgliche [Praktiken] [...] zu erfassen.» (Frieberts-
hauser 2008, S. 53 ff.)

Unter der Annahme der vorliegenden Studie, dass sich Familien — dem (nicht hinterfragten,
unbewussten) Familienhabitus folgend - aktiv herstellen und sich in diesem Kontext die
Transition in den Kindergarten als (unbewussten) Praktiken folgend ergibt (vgl. Abschnitt
2.4), sollte es so gerade die Ethnografie vermogen, diesen scheinbar impliziten alltaglichen
Praktiken auf die Spur zu kommen. Ethnografien ermoglichen es, Deskriptionen «aus einer
Binnen- und Aussenperspektive» (Friebertshauser 2008, S. 53) zu liefern, und sind an die
personale Anwesenheit der Forschenden im Feld gebunden. Dies impliziert, dass dadurch
die selektive Wahrnehmung in der ethnografischen Forschung unvermeidbar ist; in diesem
Zusammenhang wird kritisch hinterfragt, inwiefern ethnografisch erzeugte Daten zu «legi-
timen Repradsentationen» von Wissen fiihren konnen (vgl. Hiinersdorf, Miiller & Maeder
2008, S. 12). Diese Facette der ethnografischen Forschung wird jedoch einerseits als Er-
kenntniswerkzeug betont und als wesentliches Qualititsmerkmal beschrieben (vgl. Budde
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2020); andererseits wird ihr durch die kontinuierliche Beobachtung und Selbstreflexion der
Forschenden im Feld begegnet (vgl. Friebertshdauser 2008; Huf & Friebertshdauser 2012; Hii-
nersdorf et al. 2008; Seipel & Rieker 2003). Methodisch lasst sich somit die Objektivitat im
ethnografischen Forschungsprozess dadurch herstellen, dass die eigene Position im Feld so-
wie das eigene Verstdndnis reflexiv durchdrungen und diese Reflexion transparent sowie
tberpriifbar gemacht, jedoch nicht ganzlich neutralisiert wird (vgl. Hiinersdorf et al. 2008;

Seipel & Rieker 2003, siehe auch Abschnitt 4.1.5).

3.2.1Teilnehmende Beobachtung
Als «modus vivendi der Feldforschung» (Breidenstein et al. 2020, S. 45) wird die teilneh-
mende Beobachtung als Haupterhebungsstrategie der ethnografischen Forschung angese-
hen. Dadurch wird «die Produktion von Wissen aus eigener und erster Hand» ermoglicht
(Amann & Hirschauer 1997, S. 21). In der teilnehmenden Beobachtung kénnen Sinnbil-
dungsprozesse synchron begleitet und somit in situ die Weltsichten der anderen «als ihre
gelebte Praxis» erkannt werden (ebd., S. 24).
Breidenstein (2006, S. 21) bezeichnet die Teilnahme und die Beobachtung dabei als zwei
Pole, die in einem Spannungsverhaltnis zueinander stiinden:
«Wer vollstandig teilnimmt, kann nicht mehr beobachten (denn er muss allen Erfordernissen
der Teilnahme nachkommen). Wer nur beobachtet, ohne teilzunehmen, dem fehlt die eigene

Erfahrung mit der zu beforschenden Kultur, die ein entscheidendes Erkenntnispotenzial eth-
nographischer Forschung darstellt.» (ebd., S. 21)

Wie sich die Teilnahme gestaltet, wird massgeblich von den vorgefundenen «jeweils geleb-
ten situativen Ordnungen und Praktiken» mitbestimmt; die Teilnehmenden miissen sich
diesen Strukturen «aussetzen, anpassen [und] in einem gewissen Sinn auch [...] unterwer-
fen» (Liiders 2015, S. 391). Die Teilnahme im Forschungsfeld folgt daher «dem Geschehen,
passt sich ihm an» (Breidenstein et al. 2020, S. 88), was von den Forschenden eine gewisse
Flexibilitat verlangt (vgl. Liiders 2015, S. 393). Nach Goffman (1996, S. 263) kann daraus
abgeleitet werden, dass die Teilnahme im Feld von den Forschenden erfordert, «]...] sich
selbst, seinen eigenen Korper, seine eigene Personlichkeit und seine eigene soziale Situation
den unvorhersehbaren Einfliissen» auszusetzen, um die Nahe zum Feld als physische Pra-
senz herstellen zu kénnen.

Der andere Pol, das Beobachten, wird mit der Teilnahme vereinbart, wobei auch beim Be-
obachten die Formen und Moglichkeiten situativ auszuhandeln und den Gegebenheiten an-

zupassen sind (vgl. Breidenstein 2006, S. 23). «Wie nah man hinzutreten kann, wie lange
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man seinen Blick auf etwas richten darf - das lasst sich nicht vorab in <Beobachtungsleitfa-
den> oder <Manualen> festlegen, das entscheidet sich vor Ort und in situ» (ebd., S. 23). Das,
was beobachtet werden kann, ist somit eng an die Bereitschaft der zu Beobachtenden ge-
koppelt, «etwas von dem zu zeigen, was beobachtet werden soll und von dem angenommen
wird, dass es etwas Kulturspezifisches darstellt» (Kalthoff 1997, S. 241). Damit kann die Be-
obachtung als selektiv angesehen werden, einerseits aufgrund der Selektion, was tiberhaupt
beobachtet werden kann, und andererseits, weil die Forschenden entscheiden, auf welche
Aspekte des Gezeigten die Aufmerksamkeit gelenkt wird (vgl. z.B. Breidenstein et al. 2020).
Dies wird jedoch nicht als Nachteil gewertet, sondern zum bewussten Setzen eines Fokus
im Feld genutzt; mit der Zeit weiss die Beobachterin immer besser, «<wo sie hinschauen
muss, um noch weiter gehende Einblicke zu erhalten» (Breidenstein 2006, S. 23). Durch die
Beobachtung im Feld lassen sich somit selektive «Deutungen iiber Deutungen» erzielen, die
zu (dichten) Beschreibungen iiber die Lebenswelten fiihren (Geertz 1994, zit. nach Hiiners-
dorfetal. 2008, S. 15).

«Auch die Beschreibung ist unvermeidlich selektiv, sie verscharft die Selektivitiat des Be-

obachtens um ein Vielfaches. Und auch hier gilt es, dhnlich der Praxis des Beobachtens, die

Selektivitdt bewusst zu gestalten und zu nutzen. Die Beschreibung muss Relevanzen setzen
und (notwendig) vieles weglassen.» (Breidenstein 2006, S. 24)

Dass in der teilnehmenden Beobachtung dem Schreiben ein hoher Stellenwert zukommt,

wird im nachfolgenden Abschnitt ndher ausgefiihrt.

3.2.2 Beobachtungsprotokolle und Feldnotizen

Die Antwort auf die Frage «Was macht der Ethnograph?» lautet: «Er schreibt» (Geertz 1983,
S. 28). Teilnehmen und Beobachtung ist somit zugleich immer ein Schreibprozess: Im stdn-
digen Explikationszwang wird aufgeschrieben, «was es ist, das hier gerade geschieht»
(Amann & Hirschauer 1997, S. 28). Dadurch lasst sich die Distanzierung zum Untersu-
chungsfeld herstellen und an die Stelle des dichten Erlebens konnen «selbst organisierende
Erfahrungen und Reflexionen» gesetzt werden (Breidenstein et al. 2020, S. 48). In der Ver-
schriftlichung von Beobachtungen entstehen Beobachtungsprotokolle, die nicht als «ge-
treue Wiedergabe oder problemlose Zusammenfassungen des Erfahrenen begriffen wer-
den», sondern als «Texte von Autoren, die mit den ihnen jeweils zur Verfiigung stehenden
sprachlichen Mitteln ihre Beobachtungen und Erinnerungen nachtraglich sinnhaft» verdich-
tet haben (Liiders 2015, S. 396). Um die Produktion von Beobachtungsprotokollen zu unter-

stiitzen und «der Fliichtigkeit des Ereignisses» sowie dem «Vergessen» entgegenzuwirken,
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kann im Schreibakt auf das Verfassen von Feldnotizen, mit «Stift und Notizblock», zuriick-
gegriffen werden (Breidenstein 20202, S. 100). Feldnotizen dienen somit dem spateren Er-
innern, «in dem festgehalten wird, was nicht vergessen werden soll» (ebd., S. 101).
«Neben ihrer Funktion als Speicher von Erinnerungen stimulieren Feldnotizen daher oft auch
Erinnerungen. Sie bilden eine Briicke zu einem Horizont von Erfahrungen, die nicht verschrift-
licht wurden, aber auch ohne die Verschriftlichung nicht abrufbar waren. In diesem Sinne sind

Notizen eine Schnittstelle zwischen dem Korpus verschriftlichter Erinnerungen und dem weit-
aus grofderen Horizont nicht-verschriftlichter Erinnerungen.» (ebd.)

Was letztlich in den Beobachtungsprotokollen aufgeschrieben wird, ist, wie bereits erwahnt,
selektiv. Diese Selektionen sind auch notwendig, da gemass Breidenstein (2020, S. 102)
grundsatzlich alles «endlos und beliebig» aufgeschrieben werden kénnte. Durch die sprach-
liche Ubersetzung geht «auch vieles von dem verloren, was uns selbst nicht unmittelbar be-
wusst ist und was von uns nicht rasch sprachlich verfasst werden kann» (Rosenthal 2015,
S. 116). Zur Orientierung kann auf Strategien und Leitlinien zuriickgegriffen werden, die
beispielsweise Rosenthal (ebd., S. 121 f.) zusammenfasst; so konnen z. B. der Ort, die anwe-
senden Personen, die Abfolge des Geschehens sowie mehrere detaillierte Situationen nie-

dergeschrieben werden (vgl. ebd.) 12.

3.2.3 Interviews und Gesprache fithren

Neben dem Teilnehmen und Beobachten wird das Fiihren von Gesprachen als wesentlicher
Bestandteil einer ethnografischen Herangehensweise angesehen (vgl. Breidenstein et al.
2020, S. 93). Entsprechend dem Anspruch, dass in der ethnografischen Forschung flexibel
und sich am Gegenstand orientierend mit den Methoden umgegangen wird, begleiten un-
terschiedliche Formen von Interviews und deren Einsatz den Forschungsprozess (z. B. Brei-
denstein et al. 2020; Liiders 2015). Breidenstein et al. (2020, S. 93) differenzieren diesbe-
ziiglich informelle Gesprache von expliziten Interviews. Erstere werden in Anlehnung an

Spradley (1979, S. 55) als «friendly conversations» bezeichnet, die sich beilaufig ergeben

12 Die exakten Punkte sind: (1) «Angabe der wesentlichen objektiven Daten zu dem Ort, den anwesenden Personen,
dem Zeitablauf und gegebenenfalls zur Organisation, in der die Beobachtung durchgefiihrt wurde.»; (2) «Informatio-
nen liber den Zugang zum Feld.»; (3) «Grobe Niederschrift des Gesamtablaufs in der Abfolge des Geschehens. Da nicht
alles erfasst und vor allem nicht memoriert werden kann, gilt die Bevorzugung der Fokussierung auf einzelne Interak-
tionssequenzen [...].»; (4) «Detaillierte Beschreibung von ca. zwei beobachteten Situationen in der zeitlichen Abfolge
des Geschehens und deren Einbettung in den Ablauf der Gesamtbeobachtung. Dies stellt den zentralen Teil des Proto-
kolls dar.»; (5) «Soweit moglich sollte zwischen beobachteten Handlungsablaufen und Interpretationen unterschieden
werden. Einschdtzungen sollten nach Moéglichkeit anhand von Beobachtungen belegt werden. Diese Regel bedeutet
jedoch keine Zuriickhaltung bei der Niederschrift von Interpretationen!»; (6) «Niederschrift und Reflexion der eige-
nen Position im Feld: der Gefiihle der Eindriicke und der Assoziationen wéahrend der Beobachtung (eingebettet in den
Ablauf der erlebten Situationen), direkt danach sowie beim Schreiben des Protokolls.»; (7) «Notieren von Uberlegun-
gen fiir weitere mogliche Beobachtungen» (Rosenthal 2015, S. 121 f.).
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und nicht dadurch gekennzeichnet sind, dass Fragen der Forscherin <abgespult> werden

(vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 93).

«Interviews als informelle Gesprache geschehen oft in Zwischenrdumen von Institutionen,
etwa wenn die Ethnografin Lehrpersonen von einer Unterrichtsstunde zur nachsten begleitet
und den gerade vergangenen Unterricht mit der Lehrperson in fiinf Minuten Revue passieren
lasst. Oder sie finden in der Teekiiche von Unternehmen oder Krankenhdusern statt, wo die
Ethnografin auf schon ihr bekannte Teilnehmer trifft und wo sich dann fiir wenige Minuten
ein Gesprach entwickelt.» (ebd.)

Die expliziten Interviews werden von den Forschenden in Anlehnung an sozialwissenschaft-
liche Interviewformen durchgefiihrt (vgl. ebd.). An den Interviews nehmen Personen teil,
die den Forschenden schon bekannt sind (vgl. ebd., S. 94). Fragestellungen kénnen sich da-
bei aus bereits gemachten Beobachtungen und aus deren Liicken ergeben, zur Schliessung
von Wissensdefiziten und auch natiirlich im Gesprachsverlauf (vgl. ebd.). Die teilnehmen-
den Beobachtungen und die gefiihrten Gesprache lassen sich sinnvoll miteinander verbin-
den:

«Zunichst konnen sie insofern unmittelbare Ergdnzungen bieten, als Teilnehmer natiirlich

selbst unsystematische Beobachtungen machen und von vergangenen Vorgidngen berichten

konnen, an denen die Ethnografin selbst nicht teilnahm und vielleicht auch grundsatzlich

nicht teilnehmen kann. Aufderdem koénnen diese Darstellungen zur Kontrolle der Interpre-
tation der eigenen Beobachtungen eingesetzt werden.» (Breidenstein et al. 2020, S. 95)

Die Durchfiihrung von Interviews ermdéglicht es zudem, «Situationsdeutungen oder Hand-
lungsmotive in offener Form zu erfragen» sowie «Alltagstheorien und Selbstinterpretati-
onen differenziert und offen zu erheben» (Hopf 2015, S. 350).

In der Kombination der teilnehmenden Beobachtung mit den unterschiedlichen Ge-
sprachsformen (expliziten Interviews und informellen Gesprachen) kann somit das Pha-
nomen der Transition in den Kindergarten umfassend in den Blick genommen und das
Geschehen beobachtet sowie in Interviews bzw. Gespriachen nach aus der Perspektive der
Familie relevanten Themen gefragt werden. Das methodenplurale Vorgehen erméglicht
es, «das jeweils beobachtete Geschehen und die unmittelbar erfahrenen Situationen [...] in
einen grosseren Zusammenhang» zu bringen (Rieker, Morgen, Schnitzer & Stroezel 2016,
S. 37). Die Starke des ethnografischen Forschungsansatzes ist somit darin zu sehen, dass
einerseits die zu erwartenden Praktiken in den Familien beobachtet werden kénnen und
andererseits die subjektive Sichtweise der sich in der Transition befindenden Familien

mittels Interviews und informellen Gesprachen erfasst werden kann (vgl. Abschnitt 1.4).
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4  Methodisches Vorgehen

Ankniipfend an die vorangegangenen methodologischen Ausfiihrungen wird im Folgen-
den auf das methodische Vorgehen eingegangen. Dabei wird sowohl die Datenerhebung

(vgl. Abschnitt 4.1) wie auch die Datenanalyse (vgl. Abschnitt 4.2) erlautert.

4.1 Datenerhebungen: eine ethnografische Vorgehensweise

In einer ethnografischen Herangehensweise fanden im Rahmen der vorliegenden Studie
wahrend insgesamt elf Monaten in fiinf im Kanton Bern lebenden Familien teilnehmende
Beobachtungen statt (vgl. Abschnitt 4.1.2) und es wurden leitfadengestiitzte Interviews
erhoben (vgl. Abschnitt 4.1.3). Um die Transition als Prozess explorieren zu kénnen, ver-
teilten sich die teilnehmenden Beobachtungen (im Folgenden auch als Familienbesuche
bezeichnet) auf einige Monate vor sowie einige Monate nach der offiziellen Einschulung.
Dieser Logik folgte ebenfalls das Fiihren der Interviews: das erste Interview fand zu Be-
ginn der Feldphase, das zweite unmittelbar vor der offiziellen Einschulung und das dritte
zum Ende der Feldphase statt. Ergdnzt wurden diese Erhebungen durch zahlreiche infor-
melle Gesprache.

Nachfolgend wird nun zunachst erldutert, wie sich der Feldzugang zu den Familien her-
stellen liess und welche Perspektiven sich durch die Gewdhrung dieses Zuganges fiir die
vorliegende Studie in den Familien eréffneten bzw. was von den Familien gezeigt wurde

und sich beobachten liess (vgl. Kalthoff 1997).

4.1.1 Den Feldzugang herstellen

Der Feldzugang ist in der ethnografischen Forschung entscheidend dafiir, ob das For-
schungsvorhaben tiberhaupt zustande kommt, iiber wen und wie der Kontakt zum Feld
etabliert werden kann und somit auch dafiir, welches Datenmaterial zur Verfligung stehen

wird (z. B. Breidenstein et al. 2020; Cloos 2008; Rieker, Hartmann Schaelli & Jakob 2020).

«Die Erfahrung dabei zeigt, dass die Art und Weise, wie man Zugdnge gewinnt, meistens
schon zentrale Charakteristika des Feldes widerspiegeln. [...] Zugleich erfolgen beim Uber-
gang in das Forschungsfeld vielfaltige Weichenstellungen hinsichtlich der Positionierung im
Feld. Wie man sich selbst einfiihrt und vorstellt, wie man von Schliisselpersonen den Teil-
nehmern im Feld vorgestellt wird, wie man dann spater selbst mitspielt, sind Stationen und
Prozesse, an denen die Position des Ethnographen im Feld der vorhandenen Beziehungen
ausgehandelt und definiert wird.» (Liders 2015, S. 392)

Der Feldzugang kann folglich als nie ganz abgeschlossene Aufgabe verstanden werden, in
welcher es um die fortlaufende Aushandlung der Position der Forschenden im Feld und
um die Einsozialisation geht (vgl. Liiders 2015; Rieker et al. 2020; Schoneville, Kongeter,

Gruber & Cloos 2006; Wolff 2015). Dies geschieht auf zwei unterschiedlichen Ebenen:
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Nicht nur die Forschenden versuchen ihre zu Beginn unsichere Position als «Zaungast»
(Kalthoff 1997, S. 240) schrittweise zu etablieren, sondern auch das zu untersuchende
Feld und dessen Teilnehmer*innen priifen die Anschlussfahigkeit der Forschenden dahin-
gehend, «ob die erkennbaren Eigenschaften der Person (Geschlecht, Alter, ethnische Zu-
gehorigkeit) und ihres Anliegens sowie Aspekte des organisatorischen Umfeldes, aus dem
der Forscher stammt, mit ortlichen Weltbildern, Interessen und Ablaufen kompatibel
sind» (Wolff 2015, S. 340). Entscheidend ist, dass der Zugang zum Feld reflektiert und fir
die Erkenntnisgewinnung fruchtbar gemacht wird, was wiederum bedeutet, dass dieser
transparent gemacht und offengelegt wird (vgl. Liiders 2015; Rieker et al. 2020; Schone-
ville et al. 2006; Wolff 2015; siehe auch Abschnitt 4.1.5).

Im Rahmen des Forschungsanliegens der vorliegenden Studie - die Transition in den Kin-
dergarten im privaten Raum der Familie offen explorieren zu wollen - galt es einen Feld-
zugang herzustellen, der in Anlehnung an Lareau (2011, S. 345) als uniiblich beschrieben
werden kann: «It is very unusual to study families in a <naturalistic fashion>, observing
them within their own homes». Es ist daher auch wenig erstaunlich, dass die ethnografi-
sche Feldforschung zur Transition in den Kindergarten in Familien als ein in der Schweiz
bis anhin nicht umgesetztes empirisches Vorgehen identifiziert werden kann (vgl. Ab-
schnitt 1.3; 1.4). Der Umgang mit der Frage, welche Moglichkeiten bestehen, sich den Fa-
milien als Feld anzunahern, wurde in der vorliegenden Studie daher zur Aufgabe, fiir wel-
che auf wenig Hinweise zurtickgegriffen werden konnte 13. Dariiber hinaus galt es die Fa-
milien zu liberzeugen, eine fremde Person (vgl. Kalthoff 1997; Wolff 2015) an ihrem Alltag
teilnehmen zu lassen.

Ausgehend von der Annahme, dass mit der Transition in den Kindergarten ein Prozess
verbunden ist, war vorgesehen, den Feldzugang zu den Familien friihzeitig herzustellen,
um diesen Prozess so iiber mehrere Monate hinweg begleiten und beobachten zu kénnen.
Hinsichtlich der Fragen, wann die Feldforschung starten sollte bzw. welche Zeitspanne in
der Exploration der Transition adaquat ist, wurde die Forschung von Krinninger und sei-
nen Kolleg*innen (z.B. Krinninger 2018; vgl. Abschnitt 1.4) als Vergleichsdimension her-
angezogen. Fiir die vorliegende Studie wurde folglich davon ausgegangen, dass die Feld-

forschung ungefahr sechs Monate vor dem Kindergartenstart (ca. Februar des Jahres, in

13 Als Ankniipfungspunkte dienten die Studien von Audehm (z. B. 2007) und deren Erlduterungen im Rahmen ihrer
Untersuchung zur Erziehung bei Tisch in Familien, die Uberlegungen von Krinninger (z. B. 2018), der in einer dhnli-
chen Herangehensweise den Ubergang von der Familie in die Grundschule in Deutschland untersucht hat (vgl. Ab-
schnitt 1.3), die Feldreflexion von Descartes (2007), welche im in Familien im Rahmen der Exploration der Nutzung
von Medien in Zusammenhang Erziehung geforscht hat sowie ebenfalls die Feldreflexionen von Lareau (2011) zu ih-
rer langjahrigen ethnografischen Forschung in Familien in den USA.
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welchem das erstgeborene Kind eingeschult wird) beginnen und bis zu einem Zeitpunkt
fiinf Monate nach dem Start (ca. November bzw. Dezember des Jahres, in welchem das
erstgeborene Kind eingeschult wurde) dauern sollte.

Vor diesem Hintergrund wurde ein erster Versuch zur Herstellung des Feldzuganges -
iber die Mitarbeit in einem Forschungsprojekt 14 — im Herbst 2018 unternommen. Der
Zugang scheiterte - deutlich wurde jedoch, dass sich Méglichkeiten, um Familien fiir die
Teilnahme an einem Forschungsprojekt zu erreichen, einerseits iiber Behorden (beispiels-
weise die Gemeinde und deren Sozialdienst) ergeben konnen oder andererseits auf Mitar-
beitende in einer vorschulischen Institution zugegangen werden kénnte (vgl. Krinninger
2018; Schletti et al. 2021). Letztere Option wurde sodann, wiederum in Anlehnung an
Krinninger (2018), zur leitenden Strategie der Herstellung des Feldzuganges fiir die vor-
liegende Studie. So wurde ein Flyer erstellt und in Kitas aufgelegt, und auch am Arbeitsort
der Forscherin - der Padagogischen Hochschule Bern - wurde mit dem Flyer fiir das For-
schungsprojekt <geworben>. Hinsichtlich des Textes des Flyers stellte sich dabei die Frage,
wie viel zum geplanten Forschungsvorhaben darauf ersichtlich sein sollte, um einerseits
das Interesse der Familien zu wecken, jedoch andererseits nicht den Eindruck zu vermit-
teln, dass die geplante Studie der Exploration <korrekter Praktiken> wiahrend der Transi-
tion dienen wiirde (vgl. Unterweger, Sieber Egger & Maeder 2018, S. 13). Gewahlt wurde
schliesslich die Formulierung, dass beabsichtigt werde, den Familien im Alltag wahrend
der Transition des erstgeborenen Kindes «iiber die Schulter zu schauen>.

Der Vorteil dieses Vorgehens wurde darin gesehen, dass sich die Familien freiwillig per E-
Mail melden konnten und somit davon ausgegangen werden konnte, dass jene Familien,
die sich melden wiirden, durch eine Teilnahme am Forschungsvorhaben sich in ihren
Praktiken nicht infrage gestellt sehen und bereit sein wiirden, einer fremden Person das
Miterleben des Alltags zu gewdhren. Als Nachteil dieses Verfahrens wurde in Kauf genom-

men, dass sich aufgrund der verwendeten, deutschen Sprache sowie der Wahl der Orte, an

14 Zu diesem Zeitpunkt arbeitet die Forscherin in einem Forschungsprojekt, an der Padagogischen Hochschule Bern,
mit. Das Projekt hatte die wissenschaftliche Begleitung eines deutschsprachigen Frithforderprogrammes zum Gegen-
stand, wobei die Pilotphase des Programmes evaluiert wurde. Ziel des Programmes war und ist es, Eltern Kompeten-
zen zu vermitteln, damit diese ihre Kinder zu Hause férdern und den Start in den Kindergarten bestmdglich begleiten
koénnen (vgl. Schletti et al. 2020). Zur Vermittlung dieser Kompetenzen sind insgesamt acht Elternbildungsanlasse,
iiber ein Jahr verteilt (Herbst bis Sommer), vorgesehen (vgl. ebd.). In der Pilotphase wurden dabei vor allem Familien
aus sozial benachteiligten Verhéltnissen bzw. Eltern fiir die Teilnahme fokussiert, die zu Haus eine andere Sprache als
Deutsch sprechen (vgl. ebd.). Die Mitarbeit in der wissenschaftlichen Begleitung der Pilotphase dieses Projektes
schien vor diesem Hintergrund die ideale Gelegenheit, Familien kennen zu lernen und fiir die Teilnahme zu motivie-
ren, deren erstgeborenes Kind in den Kindergarten eintritt. Da sich jedoch fiir den Verein, welcher das Programm im-
plementiert hatte, die Herausforderung zeigte, Familien fiir die Teilnahme an der Pilotphase zu erreichen, stellte sich
im Verlauf des Herbstes heraus, dass diese Art und Weise der Herstellung des Feldzuganges unrealistisch war und
nicht gelingen wiirde.
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welchen die Flyer aufgelegt wurden, 15 ein tendenziell homogenes Feld ergeben konnte.
Damit war einerseits zu erwarten, dass sich nur solche Familien melden wiirden, welche
die deutsche Sprache zumindest ansatzweise gut verstehen, und andererseits, dass die be-
treffenden Familien sich im hochschulischen Kontext bewegen und somit einem bildungs-
nahen Milieu angehoren wiirden. Andererseits konnte aufgrund der Formulierung ange-
nommen werden, dass Familien am Forschungsvorhaben interessiert sein wiirden, die ih-
ren auf die Transition bezogenen Bemiithungen und somit auch dem Kindergarteneintritt
einen gewissen Stellenwert beimessen und hinsichtlich dieser Thematik eine Stimme er-
halten méchten, da dies das einzige Incentive war, das fiir die Teilnahme geboten werden
konnte. Schliesslich meldeten sich fiinf Familien, die nachfolgend kurz beschrieben wer-

den 16:

Familie Alvarez: Die Familie Alvarez sind ein verheiratetes Ehepaar, Anna und Alberto, mit
zwei Kindern. Dies sind einerseits Andrés, welcher wahrend der Feldphase in den Kinder-
garten eintritt, sowie sein jiingerer Bruder Alejandro. Die Familie lebt in einem stadtischen
Quartier in einer Mietwohnung. Anna, die Mutter, ist in der Schweiz geboren und aufge-

wachsen, Alberto, der Vater, in Chile. Beide Eltern sind berufstatig.

Familie Engel: Die Familie Engel sind Elena, die Mutter, Etienne, der Vater, sowie Elsa, das
Madchen, das wahrend der Feldphase eingeschult wird. Elena und Etienne sind nicht ver-
heiratet 17. Die Familie lebt zu Beginn der Feldphase in einer Mietwohnung, die sich in einer
landlichen Gegend befindet. Wahrend der Feldphase zieht die Familie um und sowohl Elena
wie auch Etienne werden Miteigentiimer*in eines Hauses. Elena und Etienne sind beide in

der Schweiz geboren und aufgewachsen. Beide Eltern sind berufstatig.

Familie Miiller: Marina und Michael sind ein verheiratetes Ehepaar und bilden gemeinsam
mit ihren zwei Kindern, Matteo und Malena, die Familie Miiller. Matteo tritt wahrend der
Feldphase in den Kindergarten ein. Die Familie lebt etwas abseits eines Stadtzentrums in
einem mehrstockigen Einfamilienhaus. Sowohl Marina wie auch Michael sind in der Schweiz

geboren und aufgewachsen. Beide Eltern sind berufstatig.

15 Die Flyer wurden einerseits am Arbeitsort der Forscherin, an der Padagogischen Hochschule Bern und in Kitas, die
zum Netz der Stiftung Kinderbetreuung im Hochschulraum Bern (KIHOB) gehdren sowie zudem in zwei privaten
Kitas, in einer nahe dem Wohnort der Forscherin liegenden Stadt, aufgelegt. Die Wahl der Kitas ergab sich durch die
Bereitschaft dieser, den Flyer aufzulegen.

16 Eine ausfiihrlichere Beschreibung der Familien erfolgt in den jeweiligen Fallbeschreibungen (vgl. Kapitel 5 bis 9).
17 Der Einfachheit halber wird die Familie gesamthaft als Familie Engel bezeichnet, auch wenn Etienne und Elsa nicht
denselben Nachnamen tragen.
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Familie Fuchs: Die Familie Fuchs besteht aus Franziska, der Mutter, Frank, dem Vater, Finn,
der wahrend der Feldphase eingeschult wird, sowie seiner jiingeren Schwester, Frieda. Mut-
ter und Vater sind verheiratet sowie beide in der Schweiz geboren und aufgewachsen. Die
Familie lebt in einem Stadtzentrum in einer zweistockigen Mietwohnung. Frank ist berufs-

tatig, Franziska befindet sich wahrend der Feldphase im Studium.

Familie Ltithi: Die Familie Liithi bilden ein verheiratetes Ehepaar - Laura, die Mutter, sowie
Lukas, der Vater - und ihre drei Kinder Lia, Loris und Liam. Liam wird zu Beginn der Feld-
phase geboren; Lia tritt in den Kindergarten ein. Die Familie lebt in einer landlichen Gegend
in einer Mietwohnung. Sowohl Laura wie auch Lukas sind in der Schweiz geboren und auf-

gewachsen. Lukas ist berufstatig, Laura iibernimmt die Betreuung der Kinder.

Kennenlernen der Schliisselpersonen

Fiir ein erstes Kennenlernen wurde jenen Familienmitgliedern, iiber welche der Erstkon-
takt erfolgte, ein kurzes Treffen vorgeschlagen, damit die Familien die Gelegenheit erhiel-
ten, Bekanntschaft mit der Forscherin zu schliessen (vgl. Wolff 2015). Es war den Famili-
enmitgliedern tiberlassen, wo und in welchem Rahmen (d. h. mit oder ohne Kinder, mit
oder ohne Vater bzw. Mutter) das Treffen stattfinden sollte. Damit wurde den Familien die
Moglichkeit gegeben, in einem fiir sie angenehmen Umfeld die Forscherin kennenzulernen
(vgl. Edelmann 2018). Fiir die Forscherin war das erste Treffen bedeutsam, um den Fami-
lienmitgliedern das Forschungsvorhaben personlich erlautern zu kénnen, die neutrale
Haltung (d. h. keine Bewertung der padagogischen Fahigkeiten und Kompetenzen der El-
tern) zu betonen, die Anonymisierung der aus dem Forschungsvorhaben entstehenden
Daten zuzusichern (vgl. Audehm 2007, S. 61) sowie ebenfalls das schriftliche Einverstand-
nis fiir das Forschungsvorhaben einzuholen. Letzteres erschien in Anbetracht dessen, dass
neben den Erwachsenen auch Kinder wahrend der Feldphase anwesend sein sollten, als
ein besonders zentraler Aspekt. Den Familien sollte in diesem Zusammenhang so auch die
Relevanz der Anwesenheit des Kindes wahrend der Familienbesuche verdeutlicht werden.
Die Forscherin nutzte auf diese Weise die Gelegenheit, sich selbst und ihr Anliegen in das
Feld einzufiihren, wurde jedoch ebenfalls von den Familien in ihr Feld eingefiihrt und da-
rin erstmals positioniert (vgl. Liiders 2015). Dies bedeutet, dass das erste Kennenlernen
den Familien die Méglichkeit gab, sich nach aussen - gegeniiber der Forscherin - zu zeigen
sowie diese mit den Regeln des Feldes bekannt zu machen (vgl. Cloos 2008; Finch 2007;

Jurczyk 2014). Relevant wurde in der vorliegenden Studie diesbeziiglich insbesondere die
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Tatsache, dass in den fiinf Familien - bis auf die Familie Engel - die Mutter zur sogenann-
ten Schliisselperson des Feldes wurde (vgl. Liiders 2015; Rieker et al. 2020; Whyte 1996;
Wolff 2015) d.h., dass wahrend des Kennenlerntreffens mehrheitlich die Miitter anwesend
waren und diese verdeutlichten, dass sich vornehmlich sie und nicht die Vater am For-
schungsvorhaben beteiligen wiirden. Fiir das Feld der vorliegenden Studie schien somit
die Regel zu gelten, dass die Bearbeitung und aktive Herstellung der Transition als eine
mehrheitlich durch die Miitter zu vollziehende Aufgabe verstanden wurde. Diese Regel
fiihrte einerseits dazu, dass in den Familien Alvarez, Miiller, Fuchs und Liithi die teilneh-
menden Beobachtungen ausschliesslich durch die Miitter erméglicht wurden und - daraus
resultierend - die Etablierung der Forschungsbeziehung in diesen Familien primar liber
die Miitter erfolgte. Andererseits wurden durch dieses Doing und Displaying Family (vgl.
Finch 2007; Jurczyk 2014; Krinninger 2018) - im Sinne der miitterlichen Zustiandigkeit
fiir die Einschulung des Kindes - die Weichen des Forschungsvorhabens hinsichtlich der
Frage, wo und insbesondere unter Anwesenheit welcher Familienmitglieder <mitgespielt>
werden kann, gestellt (vgl. Liiders 2015). Einzig in der Familie Engel fand ein Familienbe-
such in der Anwesenheit von Etienne, dem Vater, sowie Elsa, der Tochter, statt und zwei
weitere in der Anwesenheit beider Elternteile und der Tochter (vgl. Abschnitt 4.1.2).

Begriindet wurde der Umstand der mehrheitlichen Abwesenheit der Vater damit, dass
diese einerseits aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse (Familie Alvarez) oder infolge
beruflicher Auslastung (Familien Miiller, Fuchs und Liithi) wahrend der Feldphase nicht
prasent sein wiirden. Damit spielte das Doing Family (vgl. Abschnitt 2.1.2) bereits wah-
rend der Herstellung des Feldzuganges eine wesentliche Rolle und die in den Familien
Miiller, Fuchs und Liithi hergestellte Arbeits- sowie Betreuungsverteilung - zugunsten ei-
nes hoheren Arbeitspensums bei den Vatern bzw. eines hoheren Betreuungspensums bei
den Miittern - begriindete u. a. die Abwesenheit der Vater. Ecarius et al. (2011, S. 31)
schreiben in diesem Kontext, dass der «Zeitaufwand fiir die Kinderbetreuung [...] bei Miit-
tern immer noch weit héher als bei Mannern» liege, wohingegen «partnerschaftliche Fa-
milien, in denen sich beide Eltern in gleichberechtigter Weise Familien- und Hausarbeit
teilen», als «Minderheit» beschrieben werden konnten. Die Herstellung der Familie an-
hand einer mehr oder weniger paritatischen Aufgabenteilung zwischen Arbeit und Betreu-
ung kann auch in der vorliegenden Studie lediglich fiir die Familie Engel festgehalten wer-

den. Die Perspektive der Miitter wurde insofern erginzt, als Etienne als Vater sowohl bei
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drei Familienbesuchen anwesend war wie auch an den drei Interviews teilnahm und Mi-
chael als Vater ebenfalls an zwei von drei Interviews mitwirkte (vgl. Abschnitt 4.1.3).
Nebst der Tatsache, dass sich in den funf Familien vor allem die Mitter in der Rolle der
Schliisselperson positionierten, konnen Parallelen zwischen den Familien auch hinsicht-
lich der Familienform sowie der beruflichen Stellung der Familien bzw. Eltern konstatiert
werden: Es handelt sich um fiinf Familien, die sich jeweils als gegengeschlechtliches (ver-
heiratetes) Paar, welches zusammenlebt, herstellen. In jeder der fiinf Familien ist zumin-
dest ein Elternteil in der Schweiz geboren und aufgewachsen. Die lokal gesprochene Spra-
che wird daher in den fiinf Familien verstanden und zumindest ein Elternteil hat das
Schweizer Bildungssystem selbst durchlaufen. Die beruflichen Positionen der Eltern wei-
sen dariiber hinaus auf die Ubernahme einer gewissen Verantwortung hin und gehen mit
einem bestimmten Ausbildungshintergrund einher (vgl. Lareau & Weininger 2008); in al-
len Familien verfligt mindestens ein Elternteil iber einen Bachelorabschluss. Es kann da-
her von stabilen beruflichen und finanziellen Verhaltnissen gesprochen werden. So lasst
sich in den Familien auch eine Wohnsituation festhalten, die als sicher und komfortabel
zu beschreiben ist. Folglich kann fiir die vorliegende Studie von einer Mittelschichtspra-
gung die Rede sein (vgl. Edelmann 2018; Lareau 2011; Lareau & Weininger 2008; Moll
2018).

4.1.2 Teilnehmen und Beobachten in den Familien

Da die Transition in den Kindergarten in den Familien als primare Aufgabe der Miitter
verstanden wurde, war auch die teilnehmende Beobachtung eng an die Bereitschaft der
Miitter als Schliisselpersonen gebunden und hing davon ab, was diese von ihrem Alltag
zeigen wollten (vgl. Kalthoff 1997; Liiders 2015). Unter der Bedingung, dass wahrend der
teilnehmenden Beobachtung ebenfalls das erstgeborene Kind anwesend sein sollte,
konnte somit dann am Familienalltag teilgenommen werden, wenn die Miitter fiir die Be-
treuung der Kinder zustiandig waren, was die Zeitfenster und die moglichen Besuchstage
bzw. die Gelegenheiten zur Beobachtung entsprechend einschrankte. Dartiber hinaus
wurde es den Familien bzw. Miittern iiberlassen, wann an ihren verfligharen Tagen (d. h.
morgens, vormittags, mittags, nachmittags oder abends) sie die Forscherin zu sich nach
Hause <einladen> wollten. Beschrankt wurde die teilnehmende Beobachtung - insbeson-
dere nach der offiziellen Einschulung des Kindes - ebenso durch die Tatsache, dass es sich

infolge krankheitsbedingter Absagen, Kindergarten-bedingter Abwesenheiten der Kinder
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oder aufgrund von Ferien als teilweise schwierig herausstellte, erneut Termine fiir Fami-
lienbesuche zu vereinbaren. Damit wurde in der Feldphase der Eintritt der Kinder in den
Kindergarten bemerkbar. Diesbeziiglich erwies sich die Flexibilitit der Ethnografie als
Forschungsstrategie (z. B. Liiders 2015) als essenziell und es konnten zumindest kiirzere
Termine mit den Miittern bzw. Eltern fiir das Fiihren von Gesprachen vereinbart werden
(vgl. Abschnitt 4.1.3). Die teilnehmende Beobachtung fand in den Familien entsprechend
vornehmlich vor der offiziellen Einschulung statt, unter der Woche - vor- sowie nachmit-
tags - und wahrend drei bis vier Stunden. In einzelnen Familien wurde die Forscherin auch
zum Mittag- und Abendessen eingeladen.

Wie bereits eingangs erwahnt, war es in der vorliegenden Studie erwiinscht, dass die Kin-
der wahrend der teilnehmenden Beobachtungen anwesend waren. Dies bedingte, dass es
fiir die Forscherin fast unméglich wurde, nicht am familialen Geschehen teilzunehmen
(vgl. Cloos 2008, S. 210). Die Rolle der Forscherin in den Familien schien somit weder «Be-
sucherin» noch «Gast» zu sein, sondern sie wurde zu einer <besonderen Anderen> (vgl. Kalt-
hoff 1997, S. 241; siehe auch Abschnitt 4.1.5). So wurden der Forscherin wahrend der teil-
nehmenden Beobachtungen unterschiedliche Rollen zugewiesen - sie spielte in den Rollen
der Teilzeit-Nanny, Spielpartnerin, Fachperson fiir den Kindergarteneintritt und Zuhore-
rin sowie Gesprachspartnerin mit (vgl. Liiders 2015). Entsprechend war sie wahrend der
teilnehmenden Beobachtungen vornehmlich mit Tatigkeiten wie dem Vorlesen von Bil-
derbiichern, dem Helfen beim Basteln, Malen, Spielen von Gesellschaftsspielen, mit der
Begleitung von Ausfliigen auf den Spielplatz, zum Kindersingen, in die Ludothek und zum
Einkaufen, mit dem Fiihren zahlreicher informeller Gesprache, dem gemeinsamen Erkun-
den des Kindergartens und des Kindergartenweges, dem Bringdienst in die Kita und dem
Abholdienst vom Kindergarten beschéftigt. Sie nahm zudem an Mittag- und Abendessen
teil und passte auf Geschwisterkinder auf.

Die Aufgaben als <besondere Andere> (vgl. Kalthoff 1997, S. 241) und die aktive Teilnahme
wahrend der Familienbesuche fithrten dazu, dass sich der Blickwinkel in den Beobachtun-
gen eingrenzte (vgl. Rieker et al. 2020). Das Feld konnte nur so weit beobachtet werden,
wie es die Kapazitat der Augen und Ohren zuliess (vgl. Lamnek 2010, S. 520). Entspre-
chend war in der vorliegenden Studie das von Breidenstein (2006, S. 21 f.) explizierte
Spannungsverhaltnis zwischen den Polen der Teilnahme und der Beobachtung spiirbar.
Da zwischen den Familienbesuchen jeweils einige Wochen vergingen, in welchen die For-

scherin ihre Vertrauenswiirdigkeit aufrechterhalten wollte (vgl. Kalthoff 1997), wurden
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Grusskarten (z. B. zu Ostern und zum Eintritt des Kindes in den Kindergarten) versendet,
den Kindern wurde zum Geburtstag gratuliert und die Miitter wurden jeweils vor dem

nachsten anstehenden Familienbesuch via SMS an diesen erinnert.

Verschriftlichung des Erlebten: Feldnotizen und Beobachtungsprotokolle

Fiir die ethnografische Forschung ist konstitutiv, dass die Datengewinnung «wesentlich aus
Schreibakten besteht» (Amann & Hirschauer 1997, S. 30; vgl. Abschnitt 3.2.2). In der vorlie-
genden Studie zeigte sich diesbeziiglich die Herausforderung, dass - bedingt durch die teil-
weise starke Teilnahme - in situ nicht mit Stift und Notizblock beobachtet und ausfiihrliche

Feldnotizen verfasst werden konnten (vgl. Breidenstein 2020, S. 100 f.).

«Die Praxis des Notierens befindet sich grundsatzlich in einer gewissen Konkurrenz zu den
zwei anderen Anforderungen der Feldforschung: der Teilnahme und der Beobachtung. Wer
schreibt, kann aktuelle Szenen nicht weiterverfolgen und ist als Interaktionspartner weitge-
hend untauglich. Daher konnen die Dynamik und der Erlebnisreichtum des Feldes eine kon-
stante Versuchung darstellen, Schreibphasen hinauszuzoégern, um nichts zu verpassen. Dies
wird aber zwangslaufig zu schlechterer Datenqualitdt fiihren. Hier sind also Kompromisse zu
machen und auch laufend Entscheidungen iiber das Timing zu treffen.» (Breidenstein et al.
2020,S.101)

Im Verlauf der Feldphase wurde in diesem Zusammenhang von der Forscherin die Strategie
entwickelt, sich zumindest einmal wahrend der teilnehmenden Beobachtung fiir einen kur-
zen Moment aus der Teilnahme zuriickzuziehen, das Notizbuch hervorzuholen und stich-
wortartig die Ereignisse, die sich bis zu diesem Zeitpunkt ereignet hatten, festzuhalten 18.
Als wertvolle Vorgehensweise erwies sich diesbezliglich, das bisher Geschehene in eine zeit-
liche Abfolge zu bringen (vgl. Rosenthal 2015, S. 121) und zu den zeitlichen Angaben jeweils
einige Stichworte zu relevanten Begebenheiten zu notieren. Dabei wurden vor allem ein-
zelne Interaktionsmomente (Praktiken) sowie die dazu stattfindenden Gesprache stich-
wortartig aufgeschrieben. Zur Erganzung dieser «fliichtig» hergestellten Feldnotizen wurden
anschliessend, auf dem Nachhauseweg im Zug, die weiteren Geschehnisse des Familienbe-
suches - wiederum in zeitlicher Abfolge und mit Fokus auf Interaktionsmomente bzw. Prak-
tiken und Gesprache - als Erinnerungen und zusitzliche Feldnotizen niedergeschrieben
(vgl. Breidenstein 2020, S. 101). Die Feldnotizen bauten somit primar auf diesen Erinnerun-
gen zu den unmittelbar erlebten und beobachteten Ereignissen auf und es wurde auf Ge-

sprache und Interaktionsmomente fokussiert, die einerseits beobachtet worden waren und

18 Das Notizbuch im Feld einzufiihren bedeutete, dass die Kinder - in den exakten Worten nach Schoneville et al.
(2006, S. 233) - nachfragten «Was machst du da?». Die Forscherin ging, wie dies auch bei Schoneville (ebd.) beschrie-
ben wird, spielerisch damit um und bat die Kinder beispielsweise, ihren Namen in das Buch zu schreiben oder eine
Zeichnung im Notizbuch anzufertigen.
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an welchen die Forscherin andererseits selbst teilgenommen hatte. Diese Fokussierung
fiihrte zwangsweise zu einer selektiven Wiedergabe des Geschehens in den anschliessend
verfassten Beobachtungsprotokollen (vgl. Amann & Hirschauer 1997; Breidenstein 2020;
Rosenthal 2015). Die Protokollierung erfolgte dabei jeweils in den Folgetagen des Familien-
besuches und «so bald wie moglich» (Breidenstein et al. 2020, S. 101). Mit der Entwicklung
einer gewissen <Routine> konnte sich die Forscherin darauf verlassen, dass sich insbeson-
dere die Interaktionsmomente - d. h. die Praktiken im Sinne des gemeinsamen Spielens,

Bastelns, Einkaufens usw. - einfach aus den Erinnerungen niederschreiben liessen.

«Manche Ethnografiinnen kénnen auch ein Gespiir dafiir entwickeln, in welchen Hinsichten
das eigene Geddchtnis in Bezug auf visuelle, akustische oder affektive Wahrnehmungen stark
oder schwach entwickelt ist, und konnen das Schreiben dementsprechend kompensatorisch
einsetzen.» (Emerson et al. 1995, zit. nach Breidenstein 2020, S. 101)

Damit lag es nahe, in den Feldnotizen wahrend der teilnehmenden Beobachtungen sowie
auf dem Nachhauseweg vor allem die gefiihrten Gesprache zu notieren, um diese zu einem
spateren Zeitpunkt in die Beobachtungsprotokolle tibertragen zu kénnen.

Ein Merkmal, welches das Protokollieren erganzend von Beginn an pragte, war das Festhal-
ten von Emotionen der Forscherin durch Notizen im Feldtagebuch (vgl. Breidenstein 2020,
S. 120), die an gewissen Stellen - unter Kennzeichnung durch kursive Schrift - auch in die
Beobachtungsprotokolle einflossen (vgl. Rosenthal 2015). In Anlehnung an Mérgen (2020,
S.116) diente das Notieren dieser «Affekte der Beobachterin» deren Reflexion und war «mit
der Frage verbunden, wie das Ereignis oder die Situation beschaffen waren, so dass sie spe-
zifische Affekte bei der Ethnographin auslosten». Jeweils vor dem nachsten Familienbesuch
wurde das verfasste Protokoll des vorangegangenen Besuches erneut gesichtet, um Uberle-
gungen zu moglichen Beobachtungen sowie offene Fragen vorbereiten und einen entspre-
chenden Fokus entwickeln zu kénnen (vgl. Breidenstein 2006; Morgen 2020).

Das Protokollieren erwies sich auch als Distanzierungsmaglichkeit, um das Erlebte aus der
raumlichen und auch 6rtlichen Entfernung noch einmal zu reflektieren. Mit «dem schrei-
benden Nachvollzug als ethnographischer Technik» ist daher «auch eine analytische Leis-
tung verbunden» (Morgen 2020, S. 117). In dieser Phase des Riickzuges aus dem Feld, dem
«coming home» (Amann & Hirschauer 1997, S. 28), wurde ebenfalls der Austausch mit For-
schungskolleg*innen gesucht, um iiber die selektive Produktion (vgl. Breidenstein 2006)
und Selbstreflexion der hergestellten Beobachtungsprotokolle hinausdenken zu kénnen
bzw. das Vertraute immer wieder zu <befremden> (vgl. Amann & Hirschauer 1997; siehe

auch Abschnitt 4.1.5).
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Somit ging es darum, sich nach dem Eintauchen ins Feld und dem «Mittun, Interagieren und
Kommunizieren dort» um das «Aufzeichnen, Reflektieren und Verstehen» zu kiimmern

(Breuer etal. 2010, S. 29 ).

4.1.3 Interviews und Gespriche in den Familien fiihren

Zur umfassenderen Abbildung der Transition in den Kindergarten in den Familien wurden
die teilnehmenden Beobachtungen durch das Fiithren von drei leitfadengestiitzten Inter-
views erganzt (vgl. Abschnitt 3.2.3). Im Verfahren konnen diese insofern als problem-
zentrierte Interviews gefasst werden, als hinsichtlich des Leitfadens offen, flexibel und mit
moglichst wenig Vorgaben gearbeitet wurde (vgl. Breuer etal. 2010; Edelmann 2018; Rieker
et al. 2016; Witzel 2000). Entsprechend wurden wahrend des Interviews viele erzdhlgene-
rierende Fragestellungen formuliert; auch das Stellen von Ad-hoc-Fragen wurde ermdoglicht
(vgl. ebd.). Dariiber hinaus wurde die narrative Einstiegsfrage zentral genutzt, um beispiels-
weise im ersten Interview die Eltern in einen Erzahlmodus - zum Stellenwert des Kinder-
gartens sowie dessen Bedeutung im Familienalltag - zu versetzen und eine langere Erzahl-
phase zu stimulieren (vgl. Edelmann 2018; Witzel 2000). Fiir das zweite und dritte Inter-
view dienten insbesondere die bereits gesammelten Erfahrungen wahrend der teilnehmen-
den Beobachtungen als Grundlage fiir die Entwicklung der Fragestellungen (vgl. Breiden-
stein 2020). So wurde im zweiten Interview beispielsweise die Frage gestellt, inwiefern die
Miitter bzw. Eltern ihre Kinder konkret auf den Kindergarten vorbereiten wiirden, um damit
den Vergleich zu den beobachteten Praktiken herstellen zu kénnen und im dritten Interview
beispielsweise familienspezifische Themen - hinsichtlich der in der Transition zurticklie-
genden Erlebnisse - erneut aufgegriffen und nach besonders relevanten und pragenden Er-
fahrungen gefragt.

Als Interviewpartner*innen stellten sich grundsatzlich die Miitter zur Verfiigung, in der Fa-
milie Miiller fiir das erste und letzte Interview auch der Vater. In der Familie Engel nahm
der Vater an allen durchgefiihrten Interviews teil (vgl. Abschnitt 4.1.1). Die Interviews fan-
den jeweils bei den Familien zu Hause in einem organisierten Setting statt, in welchem die
Forscherin mehrheitlich ungestort mit den Interviewpartner*innen sprechen konnte. Teil-
weise kamen die Kinder wahrend des Interviews fiir einen kurzen Moment hinzu und stell-
ten den Eltern Fragen (z. B. wie lang es noch dauern wiirde oder ob sie dieses oder jenes
Spielmaterial haben diirften) oder beantworteten kurze Fragen (z. B., ob sie sich auf den

Kindergarten freuen wiirden). Wahrend der Interviews wurden einige Aussagen stichwort-
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artig direkt in den Leitfaden notiert, jedoch alle Gesprache ebenfalls auf Tonband aufgenom-
men und anschliessend transkribiert. Da die Interviews jeweils in Mundart stattfanden, be-
deutete dies fiir die Transkription, dass im Sinne der literarischen Umschrift (Ubertragung
in normales Schriftdeutsch) der Dialekt geglattet, jedoch méglichst nah an der gesproche-
nen Sprache geblieben wurde (vgl. Edelmann et al. 2018, S. 53 £.).

Dariiber hinaus fanden in jeder Familie zahlreiche informelle Gesprache statt (vgl. Breiden-
stein et al. 2020). Diese ergaben sich «nattirlich> im Kontext der teilnehmenden Beobachtun-
gen, beispielsweise wenn die Forscherin gemeinsam mit den Miittern in der Kiiche Kaffee
trank, sich mit den Familien auf dem Weg zu einer Aktivitit befand oder sich wahrend der
Ausiibung von Mal- oder Bastelarbeiten mit den Eltern bzw. Miittern sowie auch den Kin-
dern unterhielt (vgl. ebd.). Diese Momente der Gesprache wurden teilweise auch dazu ge-
nutzt, um offene Fragen der vorangegangenen Protokollierung adressieren zu kénnen. Die
informellen Gesprache wurden grundsatzlich nicht auf Tonband aufgenommen und «durch
das Schreiben der Ethnographin iiber das Sprechen der Akteure» in die Beobachtungspro-
tokolle tibertragen (Morgen 2020, S. 119 £.). Ausnahmen bildeten dabei drei Gesprache, zwei
davon in der Familie Engel - an welchen Mutter und Vater teilnahmen - und eines in der
Familie Fuchs, mit der Mutter. Diese Gesprache waren insofern geplant, als dass diese als
Ersatz flir einen ldngeren Familienbesuch stattfanden, um tiber den unmittelbar zurticklie-
genden Kindergarten- bzw. Basisstufeneintritt zu sprechen, jedoch ohne dass dabei auf ei-
nen Leitfaden zuriickgegriffen wurde. Alle drei Gesprache wurden aufgenommen und an-

schliessend transkribiert.

Da die Kinder Teil der teilnehmenden Beobachtung in den Familien waren, ergaben sich mit
diesen ebenfalls haufig informelle Gesprache. Diese hatten oftmals die gerade stattfindende
Aktivitat zum Gegenstand, wobei die Kinder beispielsweise beschrieben, was sie malten,
was sie auf dem Spielplatz entdeckt hatten, ob sie das Mittagessen mochten oder was sie an
den Wochenenden erlebt hatten. Die Kinder richteten auch Fragen an die Forscherin. Die
Forscherin versuchte gelegentlich Fragen einzubauen, die an den Forschungsgegenstand
anschlussfahig waren, und somit den bevorstehenden oder zuriickliegenden Start im Kin-
dergarten zu thematisieren. Beispielsweise wurde mit den Kindern ein Bilderbuch ange-

schaut, welches sich mit dem Kindergartenweg von drei Tierfreunden befasst 19, oder die

19 Das Bilderbuch «Unsere unglaubliche Reise in den Kindergarten» von Daniela Kulot thematisiert den Kindergarten-
weg eines Baren, Hasen und Regenwurm. Sie finden auf ihrem Weg in den Kindergarten unterschiedliche Gegen-
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Kinder wurden gefragt, ob sie der Forscherin ihre Kindergartentasche bzw. ihren Kinder-
gartenrucksack zeigen mochten und - wie bereits erwahnt - ob sie sich auf den Kindergar-

ten freuen bzw. wie es ihnen im Kindergarten gefalle.

4.1.4 Vorliegendes Datenkorpus

Aus dem eben dargelegten methodischen Vorgehen gehen in der vorliegenden Studie die

folgenden Materialien hervor:

stinde, wie beispielsweise ein Stein, die zum Leben erweckt werden und zu abenteuerlichen Erlebnisse der Tiere fiih-
ren. Die drei Tierfreunde kommen zum Ende der Geschichte etwas verspatet im Kindergarten an, wo sie bereits von
ihrer Lehrperson erwartet werden. Sie diirfen anschliessend ihre gefundenen Gegenstiande den anderen Kindergar-
tenkindern zeigen und ihre Abenteuergeschichten erzdhlen.
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Tabelle 2: Vorliegendes Datenkorpus

Datenmaterial Familie Alvarez Familie Engel Familie Miiller Familie Fuchs Familie Liithi
Beobachtungsproto- |e Protokoll 1 (8. Marz |® Protokoll1(21.Feb- |e Protokoll 1 (25.Marz |e Protokoll1(8.April |e Protokoll 1 (11. April
kolle ruar 2019): anwesend 2019): anwesend wa- 2019): anwesend wa- 2019): anwesend wa-

2019 20): anwesend
waren Anna, Andrés
und Alejandro

e Protokoll 2 (17. Mai
2019): anwesend wa-
ren Anna und Andrés

e Protokoll 3: (12. Juli
2019): anwesend wa-
ren Anna, Andrés und
Alejandro

e Protokoll 4: (13. Sep-
tember 2019): anwe-
send waren Anna und
Alejandro

e Protokoll 5 (1. No-
vember 2019): alle
Familienmitglieder
anwesend

waren Etienne und
Elsa

Protokoll 2 (15. April
2019): anwesend wa-
ren Elena und Elsa
Protokoll 3 (3. Juni
2019): anwesend wa-
ren Elena und Elsa
Protokoll 4 (1. Juli
2019): anwesend wa-
ren Elena und Elsa
Protokoll 5 (22. Juli
2019): alle Familien-
mitglieder anwesend

ren Marina, Matteo
und Malena

e Protokoll 2 (6. Mai
2019): anwesend wa-
ren Marina, Matteo
und Malena

e Protokoll 3 (4. Juli
2019): anwesend wa-
ren Marina, Matteo
und Malena

e Protokoll 4 (29. Juli
2019): anwesend wa-
ren Marina, Matteo
und Malena

e Protokoll 5 (20. Au-
gust 2019): anwesend
waren Marina, Matteo
und Malena

e Protokoll 6 (23. Sep-
tember 2019): anwe-
send waren Marina,
Matteo und Malena

ren Franziska, Finn
und Frieda

Protokoll 2 (13. Mai
2019): anwesend wa-
ren Franziska, Finn
und Frieda

Protokoll 3 (11. Juli
2019): anwesend wa-
ren Franziska, Finn
und Frieda

Protokoll 4 (5. August
2019): anwesend wa-
ren Franziska und
Finn

Protokoll 5 (5. Sep-
tember 2019): anwe-
send waren Franziska,
Finn und Frieda
Protokoll 6 (17. Okto-
ber 2019): anwesend
waren Franziska, Finn
und Frieda

ren Laura, Lia und Lo-
ris

Protokoll 2 (11. Juni
2019): anwesend wa-
ren Laura, Lia, Loris
und Liam

Protokoll 3 (30. Juli
2019): anwesend wa-
ren Laura, Lia, Loris
und Liam

Protokoll 4 (16. Au-
gust 2019): anwesend
waren Laura, Lia, Lo-
ris und Lia

Protokoll 5 (19. Sep-
tember 2019): anwe-
send waren Laura, Lia,
Loris und Liam

20 Das Datum verweist auf den Tag, an welchem der Familienbesuch stattgefunden hat. Dasselbe gilt fiir die Interviewtranskripte.
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Datenmaterial

Familie Alvarez

Familie Engel

Familie Miiller

Familie Fuchs

Familie Liithi

Transkribierte Inter-
views

Interview 1 (8. Feb-
ruar 2019): durchge-
fiihrt mit Anna
Interview 2 (23. Juli
2019) durchgefiihrt
mit Anna

Interview 3 (4. De-
zember 2019): durch-
geflihrt mit Anna

Interview 1 (15. Feb-
ruar 2019): durchge-
fiihrt mit Elena und E-
tienne

Interview 2 (22. Juli
2019): durchgefiihrt
mit Elena und Etienne
Interview 3 (28. No-
vember 2019): durch-
gefiihrt mit Elena und
Etienne

Interview 1 (17. Feb-
ruar 2019): durchge-
fiihrt mit Marina und
Michael

Interview 2 (29. Juli
2019): durchgefiihrt
mit Marina
Interview 3 (24. No-
vember 2019): durch-
gefiihrt mit Marina
und Michael

Interview 1 (18. Feb-
ruar 2019): durchge-
fiihrt mit Franziska
Interview 2 (5. August
2019): durchgefiihrt
mit Franziska
Interview 3 (25. No-
vember 2019): durch-
gefiihrt mit Franziska

Interview 1 (5. Marz
2019): durchgefiihrt
mit Laura

Interview 2 (30. Juli
2019): durchgefiihrt
mit Laura

Interview 3 (22. No-
vember 2019): durch-
gefiihrt mit Laura

Transkribierte infor-
melle Gesprache

Informelles Gesprach
(1.]Juli 2019): durch-
gefiihrt mit Elena und
Etienne

Informelles Gesprach
2 (16. September
2019): durchgefiihrt
mit Elena und Etienne
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4.1.5 Reflexion des Feldes: mogliche Einblicke und Rolle der Forscherin

Wie im Diskurs zur ethnografischen Forschung oft erldutert wird, erhalt die Reflexion der
Erfahrungen und Wahrnehmungen im Feld einen hohen Stellenwert (z. B. Bennewitz 2010;
Bereswill & Rieker 2008; Cloos 2008; Huf & Friebertshauser 2012; Hiinersdorf et al. 2008;
Kalthoff 1997; Schoneville et al. 2006; Unterweger et al. 2018). Als wesentlicher Teil des
Erkenntnisprozesses werden somit in den nachfolgenden Ausfiihrungen ausgewahlte As-
pekte der Forschung mit und in Familien reflektiert.

Ein Aspekt, welcher die Feldforschung in den Familien massgeblich gepragt hat und dessen
Relevanz bereits an mehreren Stellen hervorgehoben wurde (vgl. Abschnitt 4.1.1; 4.2.1), ist
der Umstand, dass sich die Transition in den Kindergarten des erstgeborenen Kindes insbe-
sondere aus der Perspektive der Miitter beobachten und teilnehmend erleben liess. Dieser
Umstand wurde der Forscherin insbesondere nach dem Abschluss der Feldphase durch die
Distanzierung zum Feld und in der intensiven analytischen Auseinandersetzung mit dem
vorliegenden Datenkorpus ganzlich bewusst. Dies war aus zwei Griinden der Fall: Einerseits
wirkte das Zeigen der Transition aus der Perspektive der Mutter wahrend der Feldphase fiir
die Forscherin, aufgrund ihrer eigenen biografischen Erfahrung, als durchaus legitim und
wurde nicht grundlegend infrage gestellt. Andererseits wagte die Forscherin diesen Um-
stand auch nicht zu stark zu hinterfragen, da «Forschungsbeziehungen fragile Gebilde» sind
(Wolff 2015, S. 348) und die Forscherin die nach Lareau (2011, S. 345) an sich schon «un-
usual situation» der teilnehmenden Beobachtung in den Familien nicht gefadhrden wollte,
indem vermehrt um Familienbesuche in der Anwesenheit der Vater und somit am Wochen-
ende und/oder unter der Woche am Abend gebeten worden ware. Ein entscheidender
Schritt flir die Analyse der Daten war somit der Moment der «Befremdung> dieses Umstan-
des (vgl. Amann & Hirschauer 1997); der anfangliche «blinde Fleck» (Huf & Friebertshauser
2012, S. 13) wurde demnach zur leitenden Spur in der Datenanalyse, um herauszufinden:
«What the hell is going on here?» (Geertz 1983).

Die Positionierung der Forscherin im Feld verlief vor diesem Hintergrund grosstenteils iiber
die Miitter. Wie sich die Positionierung in einem padagogischen Feld gestalten kann, wird
bei Cloos (2008, S. 216) mit der «doppelten Expertenschaft» der Forschenden in Verbindung
gebracht. Dies bedeutet fiir die vorliegende Studie, dass die Forscherin einerseits als solche
(als Forscherin) auftrat — und das Anliegen des Forschungsvorhabens allen Beteiligten klar
war - sowie andererseits (aufgrund ihres Abschlusses eines erziehungswissenschaftlichen

Studiums sowie der beruflichen Erfahrung als Lehrperson) auch als Pddagogin agierte. In
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dieser Weise positionierte sich die Forscherin selbst im Feld, was sich insofern auf die Be-
forschten auswirkte, als die Miitter unaufgefordert von kindergartenbezogenen und gele-
gentlich auch von erzieherischen Sorgen und Gedanken berichteten und Fragen zur Ein-
schulung stellten. Die Miitter bzw. Eltern gestalteten die Feldforschung somit aktiv mit, was
auch dadurch deutlich wurde, dass sie die Familienbesuche in Zusammenhang mit kinder-
gartenbezogenen Anldssen (z. B. nach dem Besuchstag im Kindergarten, um davon zu be-
richten) und/oder mit organisatorischen und vorbereitenden Praktiken (z. B. zum gemein-
samen Erkunden des Kindergartenweges) vorschlugen, um die Forscherin daran teilhaben
zu lassen. Damit stellte sich hinsichtlich der Positionierung der Miitter gegeniiber der For-
scherin die wesentliche Frage, inwiefern Erstere versuchten, Letzterer das <Richtige> und
«Schulbuchmassige> - besonders im Hinblick auf das Anliegen der Forscherin zur Explora-
tion der Transition - zu zeigen und ob gerade die schulvorbereitenden Praktiken (vgl. Ab-
schnitt 2.4) auch stattgefunden héatten, wenn die Forscherin nicht in den Familien anwesend
gewesen ware. Hier bemiihte sich die Forscherin, einerseits durch das explizite Nachfragen
in den Interviews - beispielsweise mit der Frage, welche schulvorbereitenden Praktiken in
den Familien stattfinden - eine vergleichende Perspektive herzustellen (vgl. Abschnitt
4.1.3) sowie andererseits, in Anlehnung an Krinninger (2018) und in Zusammenhang mit
dem Doing and Displaying Family, die Selbstdarstellung der Familien nicht infrage zu stel-

len. Krinninger (2018, S. 10 f.) schreibt dazu:

«Wir betrachten - in der Auffassung, dass sich doing und displaying family grundsatzlich ver-
schrianken - die bei und mit den Familien generierten <Daten> als Dokumente je spezifischer
Vorstellungen von Familialitat. Weiterhin gehen wir davon aus, dass diese Vorstellungen dar-
iiber, was Familialitit ausmacht oder bedeutet, auch im Alltag immer wieder inhaltlich geftllt
und neu bekréftigt werden muss. Sich selbst und Anderen gegeniiber muss performativ - also
im praktischen Vollzug - vor Augen gefiithrt werden, was es konkret meint, Familie eines Kin-
dergarten-Kindes [...] zu sein. [...] Unsere Herangehensweise entlang dieser Pramissen biin-
deln wir im Konzept eines anerkennenden Blicks auf Familie. Dieser driickt sich [...] darin aus,
dass wir die Selbstreprasentationen der Familien ernst nehmen und wertschatzen und sie
nicht auf den Grad ihrer Authentizitit hin befragen. [...] Und dies gilt dann auch fiir die fami-
lienpraktische Bearbeitung des Ubergangs und der damit einhergehenden neuen Anforderun-
gen.»

So wurde in der vorliegenden Studie davon ausgegangen, dass die Miitter beispielsweise
jene schulvorbereitenden Praktiken zeigten, die nach ihrem Verstindnis authentische
schulvorbereitende Praktiken sind.

Die Praktiken liessen sich dabei in fiinf bildungsnahen (Schweizer) Familien beobachten

(vgl. Abschnitt 4.1.1). Da auch die Forscherin selbst Schweizerin und bildungsnah ist, fiihrte
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dies dazu, dass das Feld vertraut wirkte und diesbeziiglich eine gewisse Selbstverstandlich-
keit im Umgang untereinander spilirbar war 21. Dieser Umstand fiihrte einerseits dazu, dass
sich die Forscherin als Vertrauensperson im Feld wahrnahm, dieses Vertrauen jedoch wah-
rend des gesamten Forschungsprozesses andererseits immer wieder <befremdet> werden
musste, um die Distanz zum Feld zu wahren (vgl. Amann & Hirschauer 1997).

Entsprechend etablierte sich die Beziehung zwischen den Miittern und der Forscherin rasch
zu einem als kollegial zu beschreibenden Verhaltnis und die Forscherin wurde auch von den
Kindern rasch akzeptiert und in deren Spiel integriert (vgl. Abschnitt 4.1.2). In diesem Zu-
sammenhang flihrte die «Unmdéglichkeit, nicht teilzunehmen» (Cloos 2008, S. 211) vor allem
zu Beginn der Feldforschung zu Irritationen seitens der Forscherin, wie dies - als beispiel-
hafte Illustration - aus folgendem Protokollausschnitt des ersten Besuches bei der Familie
Liithi (Zeilen 174 bis 187) deutlich wird (Affekte der Forscherin sind in kursiver Schrift her-

vorgehoben):

Als ich Lia die Geschichte von Liselotte fertig erzahlt habe, fragt sie mich, ob ich mit ihr ein
Haus baue. Ich méchte mir zuerst ein paar Notizen machen, bevor ich mit den Kindern schon das
ndchste Spiel beginne. Ich frage mich, ob das bei jedem Besuch so sein wird, dass ich komme und
mit den Kindern spiele und die Mutter gar nicht wirklich dabei ist. Lia steht dann auf und lauft
in Richtung ihres Kinderzimmers. Ich erhebe mich ebenfalls vom Sofa und sage, dass ich noch
zur Toilette gehen werde. Ich erhoffe mir so, dass die Kinder schon selbst mit dem Spiel beginnen
und ich dann etwas Zeit fiir Notizen habe. Beide Kinder stehen auf und kommen mit mir ins Bad.
Ich fiihle mich sehr unwohl dabei, da ich nicht sicher bin, ob die Kinder jetzt einfach mit mir im
Bad bleiben oder ob Laura dann noch kommt und die Kinder herausholt. Laura sagt dann zu mir,
dass ich doch ins andere Bad gehen solle. Dort habe es einen Schliissel und dann kénne ich
einfach abschliessen und niemand komme herein. Also gehe ich hiniiber ins andere Bad und
die Kinder springen mir hinterher. Ich sage ihnen, dass ich lieber allein auf die Toilette gehen
mochte. Laura kommt mir dann zu Hilfe.

Die Forscherin wurde somit oftmals zu einem Mitglied der beforschten Gruppe und von
den Beforschten fiir ihre Zwecke funktionalisiert (vgl. Rieker et al. 2020). Die Funktiona-
lisierung ergab sich dabei einerseits durch das aktive Suchen und Einfordern von Auf-
merksamkeit der Kinder gegeniiber der Forscherin, jedoch andererseits auch durch ent-
sprechende Angebote der Forscherin selbst, um das Vertrauen zu den Kindern und Miit-

tern zu etablieren und aufrechterhalten.

21Der Forscherin wurden beispielsweise stets Getrdnke angeboten, sie wurde zwar in Gespréache verwickelt, es wur-
den ihr jedoch keine unangenehmen Fragen gestellt, ihr Befinden wurde regelmaissig erfragt und die Feldphase fand
grundsatzlich in sehr geordneten Strukturen statt. Die Termine wurden eingehalten oder, wenn etwas dazwischen-
kam, frithzeitig verschoben oder abgesagt. Die Miitter (Eltern) zeigten sich somit flexibel, gaben zeitnah eine Riick-
meldung auf Terminanfragen der Forscherin und waren auch nie zu spat an einem vereinbarten Ort. Die Kommunika-
tion mit den Familien bzw. Miittern konnte in der deutschen Sprache stattfinden und es entstanden somit nie sprach-
liche Missverstidndnisse. Es haben sich nie Situationen ergeben, in welchen sich die Forscherin fiir ihre Anwesenheit
hétte erklaren miissen oder das Forschungsvorhaben infrage gestellt wurde.
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«Im Unterschied zu sozialwissenschaftlichen Zugéingen [...] entfaltet sich im Feld ethnogra-
phischer Forschung im Kontext von ausserschulischen Handlungsfeldern ein direkter Hand-
lungsdruck, den Feldregeln entsprechend padagogisch (sensibel) zu agieren. [...] Ethnogra-
phen betreten somit ein Feld, in das sie sich zumindest partiell pddagogisch sensibel ins
Spiel bringen miissen. Haufig fordern auch die Kinder [...] eine mehr oder weniger padago-
gisch gerahmte Reaktion.» (Cloos 2008, S. 210 f.)

Auch die von Cloos (ebd.) angedeutete padagogische Rolle wurde in der vorliegenden Stu-
die eingefordert und es galt, sensibel auf die bereits im Feld existierenden padagogischen
Werte zu reagieren; die Forscherin versuchte, ihre «Passung in diesem Kontext» zu orga-
nisieren (Kalthoff 1997, S. 242). So irritierten zu Beginn die von den Kindern eingeforderte
Aufmerksamkeit und das damit einhergehende Verlassen der Beobachterrolle und fiihrten
bei der Forscherin zur Angst, etwas anderes «verpassen> zu konnen und zu stark zur Pa-
dagogin zu werden (vgl. Cloos 2008, S. 215). Da sich die Forscherin in der Feldphase dar-
tiber hinaus zwischen den Familien hin- und herbewegte, kam es unvermeidlich zu Ver-
gleichen. Entsprechend fiihlte sich die Forscherin in Zusammenhang mit der aktiven Ver-
einnahmung durch die Kinder auch von jenen Situationen irritiert, in welchen dies nicht
geschah, d. h. die Kinder die Interaktion mit der Forscherin nicht aktiv suchten und sich
ihr gegeniiber zuriickhaltend und scheu verhielten.

Hinsichtlich der Gespriche mit den Kindern wurde der Forscherin, insbesondere wenn es
um Fragen rund um den Kindergarten ging, einerseits von den Miittern «geholfen> und
diese forderten ihre Kinder auf, die Fragen der Forscherin zu beantworten; andererseits
gaben die Miitter teilweise auch stellvertretend fiir ihre Kinder Antwort. Dies und auch
der Umstand, dass es sich als schwierig herausstellte, mit den Kindern in ein Gesprach
tiber den Kindergarten zu kommen, erschwerte es der Forscherin, die Perspektive der Kin-
der auf ihre Transition zu erfassen. Damit riickte insbesondere die stellevertretende Per-
spektive der Miitter bzw. Eltern, welche diese fiir deren sich in der Transition befindenden
Kinder haben, in den Vordergrund (vgl. Abschnitt 1.3.3). In Anlehnung an Nentwig-Gese-
mann (2013, S. 761) kann diesbeziiglich festgehalten werden, dass die Erhebung von Per-
spektiven bei Kindern unter sechs Jahren grundsatzlich als schwierig einzustufen ist und
- nebst der teilnehmenden Beobachtung - weitere Verfahren, wie beispielsweise Grup-
pendiskussionen oder dialogisch gestiitzte Interviews (vgl. Ackesjo 2013, 2014; Ein-
arsdéttir 2003; Margetts 2013), notwendig waren, um die Erhebung zu unterstiitzen bzw.

zu ermoglichen.
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Zusammenfassend ging es in den Familienbesuchen darum, «erfolgreich teilnehmen zu
koénnen» (Cloos 2008, S. 213), angemessen mit der Beobachtung der und durch die Be-
forschten umzugehen und herauszufinden, welche Rolle wann zu welcher Kredit- und Ver-
trauenswiirdigkeit fiihren konnte (vgl. ebd.; Kalthoff 1997). Welche Rolle es in welcher
Situation addquat einzusetzen galt, musste von der Forscherin wahrend der Feldphase von
Familie zu Familie innerhalb deren Doing und Displaying Family ausgehandelt werden.
Dies flihrte jedoch unweigerlich dazu, dass im «Hin- und Herpendeln zwischen den Rollen
[...] eine Befremdung der haufig allzu vertrauten Kultur des padagogischen Feldes» herge-

stellt werden musste (Cloos 2008, S. 218).

4.2 Datenanalyse

Die Erlauterungen zur Datenanalyse knlipfen an die vorangegangenen Ausfiihrungen an.
Die Datenanalyse wurde somit massgebend von der Reflexion des Feldes bzw. der Rolle
und Positionierung des Feldes gegeniiber der Forscherin sowie umgekehrt beeinflusst.
Entsprechend wurden diese Reflexionen wahrend der Kodierung des Materials produktiv
genutzt, um Fragen an das Material zu stellen, Vergleiche herbeizufiihren und Hypothesen
zu formulieren (vgl. Breuer et al. 2010; Strauss 1998; Strauss & Corbin 1996).

Zur Entdeckung und Beschreibung relevanter Themen und Praktiken wahrend der Tran-
sition in den Kindergarten in Familien wurde die Analyse in enger Anlehnung an die Me-
thodologie der Grounded Theory (z. B. Breuer et al. 2010; Charmaz 2006; Strauss 1998;
Strauss & Corbin 1996) durchgefiihrt. Mit der Datenanalyse wurde somit das Ziel verfolgt,
Konzepte in den Daten zu identifizieren, diese zu Kategorien weiterzuentwickeln und ab-
schliessend in Beziehung zueinander zu setzen (vgl. Strauss & Corbin, 1996). Analytisch
fokussiert wurden somit Themen und Praktiken, die fiir die Beschreibung und Darlegung
des Erlebens und Gestaltens der Transition in den Familien relevant wurden. Diesbeziig-
lich erwies sich die Abwechslung zwischen der Datenerhebung und Datenanalyse, wie
diese in der Grounded Theory postuliert wird (z. B. Breuer et al. 2010, S. 52), einerseits fiir
die Fokussierung auf das Erkenntnisinteresse der Studie, andererseits zum friihzeitigen
Erkennen erster Konzepte als relevant. Entsprechend setzte die Analyse im Sinne des Ko-
dierprozesses 22 bereits wiahrend der Feldphase ein und die am Gegenstand herausgear-

beiteten Kodes und Kategorien konnten «im Laufe der Zeit immer weiter ausgearbeitet,

22 Das Kodieren wird in der Grounded Theory auch als «Herzstlick» bezeichnet (Strauss & Corbin 1996, S. 39). Kodie-
ren wird als eine kreative gedankliche und sprachliche Aktivitat verstanden, bei der auf der Grundlage empirischer
Materialien einzelfalliibergreifende, verallgemeinernde, typisierende Konzepte [...] benannt werden» (Breuer et al.
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zueinander in Beziehung gesetzt und [...] verdichtet werden» (ebd.). In der Grounded The-
ory konnen zwei analytische Verfahren fiir den Kodierprozess als grundlegend beschrie-
ben werden, wie dies beispielsweise bei Strauss und Corbin (1996, S. 44) ausgefiihrt wird:
«Das erste Verfahren bezieht sich auf das Anstellen von Vergleichen, das zweite auf das
Stellen von Fragen. Diese beiden Verfahren helfen dabei, den Konzepten in der Grounded
Theory ihre Prazision und Spezifitit zu verleihen» (Strauss & Corbin 1996, S. 44).
Im Kodierprozess ist es dabei nicht uniiblich, das Kontextwissen in der Analyse regelmas-
sig zu aktivieren (vgl. Strauss 1998; Strauss & Corbin 1996). Die theoretische Sensibilitat
hilft, «Einsichten zu haben, den Daten Bedeutung zu verleihen», und ist als Fahigkeit zu
verstehen, «das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen» (Strauss & Corbin 1996, S. 25).
Wie einleitend beschrieben, wurde dabei einerseits die Reflexion genutzt sowie anderer-
seits die theoretischen Beziige in ihrer heuristischen und sensibilisierenden Funktion als
Denkweise herangezogen (vgl. Huf & Friebertshauser 2012). Ebenfalls zentral war der re-
gelmassige Austausch in Interpretationsgruppen und mit <Koforschendens, um das Feld
und die dort gesammelten Daten erneut <befremden> zu konnen und auch andere Lesarten
und Blickwinkel auf das Datenmaterial zu erhalten (z. B. Breuer et al. 2010, S. 134 ff.).
Die Analyse verlief, in Anlehnung an die Logik der Grounded Theory Methodologie, entlang
des offenen, axialen sowie selektiven Kodierens (vgl. Strauss 1998; Strauss & Corbin

1996). Nachfolgend wird auf die einzelnen Schritte eingegangen.

4.2.1 Offenes Kodieren: erste Konzepte und Kategorien entdecken

Bereits nach den ersten teilnehmenden Beobachtungen und dem Fiihren der ersten Inter-
views wurde im vorliegenden Analyseprozess mit dem offenen Kodieren begonnen. Mit
diesem Kodierverfahren wird in Anlehnung an Strauss und Corbin (1996, S. 44) der erste
grundlegende analytische Schritt gemacht, indem «die Daten in einzelne Teile aufgebro-
chen, griindlich untersucht, auf Ahnlichkeiten und Unterschiede hin verglichen und [...]
Fragen tuiber Phdnomene gestellt» werden. Beobachtungsprotokolle, Interviews oder an-
dere Dokumente werden genau analysiert, «und zwar Zeile fiir Zeile oder sogar Wort fiir
Wort» (Strauss 1998, S. 58). Es geht im offenen Kodieren somit um die Konzeptualisierung

der Daten:

2010, S. 70 £.). Die Grounded Theory basiert dabei auf dem Konzept-Indikator-Modell, wonach «alltagsweltliche Phéa-
nomene in Form empirischer Daten [...] als Indikatoren, als Anzeichen fiir etwas Allgemeineres, Grundlegenderes ver-
standen» werden (ebd., S. 71). «Die Phanomene bzw. Indikatoren sind danach das Unmittelbare und Sichtbare, die
allgemeinen Konzepte das Dahinterliegende. Letztere sind in den Daten gewissermafien eingeschlossen, versteckt und
miissen durch methodische und kreative Aktivitdt des Forschers [...] zu Tage geférdert werden» (ebd., S. 71).
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«Mit Aufbrechen und Konzeptualisieren meinen wir das Herausgreifen einer Beobachtung,
eines Satzes, eines Abschnitts und das Vergeben von Namen fiir jeden einzelnen darin ent-
haltenen Vorfall, jede Idee oder jedes Ereignis - fiir etwas, das fiir ein Phdnomen steht oder
es reprasentiert. [...] Wir stellen liber jede Einheit Fragen, wie: Was ist das? Was reprasen-
tiert es? Wir vergleichen bei unserem weiteren Vorgehen Vorfall mit Vorfall, so dass dhnli-
che Phianomene denselben Namen bekommen kénnen.» (Strauss & Corbin 1996, S. 45)

Im vorliegenden Analyseverfahren gestaltete sich dieser Vorgang so, dass die ersten ver-
fassten Beobachtungsprotokolle sowie die ersten transkribierten Interviews ausgedruckt
und Zeile fir Zeile kodiert wurden. Dabei entstanden zahlreiche Randnotizen, in welchen
erste Hypothesen und Konzepte festgehalten wurden (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 54).
Es ging in diesem Schritt darum, einerseits fallzentriert offen zu kodieren und andererseits
falliibergreifend die entwickelten Konzepte zu vergleichen, zu gruppieren und so vorlau-

fige Kategorien zu bilden und zu benennen (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 47 {.).

«Haben wir erst einmal bestimmte Phdnomene in den Daten identifiziert, konnen wir begin-
nen, unsere Konzepte um sie herum zu gruppieren. Das dient dem Reduzieren der Anzahl
der Einheiten, mit denen wir arbeiten miissen. Der Prozess des Gruppierens der Konzepte,
die zu demselben Phdnomen zu gehdren scheinen, wird Kategorisieren genannt. (Beachten
Sie, dass wir sagen <zu scheinen>. Und zwar deswegen, weil zu diesem Zeitpunkt jede vorge-
schlagene Beziehung als provisorisch angesehen wird.» (Strauss & Corbin 1996, S. 47)

Die Benennung erfolgte dabei einerseits aus «dem Vorrat an Konzepten», tiber welche die
Forscherin aufgrund der theoretischen Voriiberlegungen sowie ihres Vorwissens bereits
verfiigte, sowie andererseits aus Wortern und Ausserungen des Feldes, die als sogenannte
«In-Vivo-Kodes» bezeichnet werden (ebd., S. 50). Dies erlaubt eine gewisse Kreativitat, die
auch in der vorliegenden Analyse genutzt wurde; so wurden im Verlauf des offenen Ko-
dierens viele Kodes in Mundart (Schweizerdeutsch) vergeben, beispielsweise <Chindi»
(Kindergarten), «Zniini> (Zwischenmahlzeit am Morgen) oder <Finken> (Hausschuhe).
Da im Verlauf der Feldphase immer wieder neue Daten im Sinne der ndchsten Beobach-
tungsprotokolle (vgl. Tabelle 2) hinzukamen, bestand der nachste analytische Schritt da-
rin, die <neuen> Protokolle und Interviewtranskripte zunachst ebenfalls offen zu kodieren
und anschliessend mit den bereits kodierten Materialien in Bezug zu setzen und zu ver-
gleichen. Der standige Vergleich im offenen Kodieren (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 44)
ergab sich somit einerseits im fallzentrierten Vergleich der Beobachtungsprotokolle in-
nerhalb der Familie und Interviewtranskripte tiber die chronologische Zeitabfolge der un-
tersuchten Transition sowie auch im falliibergreifenden Vergleich des Datenkorpus zwi-

schen den Familien. Dies wird nachfolgend an einem Beispiel illustriert.
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Im offenen Kodieren der ersten Datenmaterialien konnten wiederkehrend Phdnomene zu
organisatorischen Praktiken erkannt werden. Dieser Spur wurde zuerst fallzentriert nach-
gegangen; so wurden jene Stellen in den Beobachtungsprotokollen gesucht, die als orga-
nisatorische Praktik interpretiert werden konnten, sowie die Interviewtranskripte auf
Passagen tiberpriift, in welchen tiber das Organisieren gesprochen wurde. Dabei wurden
die folgenden Fragen an das Datenmaterial gestellt (vgl. Bohm 2015, S. 478):

e Welche Personen und Akteure sind beteiligt? Welche Rollen spielen sie und wie in-

teragieren sie miteinander?
e Welche Begriindungen lassen sich erschliessen oder werden gegeben?
e Wozu wird etwas getan (Absicht und Zweck) und welche Taktiken und Strategien

werden dabei verwendet?

Zur Einbettung der in den (vertrauten) Daten gefundenen Konzepte wurden diese einer-
seits mit den theoretischen Vorannahmen und dem Vorwissen der Forscherin verglichen,
um gegebenenfalls blinde Flecken aufzudecken oder neue Hypothesen formulieren zu
konnen (vgl. Strauss 1998; Strauss & Corbin 1996). Andererseits wurden besonders irri-
tierende Passagen ebenfalls in Interpretationsgruppen diskutiert, um eine andere Lesart
und einen erweiterten Blickwinkel auf das Datenmaterial erlangen zu kénnen (z. B. Breuer
et al. 2010). Dartiber hinaus wurden kontrastierende Beispiele auch ausserhalb des Da-
tenmaterials gesucht, um «neue Entdeckungen» machen zu konnen (Strauss & Coribn
1996, S. 70).

Nach der ersten Phase des offenen Kodierens, die insbesondere das vor dem Kindergar-
tenstart erhobene Datenmaterial beriicksichtigte (fallzentriert sowie falliibergreifend),
liessen sich das Beschaffen von Informationen, Besorgen von Artefakten sowie Treffen von
Absprachen als organisatorische Praktiken herausarbeiten. Dazu liess sich die Hypothese
aufstellen, dass sich die Familien organisatorisch auf die Einschulung vorbereiten. Die da-
raus vorldufig gebildeten Subkategorien (vgl. Strauss & Corbin 1996) und Hypothesen
wurden im weiteren Verlauf der Datenerhebung mit den neu dazukommenden Datenma-
terialien in Bezug gesetzt. Damit verdanderten und erweiterten sich die organisatorischen
Praktiken unter der Hinzunahme und dem Vergleich mit den offen kodierten Datenmate-
rialien nach dem Kindergartenstart insofern, als sich die in den Daten abzeichnenden
neuen Phanomene zu den organisatorischen Praktiken vorlaufig unter einer weiteren Ka-
tegorie, namlich <Koordination, gruppieren liessen. Dadurch wurde deutlich, dass sich die

organisatorischen Praktiken wahrend der gesamten Feldphase als relevant erwiesen, sich
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jedoch offensichtlich veranderten. So wurde auch das Prozesshafte der Transition in den
Familien sukzessive sichtbar (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 118 ff.). Dies erforderte jedoch
auch, die vorlaufig gebildeten Kategorien ndaher zu bestimmen und zueinander in Bezie-
hung zu setzen, um zu entdecken, wie sich diese zueinander verhalten. Im nachsten Schritt

wurden somit die Eigenschaften und Dimensionen der vorlaufigen Kategorien bestimmt.

Dimensionen und Eigenschaften im offenen Kodieren

Die Bestimmung von Eigenschaften und Dimensionen ist ein wesentlicher Bestandteil des
Kodierprozesses in der Grounded Theory (vgl. Strauss & Corbin 1996). Eigenschaften kon-
nen dabei als «Charakteristika oder Kennzeichen einer Kategorie» und Dimensionen als
«Anordnung einer Eigenschaft auf einem Kontinuum» gefasst werden (ebd., S. 51). Jede
Kategorie besitzt «mehrere allgemeine Eigenschaften und jede dieser Eigenschaften vari-

iert Uiber ein dimensionales Kontinuum» (ebd.).

«Es ist wichtig, Eigenschaften und Dimensionen zu erkennen und systematisch zu entwi-
ckeln, weil sie die Grundlage bilden, um Beziehungen zwischen den Kategorien und Subka-
tegorien - und spater auch zwischen Hauptkategorien - herauszuarbeiten. Deshalb ist das
Verstehen der Natur von Eigenschaften und Dimensionen sowie deren Beziehungen ein not-
wendiger Schritt.» (ebd.)

Um dem Beispiel mit der vorlaufig festgehaltenen Kategorie <Organisation> zu folgen, wid-
mete sich die Forscherin im ndchsten Schritt den herausgearbeiteten Subkategorien,
priifte diese im Datenmaterial und arbeitete deren Eigenschaften und Dimensionen her-
aus. Diesbeziiglich orientierte sie sich an den Begrifflichkeiten von Strauss und Corbin
(1996, S. 52 f.), interpretierte jedoch insbesondere den Begriff der Eigenschaft weniger im
Sinne von Haufigkeiten, dem Ausmass, der Intensitiat oder der Dauer, sondern vielmehr in
Bezug auf die Praktiken und Themen, die aus dem Datenmaterial als <Eigenschaften> her-
ausgearbeitet werden konnten. Zur Illustration kann hierfiir die Subkategorie <Treffen von
Absprachen> aufgefiihrt werden. Als Eigenschaften dieser Subkategorie liessen sich bei-
spielsweise das Telefonieren mit der Kindergartenlehrperson oder der Austausch mit
Freunden, Verwandten oder erweiterten Familienmitgliedern festhalten. In der fortlau-
fenden Analyse der weiteren zur <Organisation> gehdrenden Subkategorien konnten diese
Eigenschaften den Dimensionen <innerfamilidar> und <ausserfamilidar> zugeordnet wer-
den 23, Entsprechend wird auch beziiglich des Begriffes <Dimension» (vgl. Strauss & Cor-

bin, S. 53) deutlich, dass dieser weniger auf einem Kontinuum betrachtet wurde, sondern

23 Mit <innerfamilidr> ist in der vorliegenden Studie die Kernfamilie gemeint und somit Mutter, Vater und Kind(er); mit
<ausserfamilidr> sind aussenstehende Akteur*innen wie die Grosseltern, Geschwister der Eltern, sonstige Verwandte,
die Lehrpersonen sowie die Fachpersonen der Kita gemeint.
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eher zur Bestimmung von Merkmalen diente (vgl. Abschnitt 4.2.3). In der nachfolgenden

Tabelle 3 wird das aufgefiihrte Beispiel grafisch dargestellt:

Tabelle 3: Beispiel Eigenschaften und Dimensionen

Kategorie Subkategorie Eigenschaften Dimensionen
Organisation Treffen von Abspra- z.B. Absprachen hin- | innerfamilidr
chen sichtlich der Betreuung
der Kinder unter den
Eltern

z. B. Austausch mit ei- |ausserfamiliar
ner Fachperson der
Kita

4.2.2 Axiales Kodieren: leitende Kategorien und Subkategorien festlegen

Das axiale Kodieren kam im Analyseprozess einerseits dann zum Einsatz, wenn neue As-
pekte des zu untersuchenden Phianomens hinzukamen (beispielsweise im Verlauf der Da-
tenerhebung und -analyse im Sinne der neuen Protokolle), und andererseits nach Ab-
schluss der Datenerhebung, als sich die Forscherin langsam auf eine Schliisselkategorie
zubewegte (vgl. Strauss 1998, S. 63). Das axiale und das offene Kodieren liessen sich im
vorliegenden Analyseverfahren somit nicht abschliessend voneinander trennen. So
schreibt auch Strauss (1998, S. 63), dass «wahrend der normalerweise langen Phase des
offenen Kodierens [...] das axiale Kodieren zunehmend in den Vordergrund» riicke und
zwischen den beiden Modi hin und her gewechselt werden kénne (vgl. Strauss & Corbin
1996, S. 77).

Um die «Verbindungen zwischen einer Kategorie und ihren Subkategorien» (Strauss &
Corbin 1996, S. 76) ermitteln zu kdnnen (z. B. die Verbindung zwischen der Subkategorie
<Treffen von Absprachen> und der Kategorie <Organisation») und auch die unterschiedlich
herausgearbeiteten Kategorien zueinander in Bezug zu setzen (z. B. die Kategorien «Orga-
nisation> und <Koordination»), wurde folglich an verschiedenen Stellen, insbesondere nach
Abschluss der Datenerhebung, mit dem paradigmatischen Modell analysiert (vgl. Strauss

& Corbin 1996, S. 78).

«D.h. wir entwickeln jede Kategorie (Phdnomen) in bezug auf die ursiachlichen Bedingungen,
die zu dem Phidnomen fiihren, in bezug auf die spezifischen dimensionalen Auspriagungen
dieses Phdanomens hinsichtlich seiner Eigenschaften, in bezug auf den Kontext, auf die be-
nutzten Handlungs- und interaktionalen Strategien, die im Lichte des betreffenden Kontexts
eingesetzt werden, um auf das Phianomen zu reagieren, damit umzugehen und es zu bewal-
tigen und beziiglich der Konsequenzen jeder ausgefiihrten Handlung/Interaktion.» (ebd., S.
92f)
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Fiir die vorliegende Analyse bedeutete dies, dass die vorldufig herausgearbeiteten Kate-
gorien systematisch nach dem paradigmatischen Modell befragt wurden. Auf der ersten
Ebene wurde somit die Verbindung einer Subkategorie zu deren libergeordneter Katego-
rie geprift, auf der zweiten wurden die Kategorien untereinander in Beziehung gesetzt.
Aufgrund dieses Vorgehens konnten auch die Eigenschaften und Dimensionen der Kate-
gorien naher bestimmt und verdichtet werden (vgl. Strauss 1998; Strauss & Corbin 1996).
Entsprechend wurde beispielsweise hinsichtlich der Kategorie «Organisation»> deutlich,
dass es sich bei dieser Kategorie wie auch deren Subkategorien (z. B. <Treffen von Abspra-
chen>) um «handlungs- und interaktionale Strategien» (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 83)
handelte. Dem paradigmatischen Modell folgend wurde die Kategorie <Organisation» auf
alle Komponenten hin befragt und die ursachlichen Bedingungen, der Kontext, die inter-
venierenden Bedingungen sowie die Konsequenzen wurden anhand des Datenmaterials
und unter Heranziehung der theoretischen Vorannahmen herausgearbeitet (vgl. ebd., S.
78 ff.). Dieser Schritt erfolgte mit allen zu diesem Zeitpunkt identifizierten Kategorien und
deren Subkategorien. Daraufhin wurden die vorlaufigen Kategorien anhand der Daten ge-
priift, allenfalls verandert bzw. zusammengeschlossen und zu den leitenden Kategorien
entwickelt 24,

Diese leitenden Kategorien wurden auf der zweiten Ebene, wiederum unter Verwendung
des paradigmatischen Modells, zueinander in Beziehung gesetzt (vgl. Strauss & Corbin
1996, S. 78). Dies flihrte zur «Suche nach zusatzlichen Eigenschaften jeder Kategorie» und
zum Notieren der entsprechenden dimensionalen Auspragungen «jedes Ereignisses, Ge-
schehnisses oder Vorfalls» (Strauss & Corbin 1996, S. 93). In dieser systematischen Aus-
einandersetzung mit den Kategorien konnte auch das Prozesshafte der Transition weiter
aus den Daten herauskristallisiert werden (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 118 ff.). Gerade
die intensive Analyse von Bedingungen und die Art und Weise, wie sich diese im chrono-
logischen Verlauf der Transition als verdandert in den Daten bestimmen liessen, sowie auch
die Betrachtung jener Praktiken, welche die Transition vorangetrieben hatten, gaben Auf-

schluss tiber die familialen Prozesse.

4.2.3 Selektives Kodieren: Festlegen der Kernkategorie und deren Unterkategorien
In der Logik des Kodierprozesses der Grounded Theory erfolgt nach dem offenen und dem

axialen das selektive Kodieren (vgl. Strauss & Corbin 1996). Im selektiven Kodieren geht

24 Die leitenden Kategorien, die im axialen Kodieren gepriift und intensiv analysiert wurden, waren <Einschulung>,
Vorbereitung», <Organisation», <Mutter eines Kindergartenkindes werden und sein, <Kindergartenkind werden und
seim, <Koordination> und <Affekte>.
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es darum festzulegen, welche Geschichte erzahlt werden soll und welchem roten Faden
diese Geschichte folgt (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 96 f.). «Fragen Sie sich: Was ist in
diesem Untersuchungsbereich am auffallendsten? Was halte ich fiir das Hauptproblem?
[...] Sie suchen ausschliesslich nach einem allgemeinen, beschreibenden Uberblick iiber
die Geschichte» (ebd., S. 97). Das zentrale Phdnomen erhélt einen Namen und die Ge-
schichte kann rund um diese Kernkategorie analytisch erzdhlt werden (vgl. ebd., S. 100).
Eine Kern- bzw. Schliisselkategorie sollte dabei «zentral sein, d.h. einen Bezug haben zu
moglichst vielen anderen Kategorien»; sie sollte «hdufig im Datenmaterial vorkommen»
und sich miihelos in Bezug zu den anderen Kategorien setzen lassen (Strauss 1998, S. 67).
Wenn die Kern- bzw. Schliisselkategorie bestimmt ist, werden die anderen Kategorien mit-

tels des paradigmatischen Modells mit dieser verbunden (vgl. Strauss & Corbin 1996).

«Das Problem ist also, herauszufinden, welche Kategorie welchem Bestandteil des Paradig-
mas entspricht. [...] Vereinfacht dargestellt sieht das analytische Ordnen wie folgt aus: A (Be-
dingungen) flihrt zu B (Phdnomen), was zu C (Kontext fiihrt), was zu D (Handlung / Interak-
tion, inklusive Strategien) fiihrt, was dann zu E (Konsequenzen) fiihrt.» (Strauss & Corbin
1996, S.101)

Bezogen auf die vorliegende Analyse bedeutete dies, dass wahrend des offenen und axia-
len Kodierens sich eine leitende Kategorie (Phdnomen) herausarbeiten liess, welcher die
weiteren Kategorien (Unterkategorien) als Bestandteile des Paradigmas untergeordnet
werden konnten. Die Herausarbeitung dieser Schliisselkategorie griindete dabei auf dem
Gegenstand der vorliegenden Arbeit — der Transition in den Kindergarten in Familien -
und der damit einhergehenden Fragestellung. Die Bestimmung der Schliisselkategorie so-
wie der Unterkategorien wurde, wie bereits eingangs des Kapitels erlautert, durch die
fortwdhrende Reflexion des Feldes sowie die rahmende Konzeptualisierung (vgl. Ab-
schnitt 2.4) geleitet. In Abbildung 1 werden die herausgearbeitete Schliisselkategorie so-

wie die weiteren Kategorien grafisch dargestellt:
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Abbildung 1: Schliisselkategorie und Unterkategorien

Zu dieser Schliisselkategorie stehen die Unterkategorien in einem jeweils unterschiedli-
chen analytischen Verhaltnis, d. h. als Bedingung (Einschulung), Kontext (Familie), Strate-
gien (Organisation, Vorbereitung, Adaption) und Konsequenzen (Kindergartenkind) (vgl.
Strauss & Corbin 1996, S. 101), wobei die Unterkategorie <Kindergartenkind» als dichotom
zu lesen ist und sowohl das werdende Kindergartenkind sowie das Kind als tatsachliches
Kindergartenkind umfasst.

Die Verbindung zwischen der Schliisselkategorie und den Unterkategorien wird dabei als
wechselseitig und ineinander iibergreifend verstanden; dasselbe gilt fiir die Unterkatego-
rien untereinander (vgl. Abbildung 1). In Anlehnung an Strauss und Corbin (1996, S. 119)
wird dadurch deutlich, dass, «wenn Prozesse in die Analyse eingebaut» werden, sich eine
«dynamische Theorie» ergibt. In der vorliegenden Arbeit von einer Theorie zu sprechen,
ware jedoch in Zusammenhang mit dem untersuchten und analysierten Phanomen nicht
angebracht. Es handelt sich vielmehr um eine herausgearbeitete Perspektive, aus welcher
die Herstellung der Transition abgebildet werden kann; das Konstrukt konnte im weites-

ten Sinne als Entwurf eines Transitions-Modells angesehen werden.
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Merkmale der Unterkategorien
Im stindigen Vergleich des Datenmaterials konnten hinsichtlich des Erlebens und Gestal-
tens der Transition Merkmale bzw. Eigenschaften und Dimensionen (vgl. Strauss & Corbin

1996) herausgearbeitet werden, die in der nachfolgenden Tabelle aufgefiihrt sind.

Tabelle 4: Merkmale der Unterkategorien

Unterkategorie Erleben und Gestalten in Zusammenhang mit den Merkmalen:

Einschulung (Bedingung) e Einschulungsalter
e Kindergarten als neue Institution

> . -
" | Organisation

innerfamilidre Organisation
e ausserfamilidre Organisation

» Vorbereitung e Kindergartenfiahigkeit
e personliche Strategien
e Kindergartenweg
» Adaption e Verdnderungen
Herausforderungen
» Kindergarten- Entwicklung des Kindes
kind Charakter des Kindes

(erwartete) Herausforderungen
Kindergartenbereitschaft
(erwartete) Veranderungen
Selbstpositionierung

Die analytische Ausarbeitung der Merkmale macht es einerseits moglich, die fiinf Transi-
tionen als individuell erlebte und gestaltete Phanomene in der fallzentrierten Beschrei-
bung (vgl. Abschnitt 4.2.4) darzulegen, sowie andererseits in einer fallvergleichenden Per-
spektive, entlang der Merkmale, aufzuzeigen, wie dhnlich oder unterschiedlich die fiinf
Transitionen, iiber den Einzelfall hinaus, erlebt und gestaltet werden (vgl. Kapitel 10). Wie
bereits erwahnt, sind die Unterkategorien als lediglich auf einer analytischen Ebene zu
trennende Kategorien zu verstehen. Das bedeutet, dass beispielsweise die Organisation
von Artefakten, abhdngig von der Lesart, auch als Vorbereitung verstanden werden
konnte; in den nachfolgenden Fallbeschreibung wurden deswegen einige Aspekte von Fall
zu Fall abweichend den jeweiligen Abschnitten zugeordnet.

Hinsichtlich der Unterkategorie <Familie> soll angemerkt werden, dass diese in der vorlie-
genden Studie zur Darlegung des Kontextes dient (vgl. Abschnitt 4.2.4) und vermitteln soll,

wie sich die Familie wahrend der Feldphase hergestellt und nach aussen gezeigt hat (vgl.
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Abschnitt 4.1.1; 4.1.5). Da es in der vorliegenden Studie nicht darum geht, nach dem Wa-
rum der aktiven Herstellung der Familie zu Fragen, wird dieser Kontext (Doing and Dis-
playing Family) nicht miteinander verglichen, sondern die Familien in ihrer Selbstrepra-
sentation anerkannt (vgl. Krinninger 2018. S. 10).

Auf der Basis dieser Pramissen werden in einem ersten Schritt nachfolgend die Fallbe-
schreibungen der fiinf Familien (vgl. Abschnitt 4.2.4; Kapitel 5; 6; 7; 8; 9) und anschlies-
send der Fallvergleich dargestellt (vgl. Kapitel 10).

4.2.4 Darstellung der Fallbeschreibungen

Die Unterkategorien bilden in den Fallbeschreibungen die Abschnitte, entlang welcher die
«Geschichte» erzahlt wird (Strauss & Corbin 1996, S. 100). Die Unterkategorie <Familie>
dient in dieser Lesart als Kontext. Bevor somit auf die Transition scharfgestellt und darge-
legt wird, wie diese in den Familien erlebt und gestaltet wird, erfolgt einleitend und rah-
mend die Beschreibung der <Kernfamilie> und deren Familienform, berufliche Lage, Wohn-
situation sowie die Beschreibung des Familienalltages — mit Fokus auf die Kinderbetreu-
ung sowie die Umgangsformen - und wie sich diese wahrend der Feldphase beobachten
liess. Eingebettet in diesen rahmenden Kontext werden anschliessend jene Themen und
Praktiken erortert, die sich auf das Erleben und Gestalten der Transition beziehen und in
den fiinf Familien beobachtbar waren. Der Chronologie der Transition folgend, werden in
einem ersten Schritt Themen und Praktiken vor der Einschulung des Kindes fokussiert
und in einem zweiten Schritt jene nach der offiziellen Einschulung. Gemass den Unterka-
tegorien wird dabei danach gefragt, was es fiir die Miitter bzw. Eltern 2> bedeutet, dass das
erstgeborene Kind im Sommer eingeschult wird, und welche Themen in diesem Zusam-
menhang relevant gemacht werden. Es geht darum aufzuzeigen, wie mit der Bedingung
der Einschulung umgegangen wird und welche Konsequenzen sich daraus ergeben. Damit
wird zudem eruiert, wie die Einschulung organisiert und vorbereitet wird und wie die Miit-
ter das zuklinftige Kindergartenkind wahrnehmen und beschreiben sowie inwiefern sich
die Kinder hinsichtlich ihrer Einschulung selbst positionieren. Anschliessend werden jene
Themen, die nach der offiziellen Einschulung relevant gemacht werden, fokussiert und es
wird ergriindet, zu welchen Verdnderungen die Einschulung in den Familien aus der Per-
spektive der Miitter fiihrt. Es wird folglich danach gefragt, wie der Alltag nach dem Start

des Kindergartens bzw. der Basisstufe adaptiert wird und wie die Miitter die Kinder als

25 In der Familie Engel fliesst die Perspektive von Etienne in die Fallbeschreibung mit ein. Auch in der Familie Miiller
werden die Aussagen, die von Michael aus dem ersten und zweiten Interview im Datenkorpus vorliegen, in die Fallbe-
schreibung aufgenommen.

93



Kindergartenkinder wahrnehmen und beschreiben, sowie erneut danach, inwiefern sich
die Kinder selbst gegentiber dem Kindergarten positionieren. Jeweils zum Schluss der Fall-
beschreibung erfolgt eine interpretative, zusammenfassende Fallreflexion.

Die zentrale Grundlage der Fallbeschreibungen bilden dabei die Beobachtungsprotokolle,
die transkribierten Interviews und informellen Gesprache (vgl. Tabelle 2) sowie das «eth-
nographische Feldwissen» (vgl. Mérgen 2020, S. 133). Entsprechend wird in den Fallbe-
schreibungen zur Illustration auf Sequenzen aus den Beobachtungsprotokollen sowie auf
Aussagen aus den Interviews zuriickgegriffen und die jeweiligen Datensorten werden pro-
duktiv und wechselseitig aufeinander bezogen (vgl. ebd.). Um in den Fallbeschreibungen
nachzuweisen, auf welche Beobachtung bzw. auf welches Interview oder informelle Ge-
sprach sich der dargelegte Ausschnitt bezieht, werden die Stellen mit einem Verweis in
Klammern versehen, z. B. <(vgl. Familie Liithi, Protokoll 5)>. Wenn eine spezifische Szene
der Illustration eines Beispiels dient und ein Protokollausschnitt iiber mehrere Zeilen in
die Fallbeschreibung einfliesst, so wird dieser mit dem Familiennamen, der Protokollnum-
mer und den Zeilennummern markiert, z. B. <(Familie Alvarez, Protokoll 3, Zeilen 45 bis
59)>. Werden ldangere Interview-Ausschnitte wortlich zitiert, so werden diese mit dem Fa-
miliennamen, dem Namen der interviewten Person, der Interviewnummer sowie der Po-
sition gekennzeichnet, z. B. «(Familie Engel, Elena, Interview 3, #00:33:46#)>. Wenn auf
transkribierte informelle Gesprache zuriickgegriffen wird, werden diese, analog zu den
Interview-Ausschnitten, mit dem Familiennamen, dem Namen der sprechenden Person,
der Nummer des informellen Gespraches sowie der Position versehen, z. B. «(Familie
Fuchs, Franziska, informelles Gesprach 1, #00:15:22#)>. Erfolgen in den Fallbeschreibun-
gen Aussagen, die nicht durch empirisches Datenmaterial untermauert werden kénnen, so
handelt es sich um «wahrend der Feldforschung angeeignete[s] Feldwissen der Forsche-
rin» (vgl. Morgen 2020, S. 133). Die Namen der Familienmitglieder wurden fiir die Fallbe-
schreibungen pseudonymisiert und folgen jeweils dem Schema der Verwendung des glei-

chen Anfangsbuchstabens je Familie (z. B. Familie Liithi: Laura, Lukas, Lia, Loris, Liam).
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5 Fallbeschreibung Familie Alvarez

Nachfolgend wird die Familie Alvarez fallzentriert beschrieben und dabei der erlauterten
Logik der Fallbeschreibung - Familie als Kontext (vgl. Abschnitt 5.1), die Transition in den
Kindergarten in der Familie (vgl. Abschnitt 5.2), Fallreflexion (vgl. Abschnitt 5.3) - gefolgt
(vgl. Abschnitt 4.2.4).

5.1 Familie als Kontext

Die Familie Alvarez sind die Mutter Anna (38), der Vater Alberto (40) sowie die beiden
Kinder Andrés, der im Sommer der Feldphase mit knapp vier Jahren in den Kindergarten
eintreten wird, und der jiingere Bruder Alejandro (1). Andrés wird den Kindergarten im
Vollpensum besuchen (vgl. Abschnitt 1.1).

Anna ist in der Schweiz geboren und aufgewachsen, Alberto in Chile. Die Eltern sind ver-
heiratet und haben einige Zeit mit beiden Kindern in Chile gelebt. Sowohl Anna und Al-
berto wie auch Andrés beherrschen die spanische Sprache fliessend, Anna und Andrés
ebenfalls die deutsche Sprache 26. Beide Eltern sind berufstatig, wobei Anna zu 80 % als
Fachspezialistin in einem grossen Unternehmen angestellt ist und Alberto zu 40 % als
selbststandig erwerbender Musiker sowie als Spanischlehrer in der Erwachsenenbildung
arbeitet. Anna verfiigt liber einen Masterabschluss und Alberto tlber ein Lizenziat.
Die Familie lebt in einer 3.5-Zimmer-Wohnung im Stadtzentrum. Die Wohnung befindet
sich im fiinften Stockwerk eines grosseren Wohnblockes. Andrés und Alejandro teilen sich
ein Kinderzimmer, das zusatzlich der Aufbewahrung von Spielmaterialien und somit auch
als Spielort dient. Neben dem Kinderzimmer befindet sich das Elternschlafzimmer. Die
Wohnung verfiigt dariiber hinaus liber ein Badezimmer mit Badewanne sowie einen offe-
nen Wohn- und Kiichenbereich mit einem angrenzenden Balkon. Die Lage und Grosse der
Wohnung wird von Anna wahrend mehrerer Familienbesuche relevant gemacht. Einer-
seits werden die zentrumsnahe Lage und die unmittelbare Nahe zu 6ffentlichen Spielplat-
zen, dem Kindergarten sowie diversen Einkaufsmoglichkeiten als positiv hervorgehoben;

jedoch wird die Grosse der Wohnung als eher zu klein beschrieben.

5.1.1 Familienalltag
Andrés und Alejandro besuchen an zwei Tagen in der Woche eine stadtische Kita, welche

fiir Alejandro nach dem Start von Andrés im Kindergarten weiterlauft und fiir Andrés mit

26 Alejandro «spricht> zum Zeitpunkt der Feldphase lediglich wenige Worter.
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seinem Eintritt in den Kindergarten zu Ende geht. Aufgrund der weniger intensiven Ar-
beitsauslastung von Alberto tibernimmt er an zwei weiteren Tagen unter der Woche die
Betreuung der Kinder. Anna betreut die Kinder am Freitag, ihrem arbeitsfreien Tag. Al-
berto organisiere seine Arbeitstage rund um sein Betreuungsarrangement der Kinder und
arbeite oft auch an den Wochenenden, wie von Anna erklart wird (vgl. Familie Alvarez,
Interview 1; Protokoll 1).

Durch die selbststiandige Tatigkeit von Alberto und seine gelegentlichen Einsatze am Wo-
chenende wird der Familienalltag von Anna als eher improvisiert und keinen fixen Struk-

turen folgend beschrieben:

«Bei uns ist nicht unbedingt am Wochenende Familienzeit, sondern manchmal ist es eben
der Freitag und am Sonntag hat Alberto dann ein Engagement und ich gehe zu meinen Eltern
mit den Kindern oder mache sonst irgendetwas.» (Familie Alvarez, Anna, Interview 1,
#00:44:02-64#)

Anna meint zudem, dass sie aufgrund der selbststandigen Arbeit von Alberto mehr Frei-
heiten und eine grosse Flexibilitat im Alltag hatten. Sie betont dabei, dass diese Familien-
form bewusst gewahlt wird, indem sie deutlich macht, dass sie als Familie die Prioritaten
- im Gegensatz zu jenen Familien, in welchen beide Eltern zu 80 % arbeiten wiirden - an-
ders setzen und dafiir beispielsweise auf ein Auto oder regelmassige Auslandsreisen ver-
zichten wiirden (vgl. Familie Alvarez, Interview 1).

Der Alltag, der von Anna an ihrem Betreuungstag hergestellt und gezeigt wird, kann wah-
rend der Feldphase so beobachtet werden, dass Anna viel Zeit draussen auf Spielplatzen
verbringt, mit den Kindern die Ludothek im Quartier besucht oder Einkaufe erledigt (vgl.
Familie Alvarez, Protokolle 1 und 2). Wenn Anna mit den Kindern zu Hause ist, wird der
Alltag als durch unterschiedliche Routinen - wie den Mittagschlaf von Alejandro, die pa-
rallel laufende Mittagsruhe von Andrés sowie das Betrachten von Bilderbiichern oder Ho-
ren von Horgeschichten - gerahmt gezeigt bzw. hergestellt (vgl. Familie Alvarez, Proto-
kolle 3 und 5). Als spezielles Ritual fiir Andrés kann dabei das Anschauen von Filmen auf
seinem portablen DVD-Player beschrieben werden. Andrés kann in diesem Alltag so beo-
bachtet werden, dass er in die Entscheidungen von Anna - beispielsweise ob zu Hause
oder draussen gespielt werden soll - miteinbezogen wird (vgl. Familie Alvarez, Protokoll

1).

5.1.2 Umgangsformen
Die Umgangsformen lassen sich wahrend der Feldphase vor allem als Interaktionen zwi-

schen Andrés und Anna sowie zwischen Andrés und Alejandro beobachten. Hinsichtlich
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Ersterer wird der Umgang als unkompliziert dargestellt und Anna kann als unterstiitzend
und sich um das Wohl und die Bediirfnisse von Andrés kiimmernd beobachtet werden. Sie
hilft ihm beispielsweise im Sandkasten auf dem Spielplatz, liest ihm in der Ludothek Bii-
cher vor und bietet ihm jeweils unterschiedliche Zwischenverpflegungen an (vgl. Familie
Alvarez, Protokolle 1 und 3). In diesem Zusammenhang kann zudem beobachtet werden,
dass Andrés diese Unterstiitzung auch aktiv bei Anna sucht und sie beispielsweise auffor-
dert, ihm beim Schaukeln zu helfen (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 3). Anna meint in die-
sem Zusammenhang, dass sie, wenn sie mit Andrés unterwegs sei, oft mit ihm spreche und
er es gewohnt sei, von ihr Aufmerksamkeit zu bekommen (vgl. Familie Alvarez, Protokoll
2).

Der Umgang zwischen Andrés und Alejandro lasst sich wahrend der Feldphase in kurzen
Sequenzen beobachten; in diesen Momenten besteht die Interaktion vor allem darin, dass
Andrés seinen Spielort oder seine Spielmaterialien verteidigt und Alejandro anscheinend
nicht in sein Spiel integrieren will. Wenn es dadurch zu Konflikten kommt, {ibernimmt
Anna die Rolle der Trosterin und versucht, zwischen den beiden Kindern zu vermitteln
(vgl. Familie Alvarez, Protokolle 1 und 3). Anna macht diesbeziiglich relevant, dass sich
Andrés in einer besonderen Phase befinde und sich gegeniiber anderen Personen «aso-
zial» verhalte (vgl. Familie Alvarez, Interview 1; Protokoll 3). Dies kommt wahrend der
Feldphase dahingehend zum Ausdruck, als dass Andrés auf Fragen der Forscherin nur z6-

gerlich oder gar nicht reagiert und auch selten mit der Forscherin in eine Interaktion tritt.

5.2 Die Herstellung der Transition in der Familie Alvarez

Eingebettet in den eben skizzierten rahmenden Kontext wird nachfolgend dargelegt, wie
die Transition in den Kindergarten in der Familie Alvarez erlebt und gestaltet wird. Dabei
werden in einem ersten Schritt die Themen und Praktiken aufgefiihrt, die vor dem Start
von Andrés im Kindergarten von Anna relevant gemacht werden und in einem zweiten
Schritt jene nach Andrés’ offizieller Einschulung. Bedeutsam fiir die Ausfiihrungen ist so-

mit die Perspektive von Anna, der Mutter.

5.2.1 Bedeutung und Organisation der Einschulung von Andrés
Auf die Frage hin, was der Eintritt von Andrés in den Kindergarten fiir sie als Mutter be-

deutet, meint Anna im ersten Interview:

«Also ein Wechsel von allem. [...] Von der Betreuungssituation her, vom Tagesablauf her, von
seinem und unserem Umfeld. Also neue Leute, die wir kennenlernen und neue Familien. [...]
Und dann macht man sich auch ein wenig Gedanken, weil es der Anfang der obligatorischen
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Schulzeit ist. Es ist jetzt nicht mehr ein privates Betreuungsangebot [...], sondern da gibt es
gewisse Anforderungen an die Kinder, die sie irgendwie erfiillen miissen oder sie miissen
sich anpassen. Sonst fallen sie halt so aus diesem Rahmen raus. [...] Und er wird einer der
Kleinsten sein. Das ist auch noch so etwas, was ich mir manchmal tiberlege. Er wird erst Ende
Juni vier.» (Familie Alvarez, Anna, Interview 1, #00:04:55-1#)

Die Betreuungssituation wird von Anna so beschrieben, dass Alberto, aufgrund seiner fle-
xiblen Arbeitszeiten, sich mehrheitlich um das Bringen und Holen von Andrés im Kinder-
garten kiimmern und auch in Andrés’ unterrichtsfreien Zeit die Betreuung iibernehmen
wird. Es sei fiir Anna und Alberto diesbeziiglich klar gewesen - wie dies auch aus dem
aufgefiihrten Interview-Ausschnitt hervorgeht —, dass Andrés ab dem Start im Kindergar-
ten die Kita nicht mehr besuchen wiirde (vgl. Familie Alvarez, Interview 1).

Anna macht in diesem Zusammenhang relevant, dass mit dem Ende der Kita und dem Be-

ginn im Kindergarten neue Anforderungen auf Andrés zukdmen:

«Ein Hauptunterschied zur Kita sind ja wahrscheinlich die Vorgaben des Lehrplans. Was
miissen die Kinder am Ende des Jahres gelernt haben, was miissen sie konnen? Und in der
Kita geht es darum, dass sie betreut sind, Spass haben und viel mehr wird von den Kindern
nicht erwartet. Und die Erwartungen sind einfach anders im Kindergarten als in der Kita.
Und wenn du alter bist, hast du schon gewisse Vorteile, weil du kognitiv schon weiter bist
oder einfach schon ein wenig mehr Sachen kannst. Aber ich beruhige mich so ein wenig mit
dem Gedanken, dass er sonst dann einfach ein Jahr zweimal macht, wenn man sieht, er hat
Miihe. Vielleicht sind meine Bedenken auch vdllig unnétig, aber ich bereite mich immer so
ein wenig auf das Schlimmste vor.» (Familie Alvarez, Anna, Interview 2, #00:06:42-9#)

Ob und inwiefern Andrés kindergartenfahig ist (vgl. Stamm 2015), sei fiir Anna bereits bei
der Falligkeit seiner Anmeldung, im vergangenen November, zum zentralen Gedanken ge-
worden. Sie habe sich dazu auch ein Feedback aus der Kita eingeholt, wie die Betreuungs-
personen Andrés in seiner Entwicklung einschatzen wiirden (vgl. Familie Alvarez, Inter-
view 1). Diese Einschatzung sei positiv ausgefallen und habe Anna in ihrer Entscheidung,
Andrés fiir den Kindergarten anzumelden, bestarkt (vgl. Familie Alvarez, Interview 1).

Anna macht in Zusammenhang mit der Entscheidung, Andrés fiir den Kindergarten anzu-
melden, auch das Schweizer Bildungssystem relevant. Sie habe grundsatzlich Vertrauen in
dieses und es gebe in ihren Augen sicher nachgewiesene Griinde, warum Kinder bereits
mit vier Jahren eingeschult werden (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 2). Dennoch werden
von Anna kurz vor der Einschulung, Mitte Juli, immer noch Zweifel an ihrer Entscheidung
relevant gemacht und sie betont diesbeziiglich insbesondere das Alter und die Entwick-

lung von Andrés:

«Ich habe mir in letzter Zeit schon ein paar Mal iiberlegt, als ich bei Freunden gesehen habe,
bei welchen die Kinder jetzt in den Kindergarten kommen und deren Kinder zum Teil sechs
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Monate [...] alter sind. Ja, die konnen zum Teil schon schwimmen, die konnen schon Fahr-
radfahren [...] und man macht sich dann ein wenig Gedanken, ob es die richtige Entscheidung
gewesen ist, ihn schon zu schicken, weil er ja sehr jung ist.» (Familie Alvarez, Anna, Interview
2,#00:02:02-8#)

Dass Andrés in der Entwicklung allenfalls noch nicht kindergartenbereit sein konnte,
bringt Anna zudem mit der Thematik seines Windel-Tragens in Verbindung. Beim Start
der Feldphase anfangs Februar betont sie, dass er noch weit davon entfernt sei, trocken
zu sein, und dies als zu organisierende Aufgabe in den kommenden Monaten auf sie und

Alberto zukomme (vgl. Familie Alvarez, Interview 1).

«Und es gibt Kindergarten, wo sie sagen, bis zu den Herbstferien miissen sie trocken sein,
und ich weiss nicht, wie es hier ist. Und das wird sicher [...] ein Thema, das wir angehen
miissen. Und mir sagen viele, jaja, mein Sohn, der hat gerade, als er vier geworden ist, ist es
dann gegangen. Aber er wird vier und irgendwie fiinf Wochen spater muss der dann in den
Kindergarten. Also wir haben dann nicht mehr so viel Zeit wie vielleicht andere.» (Familie
Alvarez, Anna, Interview 1, #00:11:52-7#)

Wahrend des zweiten Besuches Mitte Mai zdhlt Anna Strategien auf, wie sie selbst und
auch Alberto versuchen wiirden, Andrés die Windeln abzugewdhnen - beispielsweise mit-
tels Biichern zum Thema, eines Belohnungs-Sticker-Systems und auch mit Geschenken
(Familie Alvarez, Protokoll 2). Noch bevor Andrés seinen ersten Tag im Kindergarten hat,
ruft Anna dann auch im Kindergarten an, um nachzufragen, wie ein potenzielles Windel-
Tragen gehandhabt werde (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 3).

Dass Andreés schliesslich kurz vor seinem Start im Kindergarten keine Windeln mehr tragt
und gemass Anna zu Hause sowie in der Kita regelmassig zur Toilette gehe, stellt Anna -
wenig liberraschend - im zweiten Interview als befreiend dar; somit sei das Hauptproblem

im Hinblick auf die Einschulung von Andrés geldst (vgl. Familie Alvarez, Interview 2).

5.2.2 Vorbereitung

Als Anna im zweiten Interview darauf angesprochen wird, welche konkreten vorbereiten-
den Praktiken sie im Alltag - im Hinblick auf Andrés’ Einschulung - einflechte, erklart sie,
dass sie darauf schaue, regelmassig mit Andrés iiber den Kindergarten zu sprechen, damit
das Thema bei ihm prasent sei und er es nicht vergesse (vgl. Familie Alvarez, Interview 2).
Auch hier werden von Anna die Kita und der Kindergarten zueinander in Bezug gesetzt
und sie betont, dass es fiir sie wesentlich sei, dass Andrés versteht, dass die Kita zu Ende
gehen und fiir ihn nach den Ferien - welche die Familie im August geplant habe - der Kin-
dergarten starten werde. lhr sei wichtig, dass sich Andrés mental darauf vorbereiten

konne (vgl. ebd.).
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Fiir den Kindergarten vorbereitet zu sein, wird von Anna ebenfalls mit gewissen Artefak-
ten in Verbindung gebracht. Sie erzahlt, dass sie flir Andrés einen Rucksack, eine «Zniini-
Box» (Box fiir die Zwischenverpflegung), «Finken» (Hausschuhe) und Turnschuhe organi-
siert habe (vgl. Familie Alvarez, Interview 2). Anna misst dabei dem gemeinsamen Aussu-

chen der Finken eine besondere Bedeutung zu:

«Die Finken haben wir gemeinsam eingekauft, das habe ich gut gefunden, dass er die selbst
auswdahlen durfte. Er zieht sie dann im Kindergarten an, sie sind gut, sie passen und er hat
Freude daran. Er weiss, es sind jene fiir den Kindergarten, und hat sie sonst noch nie ange-
zogen. Und dann hat er wieder eine Erinnerung. Ich glaube, er hat die jetzt vergessen und
dann kommen die plétzlich wieder und dann kann er wie dort ankniipfen. Also ich stelle mir
das einfach so vor (lacht).» (Familie Alvarez, Anna, Interview 2, #00:44:34-3#)

Dariiber hinaus erzdhlt Anna, dass sie das selbststandige Anziehen gelibt habe (vgl. Fami-
lie Alvarez, Interview 2). In Zusammenhang mit der Frage nach der bewussten Vorberei-

tung meint Anna zudem:

«Also wir sind nicht die, die basteln zu Hause. Wir iiben jetzt nicht Ausschneiden und solche
Dinge. Da finde ich auch, dass es nicht mein Auftrag ist und entweder lernen sie es oder nicht
und dann ist es auch nicht so schlimm (lacht). Also ich muss nicht alles. Und wir sind auch
nicht so die, die ihn trimmen, dass er diese Dinge konnen muss. [...] Wir sind eher die, die
rausgehen, wenn wir kdnnen, und nicht den ganzen Tag zu Hause sitzen. Also weder ich noch
Alberto. Wenn der Impuls von Andrés kommt, und der kommt phasenweise, haben wir alles.
Wir haben Farbstifte, wir haben Wasserfarbe, wir haben einen Block, wir haben alles, also
das gesamte Programm. [...] Also es ist nicht so, dass er es wie gar nicht kennen wiirde, dass
er das auch zu Hause machen kénnte. Aber da iiben wir jetzt auch nicht irgendwie Menschen
malen oder so.» (Familie Alvarez, Anna, Interview 2, #00:24:32-6#)

Von Anna zwar nicht als bewusste vorbereitende Praktiken mit dem Kindergarten in Ver-
bindung gebracht, konnen in der Familie Alvarez aber dariiber hinaus der Besuch des
Spielplatzes und der Ludothek, das Vorlesen von Bilderbiichern oder auch die Verfiigbar-
keit von Kinderinstrumenten sowie diversen Kinderspielmaterialien - wie Rennautos
oder einer Kinderkiiche - festgehalten bzw. beobachtet werden (vgl. Familie Alvarez, In-
terview 1; Protokolle 1, 2 und 3). Gerade fiir das Vorlesen von Bilichern nimmt sich Anna
Zeit und es kann beispielsweise wahrend des Besuches der Ludothek beobachtet werden,
wie Anna und Andrés mehrere Bilderbiicher gemeinsam Betrachten und Anna die Fragen
von Andrés geduldig beantwortet (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 1). Andrés zieht sich dar-
tiber hinaus jeweils selbststandig seine Jacke bzw. Schuhe an und aus (vgl. Familie Alvarez,

Protokoll 3).
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5.2.3 Andrés als angehendes Kindergartenkind

Wie bereits beschrieben, wird Andrés vor allem in Zusammenhang mit seiner Entwicklung
von Anna als zukiinftiges Kindergartenkind adressiert (vgl. Abschnitt 5.2.1). Sie meint
diesbeziiglich, dass Andrés in einer neuen Gruppe jeweils zuriickhaltend sei und eine be-
obachtende Rolle einnehme (vgl. Familie Alvarez, Interview 1). So macht sich Anna eben-
falls Gedanken zur sozialen Akzeptanz von Andrés und dartber, wie er sich in der Kinder-
gartengruppe zurechtfinden wird (vgl. ebd.). Anna betont, dass Andrés der Jiingste in sei-
ner Gruppe sein werde und sie feststelle, dass Andrés, im Gegensatz zu einem Nachbars-
jungen, der ebenfalls mit Andrés eingeschult wird, noch eher unselbststandig sei (vgl. Fa-
milie Alvarez, Protokoll 2). Anna bringt ihre Einschatzung beispielsweise mit den neuen,

auf Andrés zukommenden Aufgaben in Zusammenhang:

«Sie haben dann z. B. Turnen. Hilfe! Kann er sich selbst umziehen? Keine Ahnung! Schafft er
das? Kommt er dann zurecht mit dem Zniini, welches wir ihm mitgeben? Weil in der Kita
haben sie Zniini und es haben alle das gleiche. Und plétzlich hat er dann sein eigenes, das er
essen sollte. Geht dann das?» (Anna, Interview 2, #00:11:11-9#)

Vom Kindergarten habe Andrés, zumindest lokal bedingt, eine Vorstellung, da sich die
Wohnung der Familie Alvarez nur fiinf Minuten vom Kindergarten entfernt befinde und
Andrés taglich daran vorbeilaufe. Er kénne oft auch Kinder beobachten, die am Morgen in
den Kindergarten gehen wiirden, so Anna (vgl. Familie Alvarez, Interview 1).

Auf die Frage hin, ob Anna das Gefiihl habe, dass Andrés fiir den Kindergarten bereit sei,

meint sie:

«Ja, doch, jeden Tag ein wenig mehr. Eben, er bereitet sich mental, glaube ich, auch so ein
wenig darauf vor. Er hat mir auch gesagt, jetzt ist fertig Kita, dann Ferien und dann Kinder-
garten. [...] Es kommen manchmal auch Fragen. [...] Manchmal ist es etwas ganz Konkretes,
von Trinkbechern, die dann verschiedene Farben haben. Wo du merkst, da passiert etwas,
er Uberlegt sich irgendetwas. Und eben, welche Kinder gehen dann mit ihm in den Kinder-
garten. Er fragt immer wieder: «Gehe ich mit Amelie in den Kindergarten?> So die Kinder von
der Kita, die jetzt auch in den Kindergarten gehen, das ist jetzt immer so ein wenig ein
Thema.» (Familie Alvarez, Anna, Interview 2, #00:31:23-5#)

Anna bezeichnet Andrés zudem als wissbegierig und lernfahig (vgl. Familie Alvarez, Inter-
view 2). Sie sei sich jedoch nicht sicher, inwiefern Andrés wirklich wisse, was es bedeutet,
jeden Tag in den Kindergarten zu gehen. Als erstes Kind, das in der Familie die Transition
vollzieht, konne er dies in ihren Augen auch nicht wissen (vgl. Familie Alvarez, Interview
2).

Wenn Andrés wahrend der Feldphase als zukiinftiges Kindergartenkind in den Fokus der

Beobachtung riickt, kann hinsichtlich der von Anna beschriebenen Unselbststiandigkeit
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beobachtet werden, dass Andrés beispielsweise auf den Spielpldtzen nicht ohne die Be-
gleitung von Anna zum Sandkasten oder der Schaukel lauft und er jeweils - hinsichtlich
der thematisierten Windel-Problematik - aktiv das Wechseln der Windeln einfordert (vgl.
Familie Alvarez, Protokolle 1, 2 und 3). Wird Andrés vor dem Start des Kindergartens auf
diesen angesprochen, reagiert er teilweise gar nicht oder nur zégernd auf die Anspielung
(vgl. Abschnitt 5.1.2). Als er beispielsweise gemeinsam mit Anna vor dem Kindergarten-
gebaude steht und Anna ihm sagt, dass dies sein Kindergarten sei, schaut er durch das
Eisentor und zahlt auf, welche Baume er sieht (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 2), geht je-
doch nicht auf die Aussage von Anna ein. Andrés zeigt auch kein Interesse daran, das Bil-
derbuch von den drei Tierfreunden (vgl. Abschnitt 4.1.3) zu betrachten. So kann Andrés
lediglich in einer Szene als aktiv etwas liber den Kindergarten erzdhlend beschrieben wer-

den:

Andrés spielt etwas neben Anna im Sandkasten auf dem Spielplatz. Die Forscherin fragt ihn,
ob es im Kindergarten ebenfalls einen Sandkasten habe. Er iiberlegt kurz und schaut dann
Anna an. Anna wiederholt die Frage. Andrés schiittelt dann den Kopf und meint, dass es kei-
nen Sandkasten habe. Die Forscherin fragt, ob es vielleicht eine Rutschbahn habe. Andrés
schaut wieder Anna an und meint dann, nein, es habe keine Rutschbahn. (Familie Alvarez,
Protokoll 3, Zeilen 336 bis 340)

5.2.4 Adaption des Familienalltages und (neue) Themen

Darauf angesprochen, was sich im Familienalltag seit dem Start des Kindergartens veran-
dert habe, meint Anna, dass sie vor allem in den ersten Wochen des Kindergartens mit
jeweils neuen und von ihr zu bearbeitenden Aufgaben konfrontiert gewesen sei (vgl. Fa-
milie Alvarez, Interview 3). Sie habe beispielsweise daran denken miissen, wann er seine
Sportsachen und wann seine Waldkleidung bendétigen wiirde (vgl. ebd.). Zudem berichtet
Anna davon, dass auch neue Veranstaltungen zum ersten Mal auf sie zugekommen seien,
beispielsweise der Elternabend, das Elterngesprach oder der Laternenumzug des Kinder-
gartens (vgl. Familie Alvarez, Interview 3; Protokolle 4 und 5). Anna meint dazu, dass sie
positiv vom Elternabend tiberrascht gewesen und dieser entspannt verlaufen sei. Sie habe
einen guten Einblick in die aktuellen Themen des Kindergartens erhalten und beschreibt
die anderen Eltern als «unkompliziert und cool» (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 4). Auch
das Gesprach mit der Kindergartenlehrperson habe Anna als gelungen wahrgenommen;
die Lehrperson habe positiv von Andrés erzahlt und lediglich die Nutzung der Toilette als
Schwierigkeit bei ihm festgehalten. Fiir Anna sei es interessant gewesen, wie die Kinder-
gartenlehrperson Andrés erlebe (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 5). Anna macht diesbe-

ziiglich ebenfalls ihre Beziehung zur Lehrperson relevant:
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«Was ich gemerkt habe, ist, dass es eigentlich schon gut ist, wenn man einen guten Kontakt
zur Kindergartnerin hat. Es ist glaube ich wichtig, dass sie nicht das Gefiihl hat, ah, das ist
eine mithsame Familie oder man kann mit ihnen nicht sprechen. Weil wir sind wie abhangig
von ihr. [...] Dass man ihnen sympathisch ist und eine offene Kommunikation hat. Dass kann
sich, glaube ich, nur positiv auswirken. Weil ich glaube, zum Teil erfadhrt man Sachen auch
nur, wenn man eine gute Ebene hat. [...] Und ich mdchte nicht, dass, wenn sie mich sieht,
dass sie das Gefiihl hat, oh nein, die. Ich glaube, das hat auch einen Einfluss auf die Beziehung
mit dem Kind. Also vielleicht nicht einmal bewusst, aber unbewusst. Wenn du die Familie
doof findest oder die Eltern oder die Mutter miithsam, dann ja, ist es, glaube ich, schwierig,
dass dich das dann nicht irgendwie negativ beeinflusst.» (Familie Alvarez, Anna, Interview
3, #00:42:02-44#)

Die Kindergartenlehrperson und wie sich Anna mit ihr als Mutter eines Kindergartenkin-
des versteht, wird von ihr im letzten Interview auch dahingehend thematisiert, dass es fiir

sie bereits zu irritierenden Situationen gekommen sei:

«Es gab eine Situation vor ein paar Wochen, wo ich ihn abholen gegangen bin und er noch
drin war und nicht rauskommen wollte. [...] Dann ist dort eine dltere Frau gewesen, die ich
noch nie gesehen habe. Und dann sagt sie zu mir, ja eben, Andrés musste weinen, er konnte
die Regenhosen nicht anziehen. Und er hitte jetzt schon ein paar Mal weinen miissen. Und
sie meinte dann noch, dass sie sich gefragt hitte, ob es nicht zu viel ist mit dem Kindergarten
fir ihn.» (Familie Alvarez, Anna, Interview 3, #00:12:59-1#)

Anna erzahlt weiter, dass sie nicht gewusst habe, wer die Frau liberhaupt gewesen sei.
Erst im Gesprach mit der Kindergartenlehrperson, die sich dann ebenfalls zu ihr und der

Frau gesellt habe, habe sie herausgefunden, dass dies die Heilpddagogin sei.

«Also sie sieht die Kinder jeden Freitag zwei Stunden, was ich schon einmal iiberhaupt nicht
reprasentativ finde. Wir haben dann vielleicht noch fiinf Minuten gesprochen [...]. Und es
war ein ganz komisches Gesprach. [...] Aufjeden Fall habe ich dann am Nachmittag die Kin-
dergartnerin angerufen, weil ich das Bediirfnis hatte, noch einmal {iber das zu sprechen.
Weil es mich eben auch verunsichert hat. Und sie hat dann relativiert und gesagt, nein, es sei
ein ganz schlechter Move von der Heilpddagogin gewesen, das so zu sagen. Und sie hat ge-
sagt, es sei alles gut. [...] Andrés habe vielleicht zweimal weinen miissen in dieser Woche.
[...] Und ja, dann weint er halt. Also ich finde, erstens ist es normal, zweitens kein Problem
und drittens sind sie ausgebildete Pddagogen, die mit solchen Situationen umgehen kénnen
miissen.» (Familie Alvarez, Anna, Interview 3, #00:16:09-1#)

Dennoch habe sie nach diesem Vorfall nicht das Bediirfnis, sich vermehrt mit den Lehr-

personen auszutauschen.

«Muss nicht sein, solange ich das Gefiihl habe, dem Kind geht es gut. Und wenn irgendetwas
ware von ihr aus, wo sie das Gefiihl hat, das miisste man besprechen, dann muss sie auf mich
zukommen. Und solange das nicht passiert, habe ich auch nicht das Gefiihl, es sei irgendet-
was, das man wirklich anschauen muss. Ich sehe das pragmatisch (lacht). Und ich glaube,
sich weniger einmischen ist besser, als sich zu viel einzumischen.» (Familie Alvarez, Anna,
Interview 3, #00:17:03-1#)

Alltagliche Aufgaben, die durch den Kindergarten in der Familie Alvarez zu erledigen

seien, ibernehme primar Alberto. Er sei an vier von fiinf Tagen dafiir zustandig, Andrés in

103



den Kindergarten zu bringen und ihn dort wieder abzuholen, das Mittagessen vorzuberei-
ten und den freien Nachmittag zu gestalten. Sie selbst erfiille diese Aufgaben lediglich am

Freitag, ihrem arbeitsfreien Tag, so Anna (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 4).

«Alberto hatte, als beide Kinder in der Kita gewesen sind, zwei ganze Tage zum Arbeiten.
Und jetzt hat er eigentlich nie einen ganzen Tag. [...] Weil am Mittag muss er Andrés holen
gehen [...] und schmeisst auch noch zum grossten Teil den Haushalt. Von dem her ist Kochen,
Waschen oder Einkaufen erst einmal Prioritat. Also kommt er eher zu weniger durch den
Tag und er weicht auf den Freitag, den Abend und das Wochenende aus.» (Familie Alvarez,
Anna, Interview 3, #00:06:02-5#)

Anna meint in Zusammenhang mit der neuen Strukturierung durch den Kindergarten,
dass sie an jenen Tagen, an welchen Alejandro die Kita besuche, diesen jeweils am Morgen
auf ihrem Weg ins Biiro dorthin bringe und sozusagen fiir ihn zustandig sei, wahrend Al-
berto sich um Andrés kiimmere. So wiirden die Eltern gemdss Anna am Morgen gut <ne-
beneinander vorbeikommen>. Anna denke nicht, dass Alberto den Morgen als besonders
stressig wahrnehme (vgl. Familie Alvarez, Interview 3).

Die Wochenenden hétten sich laut Anna nur wenig verdndert, da Alberto bereits vor dem
Start des Kindergartens teilweise am Samstag oder auch Sonntag gearbeitet habe (vgl. Fa-
milie Alvarez, Interview 3).

Der Alltag der Familie Alvarez kann nach dem Start von Andrés im Kindergarten dahinge-
hend verandert beobachtet werden, als dass Anna wahrend des Treffens im September
mit der Aufgabe konfrontiert wird, Andrés verfriiht im Kindergarten abzuholen; Anna
wird von der Kindergartenlehrperson angerufen und dariiber informiert, dass sich Andrés
eingendsst habe und Anna von der Kindergartenlehrperson aufgefordert wird, ihn - kurz
vor der Mittagszeit - im Kindergarten abzuholen (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 4). Anna
meint nach dem Telefonat, dass sie nicht verstehen wiirde, warum sie eine halbe Stunde
vor Kindergartenende Andrés abholen miisse, macht sich jedoch auf den Weg. Im darauf-
folgenden Besuch relativiert Anna den Vorfall und erklart, dass Andrés, als sie an diesem
Tag im Kindergarten angekommen ware, gut gelaunt war und wohl die Kindergartenlehr-
person etwas iiberfordert gewesen ware. Andrés hatte auch nicht tiber den Vorfall spre-
chen wollen (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 5).

Was in der Familie Alvarez zusitzlich als verdndert beobachtet werden kann, ist, dass an

einem freien Nachmittag gebastelt wird (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 5).
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5.2.5 Andrés als Kindergartenkind

Nach dem Start von Andrés im Kindergarten erzdhlt Anna, dass Andrés zwar am ersten
Kindergartentag noch etwas Miihe mit der Ablésung gehabt habe, jedoch vom zweiten Tag
an alles gut funktioniert habe und sie positiv liberrascht sei, wie gerne Andrés in den Kin-
dergarten gehe (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 4). Entsprechend sei sie stolz, dass es nach
dem ersten Tag nie ein Ablésungsproblem gegeben habe und er als Kleinster und Jiingster
alles gut mitmache und den Kindergarten nie infrage stelle (vgl. Familie Alvarez, Interview

3). Andrés erzdhle jedoch nicht viel vom Kindergarten, meint Anna.

«0Oder nur so Dinge, die du nicht gebrauchen kannst. Oder es kommt dann manchmal in einer
Situation irgendetwas, wo er sich erinnert und er dann aus diesem Zusammenhang irgen-
detwas erzahlt, ich jedoch total nicht drauskomme. Aber es ist eigentlich immer positiv. Es
ist nie eine Konfliktsituation, die er hatte, oder etwas, das er bldd findet.» (Familie Alvarez,
Anna, Interview 3, #00:12:59-1#)

Anna erzahlt zudem, dass Andrés ebenfalls Anschluss im Kindergarten gefunden habe
(insbesondere zu einem Madchen, mit welchem er auch sein Zniini jeweils teile) und die
Fiinf-Halbtages-Struktur fiir Andrés super sei - fast besser als zwei ganze Tage in der Kita,
meint Anna (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 4). Allgemein konne Andrés viel vom Kinder-
garten profitieren und neue Dinge lernen (vgl. ebd.). So berichtet Anna, dass Andrés auch
offener gegeniiber anderen Kindern geworden sei und bereits einmal allein an einem Ge-
burtstagsfest von einem Madchen teilgenommen habe, ohne das Anna hatte dortbleiben

und auf ihn schauen miissen (vgl. Familie Alvarez, Interview 3).

«Jetzt ist fast das erste Semester durch und ich bin eigentlich zu 98 % davon liberzeugt, dass
es die richtige Entscheidung gewesen ist, ihn zu schicken. Weil zu 98 % geht es eigentlich
sehr gut. Ich habe das Gefiihl, es tut ihm gut. Er ist offener geworden, er ist selbststandiger
geworden, er geht sehr gerne. Wir hatten immer noch nie am Morgen ein Problem, dass er
nicht gehen wollte oder dass er geweint héatte oder weinend wieder aus dem Kindergarten
gekommen wire und gesagt hitte, dass er nie mehr gehen mochte. [...] Ich habe nicht das
Gefiihl, er ist iiberfordert. Im Gegenteil. Und eben, wir hatten ein paar Zwischenfélle mit in
die Hosen pinkeln. Und ja, vor zwei Wochen, hat ein paar Mal weinen miissen im Kindergar-
ten, weil er einfach so seine Frust-Momente hatte. Aber solange er mir nicht sagt, dass es
ihm nicht mehr gefillt, oder dass ich das Gefiihl habe, dass er sonst leidet oder irgendwelche
andere Symptome bekommt, ist es wirklich die richtige Entscheidung gewesen. Und Alberto
glaubt das auch. Also wir sind uns da sehr einig.» (Interview 3, #00:01:49-7#)

In diesem Interview-Ausschnitt wird die von Anna angesprochene Herausforderung deut-
lich, dass Andrés Miihe habe, im Kindergarten zur Toilette zu gehen, und es diesbeziiglich
einige Vorfdlle mit Einndssen gegeben habe (vgl. Abschnitt 5.2.4). Anna erklart, dass
Andrés auch im Wald Miihe habe und die Kindergartenlehrperson diesbeziiglich auch

schon das Gesprich mit ihr gesucht habe, um Méglichkeiten wie das Uben des Urinierens
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im Freien wahrend der Herbstferien oder auch das Mitbringen eines Topfes flir Andrés zu
besprechen (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 5). Anna meint jedoch, dass sie Andrés in den
Ferien nicht damit <stressen> wollte und sie es dann auch ein wenig vergessen habe (vgl.
ebd.).

So erwahnt Anna im letzten Interview, dass die WC-Problematik ein zentrales Thema wah-
rend der Transition gewesen sei und Andrés im Kindergarten immer noch nicht regelmas-
sig auf die Toilette gehe (vgl. Familie Alvarez, Interview 3). Dennoch ist Anna, wie aus dem
oben aufgefiihrten Interview-Ausschnitt hervorgeht, tiberzeugt, dass Andrés den Kinder-
garten in seinen Alltag integriert habe und gerne hingehe (vgl. Familie Alvarez, Interview
3).

Was sich in der Familie Alvarez nach der offiziellen Einschulung von Andrés beobachten
lasst, ist, wie Andrés am Nachmittag einer Bastelbeschaftigung nachgeht bzw. sich diese
Aktivitat als Nachmittagsprogramm ausgesucht hat (vgl. Abschnitt 5.2.4). Anna meint
dazu, dass Andrés vermehrt den Wunsch nach kreativen Arbeiten habe und ihr auch die
Kindergartenlehrperson riickgemeldet habe, dass Andrés jeweils sehr exakt arbeite und
ausschneide. Er habe dartiber hinaus in letzter Zeit vermehrt sein Interesse an Buchstaben
bekundet, fiigt Anna hinzu. Andrés nimmt auf diese Ausserung von Anna hin einen Stift
und schreibt seinen Namen auf das Blatt, auf welches er bereits ein ausgeschnittenes Flug-
zeug geklebt hat (vgl. Familie Alvarez, Protokoll 5). Andrés meint auf die Frage der For-
scherin hin, ob er im Kindergarten jeweils auch bastele, «ja», und auf die Frage hin, ob es

ihm gefalle, ebenfalls «ja» (vgl. ebd.).

5.3 Fallreflexion

Andrés wichst in einer Familie auf, in welcher die Mutter zu einem hdheren Anteil einer
beruflichen Tatigkeit nachgeht als der Vater und somit der Vater mehrheitlich fiir die Be-
treuung der Kinder zustdndig ist. Die Familie hat sich bewusst fiir die Herstellung dieser
Form entschieden, um im Alltag mehr Freiheiten und Flexibilitdt erlangen zu kénnen.
Auch wenn Anna betont, dass der Familienalltag wenig fixen Strukturen folge, kdnnen
wahrend der Feldphase dennoch Routinen und Rituale im Alltag von Andrés beschrieben
werden - beispielsweise im regelméassigen Besuch der Kita und den wiederkehrenden Be-
treuungstagen durch seinen Vater bzw. seine Mutter - und dass er in einem geregelten,
jedoch anscheinend auch abwechslungsreichen Alltag aufwéachst. Das Aufwachsen und die
Sozialisation von Andrés erfolgen somit wahrend der Feldphase innerhalb dieser Struktu-

ren und dabei einerseits durch Alberto und Anna sowie in den Interaktionen mit seinem
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jingeren Bruder und andererseits in der Kita. Damit lernt Andrés vor dem Start des Kin-
dergartens zwei unterschiedliche Lern- und Bildungsorte kennen. Die Umgangsformen in
der Familie konnen dabei wahrend der Feldphase als unterstiitzend und Andrés und sei-
nen Bediirfnissen Raum gebend beschrieben werden. Entsprechend erfahrt Andrés in der
Familie eine Forderung und Unterstiitzung, die ihm zu seiner Kindergartenfahigkeit ver-
hilft (vgl. Abschnitt 2.4)

Aufgrund dieses Doing Family der Familie Alvarez als Kontext (vgl. Abschnitt 4.2.3) wird
die bevorstehende Einschulung von Andrés hinsichtlich der zu organisierenden Aspekte
vor allem als sich auf Alberto auswirkend antizipiert. Damit wird Alberto als Vater dafiir
zustandig sein, den Kindergarten in den Familienalltag zu integrieren, und Anna scheint
davon auszugehen, dass die Neuorganisation weniger in ihren Aufgabenbereich fallen
wird.

Fiir Anna werden vor diesem Hintergrund mit der Einschulung von Andrés insbesondere
Uberlegungen relevant, die das Einschulungsalter und die Entwicklung von Andrés betref-
fen; diesbeziiglich stellt Anna die Transition als Herausforderung fiir Andrés dar. Anna
macht sich vom Moment der Anmeldung bis zum ersten Kindergartentag Gedanken dar-
tiber, inwiefern Andrés im darauffolgenden Sommer tatsachlich kindergartenfahig sein
wird (vgl. Stamm 2015) und ob die Einschulung von Andrés die richtige Entscheidung ge-
wesen sei. Praktiken, die in diesem Kontext relevant werden, sind Abklarungen hinsicht-
lich der Entwicklung von Andrés in der Kita und dass Anna mit Andrés regelmassig liber
seinen bevorstehenden Wechsel von der Kita in den Kindergarten spricht und ihn in seiner
Selbststdndigkeit unterstiitzen will. Diese konnen in Anlehnung an Wanka (2020, S. 199)
auch als integrierte Praktiken beschrieben werden. Als integrierte Praktik erhalt auch die
Beschaffung der neuen Finken einen besonderen Stellenwert. Ebenfalls konnen Vorberei-
tungspraktiken (vgl. Abschnitt 2.4), die sich vermehrt auf einer unbewussten Ebene abzu-
spielen scheinen, beobachtet werden: Anna besucht mit Andrés die Ludothek und liest ihm
dort aus Blichern vor, sie besuchen gemeinsam Spielpldtze und Andrés wird mit dem Be-
such der Kita ein zuséatzlicher informeller Lernort er6ffnet. Bewusst distanziert sich Anna
von der Forderung gewisser Kompetenzen (den Mal- und Bastelarbeiten), wodurch das
individuelle Doing Transition verdeutlicht wird: Bestimmte institutionelle Anforderun-
gen, die als mit dem Kindergarteneintritt einhergehend bezeichnet werden kénnen (vgl.
Edelmann et al. 2018), werden von Anna bewusst zurtickgewiesen (vgl. Wanka et al. 2020,

S. 23f) und als nicht grundsatzlich zum Familienalltag dazugehérend dargestellt.
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Dennoch macht sich Anna Gedanken zum Leistungscharakter, der in ihren Augen mit der
Einschulung einhergeht, und betont hier den Vergleich zwischen Kita und Kindergarten.
Anna scheint jedoch eher eine abwartende Position einzunehmen und die Reflexionen, wie
Andrés mit den Leistungserwartungen im Kindergarten umgehen wird, scheinen nicht in
einer auf Leistung bezogenen Vorbereitung zu miinden. Diesbeziiglich kann die Lesart ent-
worfen werden, dass sich Anna weniger in der Verantwortung sieht, Andrés diese Kompe-
tenzen beizubringen, sondern die Thematik der Selbststiandigkeit in den Vordergrund
rickt - insbesondere mit Blick auf das Trocken-Werden - und Andrés spezifisch diesbe-
zuiglich gefordert wird bzw. Andrés seine Kindergartenfahigkeit in dieser Hinsicht ermog-
licht wird (vgl. Abschnitt 2.4). Die Windel-Thematik wird folglich wahrend der ersten Fa-
milienbesuche als Aufgabe relevant gesetzt, die es seitens Annas, und anscheinend auch
Albertos, in der Transition praktisch zu bearbeiten gilt, wozu unterschiedliche Strategien
angewendet wiirden. Auch anhand dieser von Anna beschriebenen Praktiken wird das in-
dividuelle Doing Transition sichtbar und die Bearbeitung der Windel-Thematik kann als
integrierte Praktik (vgl. Wanka 2020) interpretiert werden.

Bis Ende Juli werden vor diesem Hintergrund vor allem das Einschulungsalter sowie die
Entwicklung von Andrés als relevante Themen in der Familie Alvarez dargestellt. Anna
scheint dennoch davon auszugehen, dass das Bereitsein von Andrés fiir den Kindergarten
taglich ausgepragter sei. Jedoch kénne er sich - gemass Anna - wohl nicht abschliessend
vorstellen, was der Kindergarten als neue Institution fiir ihn bedeuten wiirde. So kann
auch die Tatsache, dass sich Andrés als werdendes Kindergartenkind nur selten iiber den
Kindergarten unterhalten will, damit begriindet werden, dass dieser fiir ihn ein unbekann-
tes Phdnomen darstellt.

Nach der offiziellen Einschulung von Andrés werden die von Anna antizipierten Verande-
rungen im Hinblick auf den Alltag insofern bestatigt, als sich der Kindergartenstart vor
allem auf Alberto auszuwirken und die Adaption des Familienalltages mehrheitlich in sei-
nen Aufgabenbereich zu fallen scheint. Damit erhalt Alberto - auch wenn er nicht direkt
in der Feldforschung involviert ist - durch die Relevanzsetzung von Anna dennoch einen
zentralen Stellenwert in der Transition.

Anna als Mutter eines Kindergartenkindes scheint nach dem Start damit beschéaftigt zu
sein, eine gute Beziehung zur Kindergartenlehrperson aufzubauen. Diesbeziiglich stellt sie
insbesondere die WC-Thematik als relevant dar. Interessanterweise scheint dabei die

praktische Bearbeitung eher in Gesprachen mit der Kindergartenlehrperson stattzufinden
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als durch Bestrebungen, Andrés zu Hause unter Druck zu setzen und mit ihm beispiels-
weise das Urinieren im Freien zu tiben. So scheint sich Anna der von der Kindergartenleh-
rperson erwiinschten Mitverantwortung u. a. mit der Begriindung zu entziehen, dass sie
Andrés als zufrieden im Kindergarten erlebe und er von sich aus nicht von dieser Heraus-
forderung berichte. Nach der offiziellen Einschulung scheint fiir Anna somit das Finden
einer Balance zwischen Fordern und Fordern im Vordergrund zu stehen und es ihr vor
allem wichtig scheint, dass Andrés im Kindergarten gliicklich ist, jedoch auch, dass sie vor
der Kindergartenlehrperson als verantwortungsvolle Mutter dasteht. Damit scheint Anna
sowohl ihr Bild als Mutter - welches sie nach aussen reprasentiert - wie das Wohl von
Andrés ausbalancieren zu wollen. Integrierte Praktiken (vgl. Wanka 2020) nach der offi-
ziellen Einschulung bzw. Anpassungsleistungen, die Anna als Mutter betreffen, konnen da-
her in der Beziehungspflege zur Kindergartenlehrperson gesehen und auch als solche be-
obachtet werden. Ansonsten scheint der Kindergarten vor allem bei Alberto zu Anpassun-
gen zu flihren (z.B. seine Arbeitszeiten) respektive ist Alberto dafiir zustandig, die veran-
derte Tagesstruktur in den Familienalltag zu integrieren. Als eine weitere neu zu bezeich-
nende Praktik kann dariiber hinaus das Basteln festgehalten werden.

Auch wenn fiir Andrés einige Herausforderungen in seinem Kindergartenalltag bemerk-
bar zu sein scheinen, wird er dennoch als sich wohlfiihlendes Kindergartenkind beschrie-
ben und die Eltern sind sich sicher, dass die Einschulung die richtige Entscheidung gewe-

sen sei.
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6 Fallbeschreibung Familie Engel

In diesem Kapitel wird die Familie Engel fallzentriert beschrieben; dabei wird wiederum
der erlduterten Logik der Fallbeschreibung - Familie als Kontext (vgl. Abschnitt 6.1), die
Transition in die Basisstufe 27 in der Familie (vgl. Abschnitt 6.2), Fallreflexion (vgl. Ab-

schnitt 6.3) - gefolgt (vgl. Abschnitt 4.2.4).

6.1 Familie als Kontext

Die Familie Engel sind Elena, die Mutter (33), Etienne, der Vater (37), sowie Elsa (4), die
im Sommer der Feldphase mit knapp vier Jahren eingeschult wird. Elsa wird die Basisstufe
mit einem reduzierten Pensum und somit an fiinf von sechs moglichen Halbtagen besu-
chen (vgl. Abschnitt 1.1). Elena wie auch Etienne sind in der Schweiz geboren und aufge-
wachsen. Sie sind nicht verheiratet.

Elena ist ausgebildete Sozialarbeiterin und zu 70 % in einer Betreuungsinstitution fiir Ju-
gendliche tatig. Diese Position iibernimmt sie zu Beginn der Feldphase. Etienne absolviert
einerseits ein Doktoratsstudium und ist andererseits als Journalist tatig. Sein Arbeitspen-
sum betragt, analog zu jenem von Elena, 70 %.

Die Familie lebt zu Beginn der Feldphase in einer landlichen Gemeinde. Die Wohnung ist
Bestandteil eines Bauernhofes. Im Sommer der Feldphase zieht die Familie aus der Woh-
nung aus, um in einer Nachbargemeinde, als Teil einer Genossenschaft, ein Umbauprojekt
zu realisieren. Das Umbauprojekt beinhaltet die Renovierung eines dlteren Bauernhauses,
das als Restaurant genutzt wurde. Die Familie Engel zieht dabei in einen Teil des Bauer-
hauses, der bereits renoviert und bewohnbar ist, wihrend der Rest des Grundstiickes noch
umgebaut und saniert werden muss. Die neue Wohnflache erstreckt sich iiber zwei Etagen.
Die Familie Engel teilt diese Rdumlichkeiten mit einem jungen Paar und lebt ab dem Um-
zug in einer Wohngemeinschaft. Der Familie stehen dabei zwei Rdume im oberen Stock-
werk <privats zur Verfligung; ein Raum wird als Schlafzimmer und der andere als Biiro
genutzt. Im unteren Bereich befindet sich eine offene Wohnkiiche sowie ein angrenzendes

Wohnzimmer, welches von Elsa als Spielort genutzt werden kann.

27 Zu Beginn der Erhebung wissen Elena und Etienne noch nicht, ob Elsa im August in den Kindergarten oder die Ba-
sisstufe eintreten wird (vgl. Familie Engel, Interview 1). Erst im Verlauf der Erhebung wird klar, dass Elsa in der Ba-
sisstufe eingeschult wird. Der Einfachheit halber wird jedoch von Beginn an der Begriff <Basisstufe> verwendet. Wird
von Elena oder Etienne der Begriff <Kindergarten»> in den Interviews verwendet, so wird dies entsprechend zitiert.
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Auch wenn die restliche Wohnfldche erst durch die Renovierung des Bauernhauses ent-
steht und bewohnbar wird, sind die anderen am Projekt beteiligten Personen bereits oft-
mals vor Ort anwesend, um das Umbauprojekt zu koordinieren und einige Arbeiten auch

selbst zu verrichten (vgl. Familie Engel, Protokoll 3).

6.1.1 Familienalltag

Nach dem Umzug teilen sich Elena und Etienne - an ihren freien Arbeitstagen - teilweise
die Betreuung der Kinder mit den anderen am Projekt beteiligten Personen, sodass jeweils
abwechslungsweise jemand zu den Kindern schaut bzw. beim Umbau mithelfen kann.
Nebst diesem offenen Betreuungssetting wird Elsa an mehreren Tagen in der Woche in-
ner- wie auch ausserfamilidr betreut. Diese Betreuung wird einerseits durch Etiennes Mut-
ter (jeweils am Dienstagvormittag) und Elenas Mutter (am Mittwochnachmittag) abge-
deckt sowie andererseits durch die Kita, die Elsa an zwei Tagen in der Woche besucht.
Jeweils am Montag ist Elena fiir die Betreuung von Elsa verantwortlich und Etienne kiim-
mert sich am Dienstag- und Donnerstagnachmittag um seine Tochter. Am Freitag sind so-
wohl Elena wie auch Etienne mit Elsa zu Hause.

Der hergestellte Familienalltag, der wahrend der Feldphase beobachtet werden kann, fo-
kussiert oftmals auf Elsa; Elena sowie Etienne zeigen sich bemiiht, ihr unterschiedliche
Spielmoéglichkeiten - auch mit anderen Kindern - anzubieten. Beispielsweise werden
Spielplatze besucht, Gesellschaftsspiele gespielt oder Elsa spielt mit den Kindern der an-
deren am Projekt beteiligten Personen im Garten oder im Haus (vgl. Familie Engel, Proto-
kolle 1, 3 und 4). Elsa erhélt so ein Mitspracherecht beziiglich der Gestaltung und Herstel-
lung des Alltages und kann als selbststiandig in ihrem Spiel beobachtet werden (vgl. Fami-
lie Engel, Protokolle 1 und 2).

Ein besonderes Ritual, das im Alltag der Familie Engel wahrend der Feldphase von Elena
und Etienne relevant gesetzt wird, ist der Wochenplan. Dieser wird von den Eltern ge-
nutzt, um Elsa in ihrem Alltag mehr Struktur und Orientierung geben zu kénnen (vgl. Fa-
milie Engel, Interview 1). Elena, Etienne und Elsa erklaren wahrend des ersten Interviews
gemeinsam, wie sich aus ihrer Perspektive eine typische Woche gestaltet. Neben den be-
reits erlduterten Betreuungsarrangements stellt die Familie Engel ihren Alltag in einer fir
sie typischen Woche als von wiederkehrenden Ritualen wie dem Kinderyoga am Mitt-
wochabend, dem Brotbacken am Samstag sowie dem Baden am Sonntagabend gepragt dar.

Dartiber hinaus wird auch das Abendritual vor Elsas Zubettgehen betont:
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«Wir erzahlen am Abend, immer, bevor Elsa einschlift, eine «<Schweinchen-Geschichte» sagen
wir dem. [...] Sie ist das Schweinchen, ich bin das Reh und Etienne ist der Fuchs. Und dann
erzahlt Elsa beispielsweise, was das Schweinchen, also sie, in der Kita erlebt hat und mit
wem sie gespielt hat. Und dann singen wir noch.» (Familie Engel, Elena, Interview 2,
#00:17:18-2#)

6.1.2 Umgangsformen

Die Umgangsformen in der Familie konnen wahrend der Feldphase vor allem als Interak-
tion zwischen Elena respektive Etienne und Elsa beobachtet werden. Die Beziehung zwi-
schen Elsa und ihren Eltern wird dabei als unterstiitzend gezeigt; dies wird auch daran
sichtbar, dass beide Elternteile auf die Bediirfnisse von Elena eingehen und Elsa nie lange
warten muss, bis ihre Eltern auf eine Bitte von ihr reagieren (vgl. Familie Engel, Protokoll
1; Protokoll 2). Unterstiitzt wird Elsa beispielsweise beim Klettern auf dem Spielplatz, im
Spiel mit den anderen Kindern und, wie bereits erwahnt, auch darin, dass Elena und Eti-
enne mittels des Wochenplans aktiv Struktur im Alltag herstellen, da Elsa als strukturaffin
beschrieben wird (vgl. Familie Engel, Interview 1; Protokolle 1, 2 und 4).

Elsa kann im Alltag so beobachtet werden, dass sie ihre Bediirfnisse ankiindigt und bei-
spielsweise sagt, wenn sie Hunger hat, mit dem Fahrrad fahren will oder ihr jemand beim
Spiel zu Hilfe kommen soll (vgl. Familie Engel, Protokoll 4). Wenn Elsa ihre Bediirfnisse
kundtut, kann dies zuweilen auch zu Aushandlungen zwischen ihr und Elena bzw. Etienne
fiihren und beobachtet werden kann, dass sowohl die Eltern wie auch Elsa ihre Stand-
punkte erldutern und jeweils verhandelt wird, wie die Losung der Situation aussehen
konnte (vgl. Familie Engel, Protokoll 4 und 5). So erhebt sich Etienne beispielsweise wah-
rend des zweiten Interviews - nach einer kurzen Aushandlung mit Elsa - vom Tisch und
fahrt eine Runde Fahrrad mit ihr, um anschliessend wieder am Gesprach teilzunehmen
(vgl. Familie Engel, Interview 2). Am neuen Wohnort ist dariiber hinaus zu beobachten,
dass Elsa oftmals aktiv das Spiel mit den anderen Kindern sucht, neue Spielideen einbringt

oder sich einem bereits stattfindenden Spiel anschliesst (ebd.).

6.2 Die Herstellung der Transition in die Basisstufe in der Familie Engel

Eingebettet in den eben skizzierten rahmenden Kontext wird nachfolgend dargelegt, wie
die Transition in die Basisstufe in der Familie Engel erlebt und gestaltet wird. Dabei wer-
den in einem ersten Schritt die Themen und Praktiken aufgefiihrt, die vor dem Start von
Elsa in die Basisstufe relevant gemacht werden, und in einem zweiten Schritt jene nach

der offiziellen Einschulung von Elsa. Fiir die Ausfiihrungen wird sowohl die Perspektive
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der Mutter, Elena, wie auch jene des Vaters, Etienne und wie sie als Eltern die Transition

von Elsa herstellen und bearbeiten, bedeutsam.

6.2.1 Bedeutung und Organisation der Einschulung von Elsa

Auf die Frage, was die Einschulung von Elsa fiir Elena und Etienne bedeutet, machen die
Eltern das Schulsystem sowie das Alter von Elena relevant. Sie betonen, dass es, als es um
die Anmeldung von Elsa im Schulsystem ging, viel Diskussionsstoff hinsichtlich der Schul-

wahl gab (vgl. Familie Engel, Interview 1):

«Wir haben uns gefragt, welche Schule unser Bild einer optimalen Schule am besten abdeckt.
[...] Ich komme von einer Privatschule, er war in einem Internat. Wir haben dadurch ein we-
nig diese Brille aufgesetzt und finden somit, dass halt dies das Beste ware. Vieles war pro-
jektorientiert, wir hatten viele Freiheiten und konnten sehr selbststdandig arbeiten und auch
an vielen Projekten.» (Familie Engel, Elena, Interview 1, #00:40:49#)

Durch ihre schulbiografisch gepragte Haltung gehen Elena und Etienne davon aus, dass
die optimale Schule durch das aktive Machen und Tun den Lernprozess von Kindern for-
dern sollte, was in ihren Augen beispielsweise in einer Privatschule besser gegeben sei als
in der 6ffentlichen Schule (vgl. Familie Engel, Interview 1). Durch diese «Brille», wie Elena
im ersten Interview ihre Sichtweise auf das Schulsystem beschreibt, wiirden sie als Eltern
jedoch auch feststellen, dass diese Schulen oftmals eine Mittelschichtspragung besdssen
und etwas Elitdares hitten. Damit gebe es gemass Elena und Etienne «die eine richtige>
Schule nicht (vgl. Familie Engel, Interview 1). Auch wenn Etienne betont, dass die Wahl
der Schule die Eltern in Zusammenhang mit Elsas Einschulung intensiv zum Nachdenken
gebracht habe, sei letztlich - auch aufgrund des Umzuges - klar gewesen, dass Elsa eine

offentliche Schule besuchen wiirde.

«Falls es nicht geht, sind wir die ersten, die Moglichkeiten sehen wiirden, etwas zu veran-
dern. Wir hatten genug Mittel dafiir und waren privilegiert. Das gibt eine Sicherheit.» (Fami-
lie Engel, Etienne, Interview 1, #00:48:36#)

Auch wenn die Entscheidung feststeht, Elsa in die 6ffentliche Schule zu schicken, ist fiir
Elena und Etienne Kklar, dass sie die Einschulung von Elsa kritisch beobachten werden.
Elena betont im ersten Interview andererseits, dass sie als Eltern im Hinblick auf Elsas
Alter von ihren Freunden zum Nachdenken gebracht worden seien und sich fiir sie und
Etienne die Frage gestellt habe, ob sie Elsa tiberhaupt einschulen wollten oder noch nicht.
Elena und Etienne berichten davon, dass sie, um sich fiir oder gegen Elsas Einschulung
entscheiden zu konnen, das Gesprach mit den Betreuungspersonen in der Kita gesucht,

sich mit der Schwester von Elena (die Kindergartenlehrperson ist) unterhalten sowie sich
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dariiber informiert hatten, ob Elsa mit einem reduzierten Pensum eingeschult werden
konnte (vgl. Familie Engel, Interview 1). Fiir die Variante <Einschulung, jedoch mit redu-
ziertem Pensum» hatten sie sich schliesslich auch entschieden.

Elena betont, dass ihre und Etiennes Uberlegungen neben dem organisatorischen Aspekt,
mit wem iber die Einschulung gesprochen und mit welchem Pensum Elsa starten wiirde,

auch eine emotionale Komponente hatten:

«Das Emotionale gibt es natiirlich auch noch. Viele sagen, dass es eine grosse Umstellung
werden wiirde und dass man sich fragen sollte, ob das Kind dies dann schaffe. Klar ist ein-
fach, dass wir relativ stark von aussen beeinflusst werden. Weil ich selber habe keine Ah-
nung und ich kann mir auch nicht vorstellen, wie das dann Elsa macht. Es ist einfach fiktiv.
Entweder ist es kein Problem oder es kann auch anders sein. [...] Ich glaube, wir werden alle
ein wenig in das kalte Wasser geschossen.» (Familie Engel, Elena, Interview 1, #00:05:47#)

Elena spricht im Hinblick auf Elsas Einschulung davon, ins kalte Wasser geworfen zu wer-
den (vgl. Familie Engel, Interview 1) und dass sich die Basisstufe auch auf die Beziehung
zwischen ihr und Elsa auswirken konnte. So meint Elena wahrend des Familienbesuches
Mitte Juni, dass ihr langsam bewusst werde, wie viel weniger Zeit ihr in Zukunft im Alltag
mit Elsa verbleiben wiirde. Bis anhin hatte sie einen gesamten Tag unter der Woche mit
Elsa verbringen konnen und nun werde ihr noch ein Nachmittag mit Elsa bleiben; an die-
sen Gedanken miisse sie sich noch gewohnen (vgl. Familie Engel, Protokoll 3). Mit dem
Naherkommen des Eintrittes von Elsa in die Basisstufe werden bei Elena weitere Gedan-

ken in Zusammenhang mit ihrem Ablésungsprozess von ihrer Tochter ausgelost:

«Was ist, wenn sie keine Freunde findet? [...] Es verreisst mir das Herz, wenn ich daran
denke, dass sie gemobbt wird. [...] Und das ist mir auch klar, das wird nicht aufhoren, bis sie
20 Jahre alt ist. Also das gehort wohl einfach dazu, dass man halt so Muttergefiihle hat, so
besorgt ist, dass alles irgendwie gut gehen muss. [...] Und schlussendlich ist es auch etwas,
das man lernen muss. Also wie geht man mit dem um und was sagt man, wenn der andere
nicht so tut, wie man es mdchte. Und ich bin iberzeugt, dass sie das dann gut begleiten. Dort
habe ich nicht Angst. Aber ich begleite es nicht. Und dort muss ich halt einfach abgeben.»
(Familie Engel, Elena, Interview 2, #00:07:43-4#)

Als Vergleichsgrosse wird von Elena die Kita herangezogen und dass sie sich hinsichtlich
des Loslassens nie erhebliche Sorgen um Elsa gemacht habe und diese Gedanken fiir sie
nun mit Elsas Eintritt in die Basisstufe neu seien (vgl. ebd.). Auch zur Organisation der
Betreuung Elsas machen sich die Eltern Gedanken. Sowohl von Elena wie auch von Etienne
werden in diesem Zusammenhang einerseits Etiennes flexible Arbeitszeit sowie anderer-
seits die unterschiedlichen Betreuungsarrangements mithilfe der Grossmiitter als positiv
und unterstiitzend in der Planung der ausserschulischen Betreuung betont. Die Eltern tei-

len mit, dass sie diese Optionen nach Elsas Einschulung aktiv nutzen mdéchten und auch
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proaktiv mit den jeweiligen involvierten Personen organisieren und planen wiirden (vgl.

Familie Engel, Interview 1).

6.2.2 Vorbereitung

Hinsichtlich der Vorbereitung wird Elsas Einschulung von Elena und Etienne zum Anlass
genommen, aktiv mit ihr das Schreiben zu iiben, wie sie auf die Frage nach der bewussten
Forderung von Kompetenzen im ersten Interview betonen. Zudem wiirden sie Elsa auch
hinsichtlich des Zdhlens unterstiitzen, jedoch nicht zwanghaft, sondern eher spielerisch
(vgl. Familie Engel, Interview 1).

Wie Elsa im Uben des Schreibens konkret unterstiitzt wird, kann anhand des nachfolgen-

den Protokollausschnittes illustriert werden:

Elsa sitzt mit Heft und Stift am Tisch auf dem Balkon. Etienne, der ebenfalls am Tisch sitzt,
fragt, was sie schreiben mdéchte. Elsa meint, einen Brief. Etienne fragt, an wen sie den Brief
schreiben mochte, und Elsa erklart, der Oma. Sie will dann das Wort <Oma> schreiben und
beginnt mit dem <0O>. Dann schaut sie Etienne an und fragt, wie der nachste Buchstabe gehe.
Etienne erklart ihr, wie sie das <M»> schreiben muss. Elsa macht dann das <M> und fragt an-
schliessend wieder Etienne, wie der nachste geschrieben wird. Auch beim <A> erklart ihr E-
tienne, wie sie es schreiben muss. Damit hat sie <Oma» geschrieben. Als Nachstes schreibt sie
ihren Namen. Das <E> weiss sie allein. Fiir die anderen Buchstaben fragt sie wieder Etienne,
der ihr bei jedem erklart, wie sie diesen jeweils machen muss. Dann will sie noch einmal
<«Oma> schreiben und schaut beim bereits geschriebenen Wort ab, wie sie es schreiben kann.
(Familie Engel, Protokoll 1, Zeilen 273 bis 285)

Zudem wird der Wochenplan, welcher von Elena und Etienne hinsichtlich der Strukturie-
rung des Alltages fiir Elsa eingesetzt wird, wihrend der Ubergangsphase von der Kita in
die Basisstufe von Elena adaptiert. Elena berichtet Ende Juli davon, dass sie auf diesem
kenntlich machen wolle, wie lange Elsa noch in der Kita sein werde und ab wann die Ba-
sisstufe beginne, sodass sich Elsa in den Ubergangswochen daran orientieren kénne (vgl.
Familie Engel, Protokoll 5). Elena betont in diesem Zusammenhang, dass sie versuche, eine
Balance zu finden zwischen dem Thematisieren des neuen Abschnittes fiir Elsa und gleich-
zeitig darauf zu achten, die Basisstufe nicht zu stark im Alltag - in ihren Worten - zu «hy-

pen».

«Ich glaube, es stresst dann noch fast mehr, wenn du jeden Tag und immer dariiber sprichst
und es so gross machst. [...] Vielleicht dann einfach am Sonntag vorher noch einmal, jetzt ist
dann morgen der Anfang und jetzt machen wir alles parat, auch das Zniini. So ein wenig so.»
(Familie Engel, Elena, Interview 2, #00:13:26-5)

Von Elena nicht als bewusste Vorbereitung fiir Elsa erwahnt, kdnnen in der Familie Engel
zudem das Vorlesen von Bilderbiichern, der Besuch des Spielplatzes oder das Malen als

schuldhnliche vorbereitende Praktiken beobachtet werden; Elsa kleidet sich auch jeweils
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selbst und geht selbststandig zur Toilette (vgl. Familie Engel, Protokolle 1, 2 und 4).
Elena und Elsa iiben zudem den Weg vom Haus der Familie zur Basisstufe und machen
sich sozusagen vor Ort ein Bild von der neuen Institution (vgl. Familie Engel, Protokoll 3).
Elena betont wahrend dieses Ausfluges, dass es jedoch nicht das Ziel von ihr und Etienne
sei, dass Elsa den Weg moglichst rasch selbststandig absolvieren konnen miisse. Sie gehen
davon aus, dass sie in der Lage sein werden, die Begleitung von Elsa gut in den Alltag zu
integrieren, da die Route des Weges durch eine verkehrsberuhigte Zone hindurchfiihrt
und lediglich zehn Minuten in Anspruch nehme (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus absolviert Elsa den Besuchsmorgen in der Basisstufe und wird dabei von
Elena begleitet. Beim daran anschliessenden Besuch erzahlt Elena, dass ihr als Mutter ei-

nes zukiinftigen Basisstufenkindes einige Informationen gefehlt hatten:

«Wdéhrend des Besuchstages haben wir noch Informationen erhalten, den Stundenplan und
solche Dinge. Und dort habe ich gemerkt, jetzt bin ich schon die mithsame Mutter. Aber ein-
fach halt so Fragen wie: <Braucht es einen Schulrucksack?> <Ja, stimmt, das ist ein guter In-
put.» Dann haben sie den Rucksack gezeigt, den die anderen haben, dass einfach A4 drin Platz
haben muss. <Und dann Zniini?> <Ja, genau, Znlni-Box braucht es noch.> [...] Und dort hatte
ich mir ein Blatt gewlinscht, auf welchem kurz stehen wiirde, was wir alles am ersten Tag
dabeihaben sollten.» (Familie Engel, Elena, informelles Gesprach 1, #00:10:41-8#)

6.2.3 Elsa als angehendes Basisstufenkind
Elsa wird von Elena und Etienne als Kind beschrieben, fiir welches die Einschulung etwas
Spezielles sei; sie freue sich sehr darauf (vgl. Familie Engel, Interview 1). Wenn sich Elsa
bei jemandem vorstelle, sage sie ihren Namen und dass sie bald in den Kindergarten gehen
werde, meint Etienne im ersten Interview. Sie freue sich auch auf das Lesen und Schreiben,
wird von den Eltern erginzt (vgl. Familie Engel, Interview 1). Damit wird Elsa von Elena
und Etienne als bereit beschrieben, diesen Entwicklungsschritt zu machen; die Eltern ge-
hen davon aus, dass sie die offentliche Schule mégen wird (vgl. Familie Engel, Interview
1).
«Ich sehe Elsa in diesem System, weil sie eben diese Strukturen sehr mag, gerne lernt und
nicht nur draussen sein mochte. Man sollte das einfach einmal probieren. [...] Elsa will und
kann das, diesen normalen Weg bestreiten. [...] Und fiir sie wird das wie ein Job sein, wo sie

hingehen wird. Unser Job ist fiir uns eine kleine Welt, in welcher wir jeden Tag sind. Und das
wird fiir sie wie eine kleine Welt sein.» (Familie Engel, Elena, Interview 1, #01:05:15-5#)

Elsa kann im Verlauf der Feldphase diese kleine Welt im Rahmen des Besuchstages in der
Basisstufe kennenlernen (vgl. Abschnitt 6.2.2). Elena beschreibt nach dem Besuchstag, wie

sie Elsa dort wahrgenommen hat:
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«Sie konnte wirklich nirgends, ohne mich an der Hand zu halten, hingehen. Und sie hat wirk-
lich mehr beobachtet. [...] Sie ist gar nicht ins Spiel reingekommen, sondern hat nur ge-
schaut. Aber so kenne ich sie auch ein wenig. Sie braucht so den Moment zum Beobachten.»
(Familie Engel, Elena, informelles Gesprach 1, #00:02:01-2#)

Elena sei sich jedoch sicher, dass Elsa aufgrund ihrer lieben und umganglichen Art den-
noch in der Lage sein werde, sich gut in die neue Gruppe zu integrieren, und beschreibt
Elsa als Kind, das leicht neue Freunde findet (vgl. Familie Engel, Interview 2; vgl. Abschnitt
6.1.2).

Wenn Elsa auf die Basisstufe angesprochen wird, reagiert sie vornehmlich nonverbal, wie

anhand des nachfolgenden Protokollausschnittes aufgezeigt werden kann:

Elena und Elsa sitzen im Garten an einem Tisch. Das Bilderbuch der drei Tierfreunde auf
ihrem Kindergartenweg, das die Forscherin mitgebracht hat, liegt vor ihnen. Elsa mdchte
gerne, dass Elena ihr die Geschichte vorliest. Elena nimmt das Buch und beginnt zu lesen.
[...] Elena meint zum Schluss, dass Elsa dann im Kindergarten sicher auch viele Freunde fin-
den werde. Elsa nickt. Sie fragt Elsa, ob sie denke, dass sie auf ihrem Weg dann vielleicht
auch lustige Sachen finden werde. Elsa nickt. [...] Elena meint dann noch, dass der Weg von
Elsa dhnlich sein wird wie der abgebildete im Bilderbuch. Wiederum nickt Elsa. (Familie En-
gel, Protokoll 5, Zeilen 60 bis 85)

Ahnliches kann wihrend des <Ausfluges> zum Basisstufengebiude (vgl. Abschnitt 6.2.2)
beobachtet werden, bei welchem Elsa von Elena mehrere Male auf ihre zukiinftige Rolle
als Basisstufenkind angesprochen wird und Elsa in Reaktion auf Hinweise auf die Garde-
robe oder die Pulte, die durch das Fenster sichtbar sind, jeweils durch ein Nicken zu-
stimmt, dass sie diese Dinge auch gesehen habe. Auf die Frage der Forscherin hin, ob sich
Elsa auf die Basisstufe freue, antwortet Elsa mit einem schlichten «ja». Auf die Frage, auf

was sie sich am meisten freue, meint Elsa: «auf alles» (vgl. Familie Engel, Interview 2,

#00:03:01-8#).

6.2.4 Adaption des Familienalltages und (neue) Themen

Elsas Start in der Basisstufe wird riickblickend von den Eltern als leicht und gut funktio-
nierend beschrieben (vgl. Familie Engel, informelles Gesprach 2). Elena und Etienne be-
richten im Gesprach nach der offiziellen Einschulung, dass sich die Basisstufe in ihrem All-
tag vor allem aufgrund des Bringens und Holen bemerkbar mache. Die Eltern betonen
diesbeziiglich jedoch einerseits den kurzen Weg sowie andererseits die spezielle Wohnsi-
tuation, gegeben durch das Umbauprojekt, als positiv und als fiir die Organisation der
Wegbegleitung erleichternd (vgl. Familie Engel, informelles Gesprach 2). Es seien immer
Leute vor Ort, die Elsa abholen konnten, wenn weder Elena noch Etienne selbst Zeit hatten

(vgl. ebd.). Am Morgen ist es primar Etienne, der fiir Elsas Bringdienst zustandig ist (vgl.
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Familie Engel, informelles Gesprach 2). Er meint im Gesprach, dass der Basisstufen-Mor-

gen im Vergleich zum Kita-Morgen weniger hektisch sei.

«Ja, und es ist eben eine Zeit, die ich auch schitze und die wir vorher in dem Sinne nicht
gehabt hatten. Die Kita war immer mega frith am Morgen. Und jetzt haben wir ein wenig
Quality Time am Morgen, das macht Spass.» (Familie Engel, Etienne, informelles Gesprach 2,
#00:22:12-94)

Eine neue Aufgabe, die sich fiir Etienne aufgrund der Basisstufe zudem ergeben hat, ist
seine Mitgliedschaft im Elternrat. Er erzdhlt im letzten Interview, dass er in dieser Funk-
tion beispielsweise Zniini-Aktionen organisiere oder Elternanliegen bearbeite (vgl. Fami-
lie Engel, Interview 3). Durch seine Aufgabe im Elternrat erhalte er auch einen vertieften
Einblick in das Schulsystem, welches der Basisstufe zugrunde liegt, und erlebe dieses po-
sitiv (vgl. Familie Engel, Interview 3). Elena vertritt auch nach der offiziellen Einschulung
von Elsa eine eher skeptische Haltung und begriindet dies mit der in ihren Augen man-
gelnden Forderung der individuellen Kreativitat der Kinder, relativiert ihre Meinung je-
doch dadurch, dass sie nur punktuelle Einblicke in die Basisstufe habe und weniger stark
involviert sei als Etienne (vgl. ebd.).

Ein weiterer Aspekt, der Elena auch nach Elsas Start in der Basisstufe weiterhin beschaf-
tigt, ist die Thematik der Ablésung (vgl. Abschnitt 6.2.1). Sie erzdhlt im letzten Interview,
dass sie sich einerseits Gedanken dariiber mache, ob Elsa die Basisstufe guttue oder nicht,

und meint andererseits, dass sie Elsa auch vermisse:

«Vorher hatten wir halt wirklich zwei Tage zusammen. Und jetzt habe ich zwar den Montag,
aber dann hat sie ja am Nachmittag auch noch Turnen, also sie ist am Morgen weg und dann
noch Turnen. Dann sind immer auch noch andere Leute da und so habe ich das Zu-zweit-
Sein nicht mehr. Aber ich glaube, ich vermisse es fast mehr als sie. So. Ich weiss nicht, ob sie
sagen wiirde, sie hitte zu wenig Zeit mit mir.» (Familie Engel, Elena, Interview 3, #00:10:39-
6#)

Auch Etienne meint, dass die Ablésung fiir ihn ein grésserer Schritt gewesen sei, als er
urspriinglich gedacht habe, und thematisiert insbesondere die Frage, ob sie als Eltern Elsa
eine genligende Basis geben konnten, damit sie Vertrauen in die Welt und andere Perso-
nen aufbauen und sich nun selbststindig darin zurechtfinden kénne (vgl. Familie Engel,

Interview 3).

«Jetzt gibt es ab und zu die Situation, wenn ich sie bringe oder weggehe, wo ich noch nicht
ganz sicher bin. [...] Also du gibst sie dann halt ab und du lasst dann los und hast wie keinen
Einfluss mehr tber die Situation und kennst die Lehrerinnen auch noch nicht so gut.» (Fa-
milie Engel, Etienne, informelles Gesprach 2, #00:05:36-9#)
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Eine zusatzliche Thematik, die von Etienne und Elena als in ihrem aktuellen Familienalltag
noch nicht abschliessend geklart beschrieben wird, ist die Organisation der Betreuung
wahrend der Schulferien. Elena und Etienne sind sich einig, dass dies eine Herausforde-
rung werden konnte und sie noch keine konkrete Vorstellung davon hatten, wie sich bei-

spielsweise die langen Sommerferien gestalten werden (vgl. Familie Engel, Interview 3).

6.2.5 Elsa als Basisstufenkind

Mitte September, auf die Frage hin, wie es Elsa nach den ersten Wochen als Basisstufen-
kind gehe, meinen Elena und Etienne, dass sie gerne hingehe und sich dort wohlfiihle (vgl.
Familie Engel, informelles Gesprach 2). Im letzten Interview wird Elsa von Elena wie folgt

beschrieben:

«Sie ist ganz eine Langsame. Sie bleibt dann so im Beobachten hidngen. Und wenn ich sie
abholen gehe, sind sich alle am Anziehen und es ist ein Durcheinander und sie ist einfach am
Zuschauen. Sie ist dort am Sitzen und Zuschauen. Und sie ist dann die Letzte, die sich anzieht.
Sie kann erst dann anfangen, wenn alle fertig sind. Und das sagen sie auch, aber sie geben
diese Zeit.» (Familie Engel, Elena, Interview 3, #00:02:58-5#)

Elena und Etienne betonen in diesem Zusammenhang als positiven Aspekt, dass die Lehr-
personen Elsa nicht drangen und ihr den Raum fiir ihre eigene Entwicklung bieten wiirden
(vgl. Familie Engel, Interview 3).

Eine Thematik, die Elena und Etienne insbesondere im informellen Gesprach Mitte Sep-
tember und somit zu Beginn der Basisstufenzeit relevant machen, ist das Nachfragen und
Um-Hilfe-Bitten von Elsa, wenn sie in der Basisstufe aufirritierende Situationen stosst und
nicht weiss, wie sie diese Situationen selbst 16sen kénnte. Dies zeige sich beispielsweise
im Umgang mit den neuen Mitschiiler*innen; Elsa habe bei Elena nachgefragt, wie sie rea-
gieren solle, wenn beispielsweise Kinder nicht mir ihr spielen wollen (vgl. Familie Engel,

informelles Gesprach 2). Dies wird von Elena als Suchprozess von Elsa beschrieben:

«Und da habe ich gemerkt, jetzt muss sie sich beweisen, jetzt muss sie sich durchsetzen und
jetzt muss sie selbst stark sein. Und ich hoffe, dass sie wirklich genug Kraft hat, um sich gut
zu finden und ihre Sachen gut zu finden. Und im Moment ist sie noch im Suchprozess mit den
Freundinnen. [...] Und diesen Suchprozess hat sie wie das erste Mal und der ist gross. [...] Ja,
so in diese Peer-Group reinzukommen.» (Familie Engel, Elena, informelles Gesprach 2,
#00:07:40-8#)

Im letzten Interview Ende November wird dieser Suchprozess und das Freunde-Finden
von Elsa noch einmal von Elena und Etienne aufgegriffen. Elena erzahlt, dass Elsa oftmals
Freundschaftsbiicher mit nach Hause bringe und ihr Zniini mit anderen Kindern teile (vgl.
Familie Engel, Interview 3). Elsa habe auch schon mit Freundinnen aus der Basisstufe ab-

gemacht. Die Eltern folgern daraus, dass Elsa in der Basisstufe Anschluss gefunden habe,
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und erganzen, dass Elsa auch den Weg am Morgen mit zwei anderen Kindern selbststandig
gehe (vgl. Familie Engel, Interview 3).

Uber die Basisstufe spreche Elsa insbesondere auf dem Nachhauseweg oder vor dem
Schlafengehen. Elena meint diesbeziiglich, dass sich Elsa teilweise nicht mehr genau daran
erinnern kdnne, was sie in der Basisstufe erlebt habe; Etienne erganzt, dass Elsa manch-

mal auch nicht alles verstehe.

«Und sie erzahlt auch wenig im Sinne davon, dass sie die Sachen auch gar nicht so gut ver-
steht. [...] Sonstim Kindergarten ist ja mehr noch so Schweizerdeutsch und in der Basisstufe
ist halt von Anfang an das Standarddeutsch. Dann singt sie jeweils Lieder, wo ich merke, ah,
das wére Deutsch. Aber bei ihr ist es irgendein Kauderwelsch. [...] Ich habe wirklich das Ge-
fiihl, sie versteht die Sachen noch nicht ganz. Aber ich glaube, es ist ihr noch so egal.» (Fami-
lie Engel, Etienne, informelles Gesprach 2, #00:25:02-5#)

Wenn Elena und Etienne auf Verdnderungen, die sich bei Elsa seit ihrem Eintritt in die
Basisstufe gezeigt hatten, angesprochen werden, thematisieren die Eltern das Interesse

von Elsa am Schreiben (vgl. Abschnitt 6.2.2):

«Sie hat sehr fest angefangen, zu schreiben. Das ist wirklich cool. Ich habe keinen Vergleich,
ob man das macht oder was auch immer. Aber mir fallt es auf, dass sie sehr gewillt ist, zu
schreiben. [...] Und wir schreiben im Moment mit ihr so, wie ein Wort klingt. Und dann hort
sie wirklich selbst, wie die Worter klingen und welcher Buchstabe als Nachstes kommt. Sie
schreibt ganze Briefe oder eben, all die Freundschaftsbiicher. Dort hat sie mega Fortschritte
gemacht.» (Familie Engel, Elena, Interview 3, #00:14:35-8#)

Zudem erzahlt Elena davon, dass Elsa selbststandiger geworden sei und sich ihr Spielver-
halten verdandert habe. Sie konne sich langer mit etwas beschéaftigen und habe zudem das
«Gamen» als neues Interesse entwickelt (vgl. Familie Engel, Interview 3).

Riickblickend betonen Elena und Etienne die Fortschritte von Elsa als Aspekte, die bei
ihnen Stolz ausgeldst hatten. Sie bringen dies vor allem mit dem beschriebenen Interesse
am Schreiben in Zusammenhang und wiirden sich tiberlegen, Elsas Pensum in der Basis-
stufe zu erhohen, sodass Elsa an diesem zusatzlichen Halbtag am Schreibunterricht in der
Basisstufe teilnehmen konnte (vgl. Familie Engel, Interview 3).

Elsa selbst beantwortet im zweiten informellen Gesprach kurz zwei Fragen und erwahnt
auf die Frage, was sie jeweils machen wiirde, das Spielen mit Puppen und Malen; auf die

Frage, ob es ihr gefalle, antwortet sie «ja» (vgl. Familie Engel, informelles Gesprach 2).
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6.3 Fallreflexion

Elsa wachst in einer Familie auf, die sich in ihrer Form aus zwei Teilzeit arbeitenden Eltern
herstellt. Aufgrund dieser beruflichen Tatigkeiten werden unterschiedliche Betreuungs-
settings fiir Elsa organisiert und geschaffen. Es kann wihrend der Feldphase somit von
einer Strukturierung des Alltages gesprochen werden, die von wiederkehrenden Ritualen
(beispielsweise der Geschichte vor dem Einschlafen) gepragt ist und durch den Wochen-
plan aktiv hergestellt wird. Der beobachtete und von den Eltern beschriebene Alltag kann
in der Familie Engel als gemeinsam mit Elsa hergestellt und verhandelt charakterisiert
werden; Elena sowie Etienne lassen Elsa ein aktives Mitspracherecht zukommen. Im Rah-
men dieser Alltagsherstellung erhalt Elsa wahrend der Feldphase einerseits die Moglich-
keit, sich innerhalb ihrer Kernfamilie zu sozialisieren; andererseits konnen die Grossmiit-
ter sowie die Kita als pragend fiir das Aufwachsen und die Sozialisation von Elsa beschrie-
ben werden. Elsa erhdlt damit die Gelegenheit, mit anderen Kindern - auch dank des neuen
Wohnortes - in Kontakt zu treten und scheint es gewohnt zu sein, sowohl selbststandig
wie auch gemeinsam mit anderen Kindern und/oder Erwachsenen ins Spiel zu kommen.
Demnach lasst sich konstatieren, dass Elsa zu ihrer Kindergartenfahigkeit verholfen wird
(vgl. Abschnitt 2.4).

Aufgrund dieses Doing Family als Kontext (vgl. Abschnitt 4.2.3) konnen die organisatori-
schen Aspekte im Hinblick auf die Transition von Elsa in die Basisstufe als in Verbindung
mit den unterschiedlichen Betreuungssettings zu erledigende Aufgaben beschrieben wer-
den. Diese Aufgaben scheinen jedoch in Elsas Transition nur nebensachlich zu sein; die
aktive Herstellung und Bearbeitung der Transition scheint vor allem in Zusammenhang
mit dem Einschulungsalter von Elsa sowie den Vorstellungen von einer optimalen Beschu-
lung relevant zu werden. Diesbeziiglich zeigt sich eine frithzeitige praktische Anndherung,
wobei Elena und Etienne das Beschaffen vielseitiger Informationen zum Schulsystem the-
matisieren und diese Beschaftigung in der Familie Engel als eine integrierte Praktik (vgl.
Wanka 2020, S. 199) beschrieben werden kann. Erganzend dazu, und aufgrund der Tatsa-
che, dass die Einschatzung der Kindergartenfahigkeit (vgl. Stamm 2015) iiber die Kernfa-
milie hinaus unter Einbezug weiterer Akteur*innen abgeklart wird, setzen die Eltern als
weitere Praktiken Absprachen mit Verwandten und Bekannten sowie den Fachpersonen
der Kita relevant, die als integrierte Praktiken ausgelegt werden kénnen. Damit wird die
Transition zu einem Projekt (vgl. Wanka et al. 2020), das auch ausserhalb der Kernfamilie
Engel besprochen und bearbeitet wird. Diesem Projekt wird, insbesondere von Elena, auch

deshalb eine aktive Bearbeitung zugeschrieben, weil es die erste Transition ist, welcher
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sie einen emotionalen Stellenwert beimisst, und neue Themen - beispielsweise die Ablo-
sung von Elsa - fiir Elena bedeutsam zu werden scheinen.

Im Kern des Projektes scheint es fiir beide Eltern essenziell zu sein, dass sich Elsa im Schul-
system wohlfiihlen wird. Elsa wird von Elena und Etienne dabei als Kind dargestellt, das
sich ausgesprochen auf die Basisstufe zu freuen scheint, und als passend zum Schulsystem
beschrieben. Diesbeziiglich kann die Lesart entworfen werden, dass Elena und Etienne,
beispielsweise in der Verwendung des Wochenplans und der Férderung des Schrifter-
werbs, Elsa auch zu einem passenden und strukturliebenden Kind sozialisieren und bilden
bzw. fiir ihren neuen <Job> in der Basisstufe (vgl. Krinninger 2018a, S. 246) vorbereiten
wollen. Nebst dem aktiven Schreiben-Uben als integrierter Praktik (vgl. Wanka 2020) kén-
nen so in der Familie auch das Vorlesen und der Besuch des Spielplatzes sowie die Forde-
rung der Selbststandigkeit von Elsa im Alltag festgehalten werden, die Elsa implizit zu ih-
rer «Basisstufenfahigkeit> verhelfen (vgl. Abschnitt 2.4). Auch hinsichtlich der Artefakte
soll Elsa in der Basisstufe in passender Weise starten konnen; Elena scheint sich dabei in
der Verantwortung zu sehen, die benotigten Informationen auch aktiv zu erfragen.

Mit dem neuen <Job> fiir Elsa wird fiir sie auch eine neue Unabhdngigkeit postuliert und
aufgrund dieser - zumindest von Elena - eine veranderte Beziehung zwischen ihr und Elsa
antizipiert. Elsa scheint gemass Elena und Etienne diesen <Job> jedoch gerne absolvieren
zu wollen; auch wenn Elsa als zuriickhaltend und scheu beschrieben wird, werde sie die-
sen laut Elena und Etienne gut meistern, nachdem sie - um der entworfenen Lesart zu
folgen - passend fiir diesen gemacht wurde. Elsa selbst positioniert sich - zumindest an-
satzweise - vor ihrer Einschulung als sich auf die Basisstufe freuend.

Nach der offiziellen Einschulung scheint sich die von Elena und Etienne beschriebene Zu-
rickhaltung von Elsa dahingehend auf deren Rolle als Basisstufenkind auszuwirken, dass
die Eltern die Eingewohnung ihres Kindes auf unterschiedlichen Ebenen als Findungspro-
zess charakterisieren: einerseits in Zusammenhang mit dem Finden von Freunden und an-
dererseits in Verbindung mit der Unterrichtssprache. Die aufgrund dieser Eingewoh-
nungsphase stattfindenden Praktiken, beispielsweise die von den Eltern geschilderten Ge-
sprache mit Elsa, konnen als integrierte Praktiken (vgl. Wanka 2020) nach der offiziellen
Einschulung identifiziert werden. Hinzu kommt die Adaption des Alltages, die mehrheit-
lich in Form der zu erledigenden Bring- und Holdienste relevant gesetzt wird. Als weitere
integrierte Praktik kann Etiennes Mitgliedschaft im Elternrat beschrieben werden. In sei-

ner aktiven Rolle als Vater eines Basisstufenkindes scheint er die Basisstufe auch positiv
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wahrnehmen und einstufen zu kénnen, wohingegen bei Elena weiterhin Zweifel zu beste-
hen scheinen.

Wahrend vor der offiziellen Einschulung noch vermehrt Elena als sich mit der aktiven Be-
arbeitung und Herstellung der Transition beschaftigend dargestellt wurde, scheint sich
folglich nach dem Start vorwiegend Etienne mit der Adaption zu befassen und aktiver im
Basisstufenalltag integriert zu sein.

Was beide Eltern zu beschiftigen scheint, ist die Ablosung von Elsa. Interessanterweise
scheint sich die Ablosung als zu bearbeitende Aufgabe eher einseitig - aufseiten der Eltern
- abzuspielen. Elsa wird nach ihrem Start in der Basisstufe als Kind beschrieben, welches
zwar anfanglich teilweise auf Schwierigkeiten gestossen, jedoch zum Ende der Feldphase
in ihrem neuen «Job» zufrieden sei. So hat sich im Empfinden von Elena die Beziehung
zwischen ihr und Elsa tatsachlich verandert; die Ablosung kann somit als fiir Elena rele-
vante und sich durch die gesamte Feldphase hindurchziehende Thematik festgehalten

werden.
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7 Fallbeschreibung Familie Miiller

In diesem Kapitel wird die Familie Miiller fallzentriert beschrieben; auch hier wird der
erlauterten Logik der Fallbeschreibung - Familie als Kontext (vgl. Abschnitt 7.1), die Tran-
sition in den Kindergarten in der Familie (vgl. Abschnitt 7.2), Fallreflexion (vgl. Abschnitt
7.3) - gefolgt (vgl. Abschnitt 4.2.4).

7.1 Familie als Kontext

Die Familie Miiller sind die Mutter, Marina (33), der Vater, Michael (34), sowie die beiden
Kinder Matteo (4), der im Sommer der Feldphase in den Kindergarten eintreten wird, und
seine Schwester Malena (2). Matteo wird mit einem reduzierten Pensum im Kindergarten
starten und diesen an flinf von sechs moéglichen Halbtagen besuchen (vgl. Abschnitt 1.1).
Marina und Michael sind verheiratet, beide in der Schweiz geboren und aufgewachsen so-
wie beide berufstatig. Marina arbeitet zu 50 % bei einer Versicherung als Beraterin und
Michael zu 90 % als selbststandig erwerbender Immobilientreuhdnder. Sowohl Marina
wie auch Michael verfiigen iiber einen Bachelorabschluss einer Fachhochschule.
Die Familie lebt in einem Einfamilienhaus etwas ausserhalb eines Stadtzentrums.

Das Haus wird von einem grossziigigen Garten gesaumt und bietet eine Terrasse mit Blick
ins Grine. Es erstreckt sich insgesamt tiber drei Etagen, wobei Matteo und Malena je liber
ein eigenes Kinderzimmer im oberen Stockwerk sowie liber ein zusatzliches Spielzimmer
im Erdgeschoss verfiigen. Dieses ist mit unterschiedlichen, grosseren Spielgegenstianden
- wie einer Spielkiiche sowie einem Kinder-Keyboard - sowie mit Bilderbiichern, Mal- und
Bastelutensilien, einem CD-Player und diversen Gesellschaftsspielen ausgestattet. Das
Erdgeschoss ist abgesehen von dem Raum, der als Spielzimmer dient, als offener Wohn-
und Kiichenbereich gestaltet. Das Elternschlafzimmer sowie das Badezimmer befinden
sich unmittelbar neben den beiden Kinderzimmern. Im Untergeschoss sind der Keller so-

wie ein Wascheraum.

7.1.1 Familienalltag

In der Familie Miiller verfiigen beide Eltern iiber ein Auto. Dies wird einerseits mit den
unterschiedlichen Betreuungssettings begriindet sowie andererseits mit der Wohnlage
und der Entfernung des Hauses zu den o6ffentlichen Verkehrsmitteln (vgl. Familie Miiller,
Interview 1). So fahrt Michael mit dem Auto zu seinem Arbeitsort und Marina benutzt ihr
Auto zum Einkaufen, fiir Ausfliige mit Matteo und Malena sowie zum Bringen und Holen

der Kinder im Rahmen der ausserfamiliaren Betreuung (vgl. ebd.). Jeweils am Dienstag

124



kiimmern sich Michaels Eltern um Matteo und Malena, am Mittwochvormittag die Eltern
von Marina. Am Montag, Mittwochnachmittag und am Donnerstag ist Marina fiir die Be-
treuung der Kinder zustandig und Michael deckt am Freitag - seinem Vatertag - die Be-
treuung ab (vgl. ebd.). Matteo besucht vor dem Kindergarten zudem jeweils am Montag-
morgen fiir zwei Stunden die Waldspielgruppe.

Wahrend der Feldphase kann der Alltag in der Familie Miiller als oftmals im Haus stattfin-
dend beobachtet werden, wobei beispielsweise Tatigkeiten wie dem Basteln, Malen und
Spielen nachgegangen wird oder die Kinder Musik bzw. Hoérbiicher héren (vgl. Familie
Miiller, Protokolle 1, 2 und 4). Matteo und Malena kénnen diesbeziiglich als mehrheitlich
parallel nebeneinander spielend beobachtet werden (vgl. Familie Miiller, Protokoll 1). Die-
ses Parallelspiel lasst sich als durch Malenas Vorliebe fiir ihre Puppen und Matteos fiir
seine Lego-Bauklotze, die Feuerwehr, Ambulanz und Polizei beglinstigt beschreiben.
Beide Kinder kdnnen entsprechend diesen Vorlieben oftmals beim Spiel mit Puppen oder
mit Lego-Steinen beobachtet werden (vgl. Familie Miiller, Protokolle 1 und 5).

Wenn der Alltag nicht zu Hause in den vier Wanden hergestellt und gezeigt wird, konnen
wahrend der Feldphase kiirzere Ausfliige, beispielsweise auf einen Spielplatz, zum Kin-
dersingen oder zu einem Pumptrack zum Fahrradfahren, beobachtet werden (vgl. Proto-
kolle 2, 3 und 6). Als jeweils wiederkehrende Rituale konnen in der Familie Miiller die
Einnahme einer Zwischenmahlzeit - sei dies am Morgen oder am Nachmittag - und die
Tatsache, dass sich sowohl Matteo wie auch Malena tiber die Mittagszeit fiir eine gewisse

Zeit in ihrem jeweiligen Zimmer hinlegen, beschrieben werden.

7.1.2 Umgangsformen

Wahrend der Feldphase beziehen sich die Moglichkeiten zur Beobachtung von Umgangs-
formen in der Familie Miiller auf die Interaktionen zwischen Marina und den beiden Kin-
dern sowie zwischen Matteo und Malena. Von Marina wird ein fiirsorglicher Umgang mit
beiden Kindern gezeigt und es kann mehrere Male beobachtet werden, wie Marina nach
deren Befindlichkeiten fragt, beispielsweise, ob die Jacke genug warm sei, ob die Kinder
gerne etwas essen wiirden oder ob Matteo lieber drinnen oder draussen spielen mochte.
Sie kann als bemiiht beschrieben werden, beiden Kindern Aufmerksamkeit zukommen zu
lassen (vgl. Familie Miiller, Protokolle 2 und 6).

Der Umgang von Matteo und Malena ist einerseits von gemeinsamen Spielmomenten, wie

beispielsweise auf dem Spielplatz (vgl. Familie Miiller, Protokoll 3) sowie andererseits von
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Konflikten begleitet, wobei sich die Geschwister beispielsweise im Spiel gegenseitig stéren
(vgl. Familie Miiller, Protokoll 1).

Entsprechend wird von Marina relevant gesetzt, dass sie als Mutter oft mit dem Schlichten
von Konflikten beschaftigt sei (vgl. Familie Miiller, Interview 2). Jene Konflikte zwischen
Matteo und Malena, die wiahrend der Feldphase beobachtet werden konnen, werden von
Marina so gehandhabt, dass sie einerseits versucht zu schlichten und, wenn nétig, das Ver-
halten der Kinder tadelt; andererseits erfolgen in diesem Zusammenhang auch Sanktio-
nen, wie vom Tisch geschickt zu werden (vgl. Familie Miiller, Protokolle 1 und 5). Gerahmt
werden die Umgangsformen somit von gewissen Verhaltensregeln, die sich beispielsweise
auch darin beobachten lassen, dass Malena und Matteo zum Handewaschen vor dem Essen
aufgefordert werden, die Kinder vor dem Verlassen des Hauses die Zahne putzen miissen,

oder auch darin, dass am Tisch mit dem Essen nicht gespielt wird (vgl. ebd.).

7.2 Die Herstellung der Transition in der Familie Miiller

Eingebettet in den eben skizzierten rahmenden Kontext wird nachfolgend dargelegt, wie
die Transition in den Kindergarten in der Familie Miiller erlebt und gestaltet wird. Dabei
werden in einem ersten Schritt die Themen und Praktiken aufgefiihrt, die vor dem Start
von Matteo im Kindergarten relevant gemacht werden und in einem zweiten Schritt jene
nach der offiziellen Einschulung von Matteo. Fiir die Ausfiihrungen wird insbesondere die
Perspektive von Marina, und wie sie als Mutter die Transition von Matteo herstellt und
bearbeitet, bedeutsam. Dariiber hinaus fliesst die vaterliche Perspektive in Bezug auf jene

Aspekte ein, zu welchen sich auch Michael im Rahmen von zwei Interviews geaussert hat.

7.2.1 Bedeutung und Organisation der Einschulung von Matteo
Im Rahmen des ersten Interviews dussert sich Marina zur Bedeutung des Kindergarten-

eintritts von Matteo wie folgt:

«Sicher einmal eine Umstellung vom Tagesablauf her, weil bis auf Mittwoch ist er dann jeden
Tag weg. Also einfach am Morgen und einmal am Nachmittag. So ein wenig mehr organisie-
ren muss man dann auch, mit Holen und Bringen. Ja, und dass er nicht mehr so viel zu Hause
ist. Das ist am Anfang sicher dann auch noch ein wenig komisch.» (Familie Miiller, Marina,
Interview 1, #00:03:28-3#)

Michael nimmt den Gedanken von Marina auf und erganzt:

«Also er ist noch so ein kleiner Knopf und jetzt ist er dann schon flinf Halbtage weg, fiir sich
allein und das System verschluckt ihn jetzt. Und dann hast du ihn nicht mehr einfach die
ganze Zeit bei dir. Dann sind auch andere verantwortlich fiir ihn. Das ist so ein wenig das,
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was ich krass finde, wie schnell es geht. [...] Und dann muss man halt das Wochenende wirk-
lich so planen, dass man Zeit miteinander verbringt.» (Familie Miiller, Michael, Interview 1,
#00:04:54-3#)

Sowohl Marina wie auch Michael erwdhnen, dass sie weniger Zeit mit Matteo verbringen
werden konnen. Michael hofft diesbeziiglich, dass an seinem <Vatertag>, dem Freitag,
Matteo nicht auch noch zusatzlich am Nachmittag in den Kindergarten werde gehen miis-
sen; Marina ergdnzt, dass sie auch froh ware, dass Matteo im Kindergarten starten kénne,
und sie sich dadurch weniger Konflikte zwischen den Kindern erhoffe (vgl. Familie Miiller,
Interview 1, siehe auch Abschnitt 7.2.3). Von beiden Eltern wird zudem das Organisieren
der Sommerferien relevant gesetzt und erklart, dass sie als Familie - auch wenn Matteos
Start im Kindergarten noch gar erfolgt sei - ihre Ferien auf den Juni hatten verschieben
miissen, da sie nicht, wie in den vorherigen Jahren, im September verreisen kénnen (vgl.
Familie Miiller, Interview 1).

Beziiglich der angesprochenen organisatorischen Aspekte in Zusammenhang mit der aus-
serfamilidren Betreuung meint Marina, dass die Betreuungssettings mit ihren sowie Mi-
chaels Eltern auch nach dem Start von Matteo bestehen wiirden und sie bereits mit den
Eltern von Michael organisiert habe, dass diese dann jeweils am Dienstag im Haus der Fa-
milie Miiller, und nicht wie vorher im Haus der Grosseltern, die Kinder betreuen und
Matteo von dort aus in den Kindergarten bringen wiirden (vgl. Familie Miiller, Interview
1).

Mit organisatorischen Aspekten zusammenhangend wird zu Beginn der Feldphase von
Marina auch die Kindergarteneinteilung relevant gemacht und dass aufgrund der Wohn-
lage der Familie zur Einschulung von Matteo unterschiedliche Standorte infrage kdmen.
Sie hatten jedoch als Eltern keinen Einfluss darauf, welchem Kindergarten Matteo letztlich

zugeteilt werde.

«Das finde ich noch speziell. In der Nachbargemeinde haben sie auch drei Kindergarten und
dort konnen die Eltern angeben, wo dass sie am liebsten wiirden und wo am zweitliebsten.
Und dementsprechend schauen sie dann bei der Zuteilung. Und bei uns kam einfach ein Brief
mit der Information, dass wir die Zuteilung bis Ende Marz erhalten wiirden.» (Familie Miil-
ler, Marina, Interview 1, #00:09:38-9#)

Im Verlauf des Interviews wird diesbeziiglich deutlich, dass Marina gerne mit ihrer Nach-
barin, deren Kind im Sommer ebenfalls eingeschult wird, die Wegbegleitung organisieren
mochte. Dies wird von Marina damit begriindet, dass durch den Wohnort der Familie -

unabhangig davon, in welchen Kindergarten Matteo eingeschult wiirde - der Weg zu Fuss
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in den Kindergarten ca. 20 Minuten dauern wiirde und sie und die Nachbarin die Idee hat-
ten, sich jeweils am Morgen und am Mittag mit der Wegbegleitung abzuwechseln (vgl. Fa-
milie Miiller, Interview 1; Protokoll 4).

Wahrend des Familienbesuches, der im Anschluss an das erste Interview Ende Marz statt-
findet, erzahlt Marina, dass sie die Zuteilung nun erhalten habe und das Nachbarsméadchen
und Matteo einerseits in den gleichen Kindergarten eintreten wiirden und dies anderer-
seits der Kindergarten sei, den sie sich gewiinscht habe (vgl. Familie Miiller, Protokoll 1).
Die Planung, die mit der Mutter des Nachbarsmadchens fiir die Wegbegleitung der beiden
Kinder entsteht, zeigt Marina im Juli. Es ist ein Wochenplan, auf welchem ersichtlich ist,
wer wann die Kinder in den Kindergarten bringen und holen wird (vgl. Familie Miiller,
Protokoll 4). Mit der anderen Mutter sei auch vereinbart, dass Marina vor allem jeweils
am Morgen fiir die Wegbegleitung zustiandig sein werde; so konne sie am Mittag das Essen
vorbereiten (vgl. Familie Miiller, Protokoll 4). Sie meint, dass sie mit Matteo den Weg vor
dem Start schon einmal iben und die Liange bzw. den Zeitaufwand abschatzen mochte (vgl.
ebd.).

Marina macht mit der Einschulung auch den Informationsanlass, der vom zustindigen
Schulkreis organisiert wird, relevant und betont, dass es fiir sie klar sei, dort teilnehmen
zu wollen (vgl. Familie Miiller, Protokoll 1). Sie erzahlt, dass sie zuerst abklaren musste,
wann dieser stattfindet, da sowohl vom Schulkreis wie auch von der Kindergartenlehrper-
son eine Einladung an sie versendet und auf diesen Einladungen jeweils ein abweichendes
Datum erwahnt worden sei (vgl. Familie Miiller, Protokoll 1). Eigentlich habe sie nicht
schon vor dem Kindergartenstart die Mutter sein wollen, die bereits die Kindergartenleh-
rperson kontaktiert; schliesslich habe sie aber dennoch angerufen, um nachzufragen,
wann der Informationsanlass nun stattfinden werde (vgl. ebd.). Beim nachsten Besuch auf
den Anlass angesprochen, meint Marina, dass dieser in Ordnung gewesen sei und sie bei
dieser Gelegenheit die Kindergartenlehrperson kennenlernen konnte (vgl. Familie Miiller,
Protokoll 2).

Am Elternanlass habe Marina dariiber hinaus eine Broschiire erhalten, die wichtige Infor-
mationen zur Beschaffung von fiir den Start relevanten Artefakten enthalt. Marina kann
dabei beobachtet werden, wie sie die benotigten aufgelisteten Utensilien beschriftet. Wah-
rend sie damit beschéftigt ist, alles zu beschriften, teilt sie mit, dass sie die Broschiire
grundsatzlich super finde, jedoch lieber eine Checkliste gehabt hitte, wo sie einfach hatte

abhaken konnen, was sie schon hat und was noch nicht. So miisse sie all den Fliesstext
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lesen und sich die Sachen zusammensuchen (vgl. Familie Miiller, Protokoll 4). Sie meint
zudem, dass es wirklich viele Dinge seien, die sie anschaffen miisse, und zahlt Regenhosen,
geschlossene Finken, geschlossene Turnschuhe, eine Malschiirze sowie eine Zahnbiirste
inkl. Zahnbecher auf. Marina erklart, dass all die Anschaffungen auch teuer seien und sie
diesbeziiglich froh sei, dass Matteo nicht so schnell wachse; ansonsten miisste sie stindig

wieder neue Dinge kaufen (vgl. Familie Miiller, Protokoll 4).

7.2.2 Vorbereitung
Marina beschreibt die bewusste Vorbereitung von Matteo im zweiten Interview folgen-

dermassen:

«Also jetzt absichtlich etwas gelibt, habe ich nicht. Das hat sich jetzt einfach so im Laufe der
Zeit ergeben. Das mit dem Anziehen, mit dem aufs WC gehen. Am Informationsabend haben
sie gesagt, dass sie froh waren, wenn die Kinder selbst den Po putzen kénnten, und das ha-
ben wir nun seit Juni ein wenig geiibt und geschaut, ob es geht.» (Familie Miiller, Marina,
Interview 2, #00:04:05-9#)

Auch wenn Marina neben diesen vor allem die Selbststandigkeit von Matteo betreffenden
vorbereitenden Praktiken auf keine anderen bewussten Fordermassnahmen eingeht, kon-
nen in der Familie Miiller weitere schuldhnliche Praktiken darin beobachtet werden, dass
Marina und Michael beispielsweise wiahrend des ersten Interviews mit Matteo das Schrei-
ben iiben und diesbeziiglich erklaren, dass auch die Grossmutter jeweils mit Matteo iibe,
seinen und den Namen seiner Schwester zu schreiben (vgl. Familie Miiller, Interview 1).
Matteo kommt in der beschriebenen Szene an den Tisch, an welchem das Interview statt-
findet, und wird von Marina und Michael ermuntert, der Forscherin zu zeigen, dass er be-
reits seinen Namen schreiben konne. Marina holt aus dem Spielzimmer ein Blatt sowie
einen Stift, woraufhin Matteo der Tatigkeit nachgeht (vgl. ebd.).

Dartiber hinaus kann Matteo mehrere Male beim Malen beobachtet werden, was beispiel-

haft mit dem nachfolgenden Protokollausschnitt illustriert wird:

Matteo sitzt am Esstisch und hat sich zum Ziel gesetzt, ein ihm bekanntes Schiff zu malen. Er
nimmt ein weisses Blatt sowie die Kinderschere und schneidet zuerst iiberall beim Blatt die
Ecken weg. [...] Er meint, dass er gerne schneide und das auch schon gut konne. Nachdem er
anschliessend mit blauer Farbe den See gemalt hat, beginnt er, das Schiff zu malen, und
macht als Erstes ein Dreieck. [...] Dieses scheint nicht ganz so gegliickt zu sein, wie es sich
Matteo vorgestellt hat, denn er will dann nicht mehr auf diesem Blatt weitermalen. Marina
fragt ihn, ob er ein neues Blatt haben mdchte. Matteo bejaht und Marina holt ihm eines aus
dem Spielzimmer. Als sie damit zuriick an den Tisch kommt, meint sie zu Matteo, dass sie
dann unbedingt die Malsachen auch mit in die Ferien nach Italien nehmen miissen, jetzt, wo
er so gerne male. Matteo nimmt das Blatt von Marina entgegen, erwidert jedoch nichts auf
ihre Aussage zu den Ferien. Er beginnt dann noch einmal von vorne mit dem blauen Stift.
[...] Nachdem er das Schiff fertig gemalt hat, beginnt er, den weissen Teil, der beim Papier
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nicht bemalt wurde, wegzuschneiden. Beim Schiff schneidet er wohl ein wenig zu viel ins
Papier. Er legt die Schere hin und meint, dass es nun kaputt ware. Marina geht in die Kiiche
und holt Matteo Klebeband. Matteo klebt dann seinen Fehlschnitt zusammen. (Familie Miil-
ler, Protokoll 4, Zeilen 196 bis 234)

Ein vorbereitender Charakter wird von Marina ebenfalls der Waldspielgruppe zugespro-
chen, die Matteo jeweils am Montagmorgen fiir zwei Stunden besucht (vgl. Abschnitt
7.1.1). Marina erklart diesbeziiglich, dass sie Matteo bewusst ein Jahr vor dem Kindergar-
tenstart in der Waldspielgruppe angemeldet habe, damit er den sozialen Umgang mit an-
deren Kindern iiben kénne (vgl. Familie Miiller, Protokoll 4). Sie habe sich damals erkun-
digt, ob ein einjahriger Besuch geniligen wiirde, um das Soziale ein wenig zu lernen (vgl.
ebd.). Marina macht ihr Anliegen, die Forderung des sozialen Umgangs von Matteo mit
anderen Kindern, auch dadurch deutlich, dass sie wahrend des Besuches anfangs Juli er-
klart, Matteo miisse lernen, seine Konflikte mit anderen Kindern selbst zu l6sen, denn sie
werde dies im Kindergarten nicht fiir ihn ibernehmen kénnen (vgl. Familie Miiller, Proto-
koll 3). Diese Aussage wird von ihr in Zusammenhang mit einem Konflikt, den Matteo auf
dem Spielplatz mit einem anderen Jungen hat, relevant gemacht. Dabei kann beobachtet
werden, dass Marina zuerst zwischen dem Jungen und Matteo vermittelt, jedoch dann ei-
nen Schritt zurtiickgeht und Matteo ermuntert, dass er nun selbst mit dem Jungen schauen

solle, wie sie sich abwechseln wollen (vgl. Protokoll 3).

7.2.3 Matteo als werdendes Kindergartenkind

Marina und Michael sind sich einig, dass Matteo deswegen Freude am Kindergarten haben
werde, weil er in diesem Rahmen neue Kinder kennenlernen konne und auch von seiner
kognitiven Entwicklung her bereit fiir den Kindergarten sei. Aufgrund der Tatsache, dass
Matteo im ersten Kindergartenjahr im Oktober bereits flinf Jahre alt werden wird, sei es
fiir die Eltern klar gewesen, Matteo in diesem Jahr einzuschulen (vgl. Familie Miiller, In-

terview 1).

«Also ich bin froh, kommt er jetzt in den Kindergarten. Weil hier, merke ich, er baut viel mit
den Legos, aber er spielt nicht damit. [...] Dann ist ihm oft langweilig. [...] Er kann sich nicht
selbst beschaftigen. Und Malena auch nicht. Dann gibt es Streit und daher bin ich einfach
froh, startet der Kindergarten. Und dann hat man vielleicht auch einmal etwas mehr Zeit, um
mit ihr zu spielen. Weil mit wem spielt man? Mit ihm, weil er will ein Spiel machen. Also gut,
setzt man sich hin und spielt man. Und man merkt auch, er will jetzt auch schreiben und er
braucht nicht mehr so Baby-Spiele. Er will jetzt auch etwas lernen und von dem her ist es
jetzt sicher gut fiir ihn. [...] Er ist noch einmal viel reifer geworden.» (Familie Miiller, Marina,
Interview 2, #00:14:53-2#)

Was sowohl von Marina wie auch von Michael als potenzielle Herausforderung fiir Matteo

thematisiert wird, ist seine Sehschwiche. Dies bedeutet, wie Michael im ersten Interview
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erzahlt, dass er auf dem rechten Auge taglich fiir einige Stunden ein Pflaster tragen muss,
damit das linke Auge an Sehstiarke gewinnen kann. Matteo miisse zudem eine Brille tragen
und habe Schwierigkeiten, Dinge dreidimensional zu sehen. Michael stelle die Sehschwa-
che vor allem dann bei Matteo fest, wenn er beispielsweise mit ihm Ball spiele. Diesbeziig-
lich erklart Michael, dass er hoffe, dass Matteo im Kindergarten nicht deshalb gehanselt
werde (vgl. Familie Miiller, Interview 1). Das Pflaster auf dem rechten Auge wird wahrend
der Familienbesuche insofern regelmassig zu einer beobachtbaren Praktik, als Marina
Matteo jeweils daran erinnert, wann er das Pflaster anbringen sowie wann er es wieder
wegnehmen kann (vgl. Familie Miiller, Protokoll 4). Matteo sei dariiber hinaus, so Michael,
fiir sein Alter eher klein - seine jiingere Schwester, Malena, ist zum Zeitpunkt der Feld-
phase fast gleich gross wie Matteo - und er mache sich diesbeziiglich dhnliche Gedanken
wie hinsichtlich des Pflasters, namlich dahingehend, ob Matteo seinen Anschluss in der
neuen Kindergruppe finden werde. In diesem Zusammenhang stellt sich Michael die Frage,

welche Herausforderungen Matteos dann letztlich von ihm berichtet werden wiirden:

«Er hat manchmal ein wenig Miihe, mit Sachen erzahlen. Und ja, wenn jetzt irgendwie einmal
etwas passieren wiirde, [...] irgendetwas, das ihn belastet, dass er dann mit dem auch wirk-
lich kommt und es auch erzahlt. Da habe ich ein wenig Angst, dass man ihm dann sozusagen
die Wiirmer aus der Nase herausziehen muss. [...] Und ich mochte, dass er weiss, dass wir
fiir ihn da sind. Weil mein Vater war mehr so, dass er zuerst einmal mir die Schuld gegeben
und fiir die anderen geschaut hat. Und ich méchte ihn iiberhaupt nicht verhatscheln, aber
wenn er im Recht ist, dann gebe ich ihm auch recht. Und ich hoffe, er kommt dann auch und
spricht dann auch.» (Michael, Interview 1, #00:20:32-6#)

Marina bekraftigt Michael in seiner Aussage und erzahlt, dass Matteo oftmals auch nicht
erzdahlen wolle, was er in der Waldspielgruppe erlebt habe (vgl. Familie Miiller, Interview
1).

Matteo selbst kann in der Feldphase vor seiner Einschulung als nur selten vom Kindergar-
ten sprechend charakterisiert werden. Von der Forscherin mit dem mitgebrachten Bilder-
buch der Tierfreunde auf die Thematik angesprochen (vgl. Abschnitt 4.1.3), ergibt sich die
Aussage von Matteo, dass er sich auf den Kindergarten freue; auf die Frage hin, ob er sei-
nen Kindergartenweg schon kenne, schiittelt er den Kopf. Nach dem Erzahlen des Bilder-
buches zeigt Matteo zudem einen Gegenstand, den er am Besuchstag im Kindergarten ge-

bastelt habe:

Matteo steht vom Sofa auf und kommt mit einer kleinen Kartonschachtel in den Handen zu-
ruck. Er schiittelt sie ein wenig und meint, dass es dort Dinge drin hat, und mdchte dann
gerne zeigen, was es alles ist. Matteo setzt sich hin und 6ffnet die Schachtel. Es nimmt zwei
Muscheln heraus, die er in Italien gesammelt habe, ein leeres Schneckenhaus, das er von
seiner Grossmutter habe, ein weisses Kleeblatt aus Plastik mit einem Marienkafer darauf
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und zwei Steine, die er ebenfalls am Strand gesammelt habe. (Familie Miiller, Protokoll 4,
Zeilen 106 bis 124)

Spéater wird die Bedeutung dieses Gegenstandes von Marina erklart und dass es sich dabei
um ein sogenanntes «kMutmacher-Bo6xli» handle, welches Matteo, wenn er im Kindergarten
seine Eltern vermisse, hinter seinem Stuhl hervorholen und einen Gegenstand als Trost
herausnehmen kénne. Matteo wolle noch ein Foto von der Familie hineinlegen (vgl. Fami-
lie Miiller, Interview 2). Dartiiber hinaus zeigt Matteo seine Turnschuhe, die er fiir den Kin-

dergarten aussuchen durfte (vgl. Familie Miiller, Protokoll 4).

7.2.4 Adaption des Familienalltages und (neue) Themen

Marina meint beim ersten Besuch nach der offiziellen Einschulung von Matteo, dass sie
festgestellt habe, dass ihr Morgen ein wenig ruhiger geworden sei. Jedoch sei es, wenn
Matteo zusatzlich auch noch am Nachmittag in den Kindergarten gehen miisse, mit dem
Vorbereiten des Mittagessens, dem Abholen sowie dem anschliessenden Wieder-in-den-
Kindergarten-Bringen stressig (vgl. Familie Miiller, Protokoll 5). Marina unterhalt sich an
einem Dienstagnachmittag — draussen vor dem Kindergarten auf Matteo wartend - mit
einer anderen Mutter Uber diese notige Adaption ihres Alltages und beide meinen, dass
auch die jiingeren Geschwister vom Nachmittagsunterricht beeinflusst werden und weni-
ger lange ihren Mittagsschlaf halten konnen (vgl. ebd.).

Als ebenfalls verdandert beschreibt Marina zudem die unterrichtsfreien Nachmittage und
dass sie aufgrund des langen Kindergartenweges mit den Kindern weniger oft nach
draussen gehe, da Matteo und auch Malena oftmals bereits genug an der frischen Luft ge-
wesen seien (vgl. ebd.). Diesbeziiglich - und ebenfalls wegen der bereits beschriebenen
Mittagszeit - sei sie auch dankbar fiir die Abwechslung bei der Wegbegleitung mit ihrer
Nachbarin. Marina meint, dass diese gut funktioniere (vgl. ebd.).

Entsprechend darf Matteo wahrend der beiden Besuche, die nach der offiziellen Einschu-
lung in der Familie Miiller stattfinden, dann auch wahlen, ob er am Nachmittag lieber drin-
nen spielen oder nach draussen gehen méchte. Nach seinem Kindergartentag entscheidet
sich Matteo fiir das Spiel zu Hause und beschaftigt sich mit einem Puzzle und seinen Lego-
Bauklotzen (vgl. Familie Miiller, Protokoll 5). An seinem freien Tag wahlt er das Spiel
draussen und Marina unternimmt mit ihm und Malena einen Ausflug zu einem Spielplatz
(vgl. Familie Miiller, Protokoll 6).

Neben der veranderten Mittags- sowie Nachmittagszeit beschreibt Marina auch den

Rhythmus beim Aufstehen als abgewandelt. Sie miisse Matteo jeweils aufwecken und
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achte dabei darauf, dass sie selbst bereits angezogen und startklar sei, bevor sie ihn und
auch Malena aus dem Bett hole und mit den beiden Kindern in den Tag starte (vgl. Familie
Miiller, Interview 3). Auch in diesem Zusammenhang wird der lange Weg relevant gesetzt
und Marina betont, dass sie jeweils genligend Zeit einrechnen miisse, um schliesslich
piinktlich im Kindergarten zu sein (vgl. Familie Miiller, Protokoll 5).

Aktiv am Kindergartenalltag teilgenommen habe Marina im Rahmen der Geburtstagsfeier
von Matteo, als sie gemeinsam mit anderen Eltern ein Mittagessen gekocht habe. Das Es-
sen habe fiir all jene Kinder stattgefunden, die vor den Herbstferien ihren Geburtstag ge-
feiert hatten. Es sei praktisch gewesen, da sie nach dem Mittagessen wieder zuriick ins
Biiro habe gehen konnen und es kein allzu langer Anlass gewesen sei (vgl. Familie Miiller,
Interview 3). Michael erzahlt dariiber hinaus, dass er einmal an seinem freien «Vatertag»
fiir eine halbe Stunde im Kindergarten geblieben sei und sich ein Bild von der Kindergar-

tenlehrperson gemacht habe; er habe einen guten Eindruck bekommen (vgl. ebd.).

7.2.5 Matteo als Kindergartenkind
Wahrend des Besuches in der zweiten Kindergartenwoche erzahlt Marina, dass Matteo bis
anhin jeden Tag gerne in den Kindergarten gegangen sei (vgl. Familie Miiller, Protokoll 5).
Matteo wird von Marina und Michael so beschrieben, dass er Freude am Kindergarten
habe (vgl. Familie Miiller, Interview 3). Marina habe festgestellt, dass Matteo sich gut an
den Kindergartenrhythmus angepasst habe; sie finde es fast ein wenig schade, dass mit
den drei bevorstehenden Herbstferienwochen dieser Rhythmus nun unterbrochen werde
(vgl. Familie Miiller, Protokoll 6). Etwas, das Matteo seit dem Kindergartenstart wieder
vermehrt bendotige, sei eine Pause am Mittag, in welcher er ab und zu auch einen kurzen
Mittagsschlaf mache, so Marina (vgl. Familie Miiller, Protokoll 5). Zudem vermisse er seine
Spielsachen und habe am Nachmittag oftmals Nachholbedarf, sich beispielsweise seinen
Lego-Baukl6tzen zu widmen (vgl. Familie Miiller, Protokoll 5). Gemdss den Aussagen von
Marina und Michael hat sich dariiber hinaus der Wortschatz von Matteo verandert; den
Eltern seien diesbezliglich neue Worter im Alltag aufgefallen (vgl. Familie Miiller, Inter-
view 3).

«Weisst du, so Dinge, die ich nie gesagt habe. Da merkst du es schon. Er hat einen Kollegen

und eine Zeit lang war er sehr Fan von ihm und war auch an seinem Geburtstagsfest. Und ich

hatte dann den Eindruck, dass er so ein wenig wie Alliiren angenommen hat, so wie er ge-
sprochen hat.» (Familie Miiller, Marina, Interview 3, #00:12:24-8#)

Marina und Michael betonen so auch, dass Matteo im Kindergarten neue Freunde gefun-

den habe und von diesen bereits zu Geburtstagsfesten eingeladen worden sei. Zudem sei
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auch das Nachbarsmadchen wichtig fiir Matteo (vgl. Familie Miiller, Interview 3): Matteo
habe sein Mutmacher-Boxli im Kindergarten dann gebraucht, als das Madchen einmal im
Kindergarten gefehlt habe (vgl. Familie Miiller, Protokoll 5). Einig sind sich Marina und
Michael dahingehend, dass Matteo nicht sehr viel vom Kindergarten zu Hause erzihle, aus-
ser wenn er eine Zeichnung angefertigt habe und diese dann zu Hause zeige (vgl. Familie
Miiller, Interview 3). Auf die Nachfrage hin, ob sich Matteo auch keine grossen Gedanken

zum Kindergarten mache, meint Michael:

«Doch, wenn sie Sachen machen, die nicht ganz geplant waren. Als sie jetzt das erste Mal im
Wald waren. Da hat er gesagt, dass er nicht gehen wolle. Alles, was nicht so nach Plan lauft,
da hat er manchmal ein wenig Miihe. [...] Man weiss nicht, was kommt, was passiert dann
dort. Und das macht ihm dann ein wenig Angst.» (Familie Miiller, Michael, Interview 3,
#00:14:08-64#)

Marina meint dariiber hinaus, dass Matteo seit dem Kindergarten vermehrt auch Zeit mit
ihr allein verbringen wolle und anhanglicher geworden sei (vgl. Familie Miiller, Interview
3).

Auf die Frage der Forscherin hin, ob es ihm im Kindergarten gefalle, meint Matteo, der
wahrend des dritten Interviews kurz an den Esstisch kommt, «ja» (vgl. Familie Miiller, In-
terview 3, #00:25:58-5#). Er erzdhlt zudem im Rahmen des Besuches Ende September,
welche Tiere die Kindergartenlehrperson jeweils aus seinen Friichten gestalte und dass er
nach dem Zniini am Morgen nach draussen in den Garten spielen gehen miisse (vgl. Familie

Miiller, Protokoll 6).

7.3 Fallreflexion

Matteo wachst in einer Familie auf, deren Herstellungsform durch die Teilzeitarbeit der
Mutter sowie die Vollzeitarbeit des Vaters gepragt ist. Aufgrund dieser beruflichen Anstel-
lungen ergeben sich fiir Matteo unterschiedliche Betreuungssettings. Einerseits gestaltet
sich der Alltag von Matteo folglich innerhalb seiner Kernfamilie, andererseits bei seinen
Grosseltern und - zumindest fiir zwei Stunden in der Woche - in der Waldspielgruppe.
Durch diese wiederkehrenden Strukturen kann der Familienalltag wahrend der Feldphase
als gewissen Routinen und Ritualen folgend beobachtet und beschrieben werden. Auch
das freie Spiel bzw. Malen und Basteln konnen in der Familie Miiller als zur aktiven Her-
stellung des Alltages von Marina, Matteo und Malena dazugeho6rend und dabei als von rah-
menden Verhaltensregeln bestimmt festgehalten werden. Die Sozialisation von Matteo
kann somit als sowohl im Umgang mit seinen Eltern und Grosseltern sowie mit seiner

Schwester und, einmal wdéchentlich fiir zwei Stunden, innerhalb der Waldspielgruppe
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stattfindend charakterisiert werden; auf diese Weise wird Matteo in seinem Alltag implizit
zu seiner Kindergartenfahigkeit verholfen (vgl. Abschnitt 2.4).

Aufgrund dieses Doing Family als Kontext (vgl. Abschnitt 4.2.3) wird der Eintritt von
Matteo in den Kindergarten von Marina insbesondere als eine frithzeitig zu organisierende
Aufgabe dargestellt. Fiir sie scheint es beispielsweise wichtig zu sein, die sich verandern-
den Betreuungssettings und die Wegbegleitung mdéglichst zeitnah zu klaren bzw. in die
Wege zu leiten. Als integrierte Praktiken (vgl. Wanka 2020, S. 199), die dadurch von Ma-
rina als Mutter eines werdenden Kindergartenkindes relevant gemacht werden, kdnnen
Absprachen mit ihren (Schwieger-)Eltern und das Arrangieren der Wegbegleitung (inkl.
Herstellung eines Wochenplanes) festgehalten werden. Im Rahmen dieser Organisation
verldsst der Kindergartenstart so die innerfamilidare Ebene; fiir die organisatorischen
Praktiken von Marina werden auch aussenstehende Akteur*innen bedeutsam. Insofern
scheint Marina sich bereits friihzeitig in ihrer Rolle als Mutter eines zukiinftigen Kinder-
gartenkinds «verantworten zu missen> bzw. diese Verantwortung auch bewusst zu su-
chen, beispielsweise indem sie aktiv nach dem Datum des Informationsanlasses fragt und
die Teilnahme an diesem Anlass als fiir ihre Transition relevant darstellt. Entsprechend
wird dieser zur integrierten Praktik (vgl. Wanka 2020) fiir Marina als Mutter eines zukiinf-
tigen Kindergartenkindes.

Auch im Alltag scheint Marina, mehr oder weniger bewusst, ihrer Rolle als Mutter eines
zukiinftigen Kindergartenkindes nachzugehen. Sie stellt wahrend der Feldphase vor der
offiziellen Einschulung ein anregungs- und lernreiches Umfeld her, in welchem Matteo bei-
spielsweise im Malen und Basteln, beim Schreiben sowie in der Selbststandigkeit im Hin-
blick darauf, sich selbst den Po zu putzen, sich an- und auszuziehen und auch Konflikte zu
l6sen, unterstiitzt wird. Diesbeziiglich konnen insbesondere die Férderung der Selbststan-
digkeit sowie auch der Besuch der Waldspielgruppe als integrierte Praktiken (vgl. Wanka
2020) festgehalten werden. Die weiteren Fordermassnahmen bzw. vorbereitenden Prak-
tiken (vgl. Abschnitt 2.4) scheinen sich auf einer unbewussten Ebene und nicht in spezifi-
schem Zusammenhang mit dem Kindergarten abzuspielen. Wohl auch weil Marina bemiiht
ist (und sich selbst als bemiiht beschreibt), fiir Matteo einen abwechslungs- und anre-
gungsreichen Alltag herzustellen und mit ihm ins Spiel zu kommen bzw. Matteo zu seiner
Kindergartenfahigkeit zu verhelfen (vgl. Abschnitt 2.4), antizipiert sie mit dem Start des
Kindergartens ebenfalls eine Erleichterung fiir sich als Mutter und bringt diese Erleichte-

rung auch mit der Thematik der Konflikte zwischen den Kindern in Verbindung. Michael
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als Vater eines zukiinftigen Kindergartenkindes positioniert sich insofern anders, als
mehrheitlich Gedanken zur Ablésung von Matteo, zu den Auswirkungen des Kindergar-
tens auf die Beziehung zwischen ihm und Matteo und auch zu den Herausforderungen, die
Matteo allenfalls erleben wird, in den Vordergrund zu riicken scheinen. Michael nahert
sich so der Transition auf einer emotionalen Ebene, wie zumindest aus dem ersten Inter-
view interpretiert werden kann. Relevant ist fiir Michael diesbeziiglich, dass er Matteo un-
terstiitzen mochte. Es scheint sich somit als zukiinftiger Vater eines Kindergartenkindes
in der Verantwortung zu sehen, fiir sein Kind da zu sein. Die fiir Matteo entworfenen Her-
ausforderungen werden dabei insbesondere mit seiner (korperlichen) Entwicklung in
Verbindung gebracht - sowie auch damit, dass er allenfalls von solchen Schwierigkeiten
zu Hause nichts erzdhlen wiirde. Dennoch, so sind sich die Eltern einig, sei Matteo bereit
fiir den Kindergarten bzw. kann davon gesprochen werden, dass Matteo bereit gemacht
wurde. Matteo scheint seinen Start im Kindergarten mit gewissen Artefakten - beispiels-
weise den neuen Turnschuhen oder dem selbstgebastelten Mutmacher-Boxli - in Verbin-
dung zu bringen; darauf angesprochen, erzahlt er jedoch nur wenig von seinem Erleben
des bevorstehenden Kindergartenstartes.

Nach der offiziellen Einschulung kénnen die antizipierten Sorgen von Marina und Michael
insofern als bestatigt beschrieben werden, als Matteo nicht oft vom Kindergarten zu er-
zahlen scheint. Jedoch scheint er - gegensatzlich zu den Erwartungen der Eltern - keine
Herausforderungen aufgrund seiner (korperlichen) Entwicklung zu erleben.

Von Marina wird die Einschulung Matteos vermehrt mit neu zu koordinierenden Aufgaben
in Verbindung gebracht und damit zusammenhédngend die veranderte Tagesstruktur rele-
vant gesetzt. Dass Matteo nun ein Kindergartenkind ist, scheint Marina insbesondere
durch notige Anpassungsleistungen am Morgen, Mittag und auch Nachmittag wahrzuneh-
men. Als integrierte Praktiken (vgl. Wanka 2020) lassen sich somit das frithe Aufstehen
am Morgen, das Koordinieren der Mittagszeit - vor allem das Bringen und Holen von
Matteo im Kindergarten - oder das Erméglichen von geniigend Spielzeit fiir Matteo an sei-
nen unterrichtsfreien Nachmittagen festhalten. Als unterstiitzend kann diesbeziiglich die
Aufteilung der Wegbegleitung mit der Nachbarsfamilie beschrieben werden; fiir Marina
scheint es sich gelohnt zu haben, diese Option vor Matteos Start im Kindergarten geplant
zu haben. Indem Marina am Geburtstagsfest von Matteo im Kindergarten teilnimmt und
Michael einen Besuch im Kindergarten abstattet, konnen nach der offiziellen Einschulung

Matteos beide Eltern als zumindest teilweise im Kindergartenalltag involviert beschrieben
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werden. Infolge dieses Einblicks und auch aufgrund der Tatsache, dass Matteo anschei-
nend gerne in den Kindergarten geht und dort auch neue Freunde gefunden hat, wird
Matteo von den Eltern als zufriedenes Kindergartenkind beschrieben. Matteo selbst ver-

bindet sein Erleben im Kindergarten mit dem Zniini sowie dem Spiel.
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8 Familie Fuchs

In diesem Kapitel wird die Familie Fuchs fallzentriert beschrieben; erneut wird dabei der
erlauterten Logik der Fallbeschreibung - Familie als Kontext (vgl. Abschnitt 8.1), die Tran-
sition in den Kindergarten in der Familie (vgl. Abschnitt 8.2), Fallreflexion (vgl. Abschnitt
8.3) - gefolgt (vgl. Abschnitt 4.2.4).

8.1 Familie als Kontext

Die Familie Fuchs sind Franziska (39), die Mutter, Frank (42), der Vater, Finn (4), der im
Sommer der Feldphase in den Kindergarten eintreten wird, und seine Schwester Frieda
(1). Finn wird den Kindergarten mit einem reduzierten Pensum und somit an fiinf von
sechs Halbtagen besuchen (vgl. Abschnitt 1.1).

Franziska und Frank sind in der Schweiz geboren und aufgewachsen und sind verheiratet.
Frank arbeitet zu 100 % als Berater in einem Unternehmen und Franziska steht wahrend
der Feldphase vor dem Abschluss eines Masterstudienganges. Zuvor hat Franziska das Se-
minar zur Ausbildung als Lehrperson absolviert und war einige Jahre als Kindergartenleh-
rperson tatig.

Die Familie lebt im Stadtzentrum, inmitten einer Fussgdngerzone mit vielen Geschaften,
Restaurants und Einkaufsmoglichkeiten. Die zweistéckige 4-Zimmer-Wohnung befindet
sich in der obersten Etage eines Gewerbegebdudes, in welchem mehrere Arztpraxen und
auch ein Warenhaus ansassig sind. Finn teilt sich ein Zimmer mit Frieda. Als Spielort steht
ihm im oberen Stockwerk dariiber hinaus eine Spielecke mit unterschiedlichen Spielma-
terialien - beispielsweise Bilderbiichern, Mal- und Bastelutensilien sowie Spielzeug-Autos
- zur Verfligung. Ebenfalls im oberen Stockwerk liegen die Kiiche und daran angrenzend
ein offener Wohn- und Essbereich, der auf beiden Seiten von einer Terrasse gesaumt wird.
Im unteren Stockwerk befinden sich, nebst dem Kinderzimmer von Finn, das Badezimmer
sowie das Elternschlafzimmer. Franziska sieht den Vorteil des Lebens inmitten des Stadt-
zentrums darin, dass alles zu Fuss erreichbar sei, weswegen die Familie auch kein Auto
habe, machtjedoch als Nachteil die Tatsache relevant, dass Finn nicht allein draussen spie-
len konne und auch keine Kinder in unmittelbarer Nahe leben wiirden (vgl. Familie Fuchs,

Protokoll 1).

8.1.1 Familienalltag
Finn wird vor dem Eintritt in den Kindergarten jeweils einmal in der Woche von seiner

Grossmutter vaterlicherseits betreut. Zudem besuchen Finn und Frieda an zwei Tagen in
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der Woche eine stadtische Kita. Jeweils am Donnerstag und Freitag ibernimmt Franziska
die Betreuung der Kinder. Frank wird von Franziska in diesem Zusammenhang dahinge-
hend erwadhnt, dass er Finn und Frieda regelmassig in die Kita bringe, ansonsten jedoch
mehr fiir die Sicherung des Familienunterhaltes und weniger fiir die regelmassige Betreu-
ung der Kinder zustandig sei (vgl. Familie Fuchs, Interview 2).

Der Familienalltag, der wahrend der Feldphase von Franziska gemeinsam mit Finn und
Frieda hergestellt und gezeigt wird, kann als aus vielen und unterschiedlichen Aktivitaten
bestehend beobachtet werden. Beispielsweise geht Franziska mit Finn und Frieda in die
Bibliothek, erledigt mit den Kindern den Einkauf oder Finn sitzt an einem Bastelprojekt.
Franziska berichtet dariiber hinaus von Ausfliigen mit anderen Miittern und deren Kin-
dern sowie regelmassigen Besuchen bei ihrer Familie, die in einem anderen Kanton lebt
(vgl. Familie Fuchs, Protokolle 1 und 5). Franziska kann dabei beobachtet werden, wie sie
fiir Finn unterschiedliche Gelegenheiten herstellt, in welchen er sich mit einer Aufgabe
befassen kann. Finn erhalt beispielsweise beim Einkaufen den Auftrag, die Lebensmittel
einzuscannen (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 1), kann bei der Entsorgung von Altglas helfen
(vgl. Familie Fuchs, Protokoll 4) oder widmet sich einem von Franziska vorgeschlagenen
Tischspiel, bis das Mittagessen fertig gekocht ist (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 2). Fran-
ziska erklart in diesem Zusammenhang, dass Finn zu Hause oft rasch langweilig werde und
sie sich deswegen jeweils gewisse Aktivitaten iiberlege, um ihn beschaftigen zu kénnen
(vgl. Familie Fuchs, Protokoll 2). Finn kann wahrend der Feldphase als kommunikativ be-
obachtet werden und erzahlt oft und viel von seinen Erlebnissen. Er interessiert sich be-
sonders fiir Flugzeuge und fiir die Figur Globi und besitzt einige Bilder- und Sachbiicher
zu diesen beiden Interessen. Wenn Finn wahrend der Feldphase keiner von Franziska fir
ihn vorbereiteten Aktivitat nachgeht, holt er oftmals eines seiner Biicher hervor, um dieses
- gemeinsam mit der Forscherin - zu betrachten und mit ihr zu besprechen (vgl. Familie

Fuchs, Protokolle 2 und 3).

8.1.2 Umgangsformen

Die Umgangsformen in der Familie Fuchs lassen sich insbesondere als Interaktionen zwi-
schen Franziska und Finn beobachten. Die Tatsache, dass Finn als oft und viel von Erleb-
nissen erzdhlend beobachtet werden kann, fiihrt dazu, dass der Umgang zwischen Fran-
ziska und Finn sich als durchaus kommunikativ beschreiben lasst (vgl. Familie Fuchs, Pro-
tokoll 5). Franziska erklart diesbeziiglich, dass dies ein Merkmal des Umganges zwischen

ihr und Finn sei, und betont, dass in der Beziehungsgestaltung zwischen ihr und Finn viel
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tiber das Wort laufe (vgl. Familie Fuchs, Interview 2). So kdnnen beispielsweise Szenen
beobachtet werden, in welchen Franziska Finn aktiv bittet, der Forscherin von einem Er-
lebnis zu erzahlen (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 5), oder Verhandlungsmomente zwischen
Finn und Franziska, etwa wenn es darum geht, welche Medien in der Bibliothek ausgelie-
hen werden sollen und welche nicht (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 3). Im Rahmen dieser
kommunikativen Interaktion kann auch eine Férderung der Interessen von Finn festge-
halten werden, beispielsweise wenn Franziska auf Finns Frage hin erklart, wie lang ein
Meter sei (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 1) oder wie er an der Kasse den Bezahlvorgang mit
der Bankkarte abwickeln kénne (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 4).

Dass die Interaktion zwischen Franziska und Finn insbesondere als tiber das Wort laufend
beschrieben und auch hergestellt wird, fithrt gemass Franziska dazu, dass Finn manchmal
die korperliche Nahe zu ihr etwas fehle (vgl. Familie Fuchs, Interview 2). Franziska fiihrt
dies auch auf die Tatsache zuriick, dass sie die korperliche Nahe besonders zu Frieda -

durch das Stillen - herstelle und Finn dadurch teilweise etwas zu kurz komme (vgl. ebd.).

8.2 Die Herstellung der Transition in der Familie Fuchs

Eingebettet in den eben skizzierten rahmenden Kontext wird nachfolgend dargelegt, wie
die Transition in den Kindergarten in der Familie Fuchs erlebt und gestaltet wird. Dabei
werden in einem ersten Schritt die Themen und Praktiken aufgefiihrt, die vor Finns Start
im Kindergarten von Franziska relevant gemacht werden und in einem zweiten Schritt
jene nach Finns offizieller Einschulung. Bedeutsam fiir die Ausfiihrungen ist somit insbe-

sondere die Perspektive von Franziska, der Mutter.

8.2.1 Bedeutung und Organisation der Einschulung von Finn

Franziska erzahlt auf die Frage hin, was der Eintritt von Finn in den Kindergarten fiir sie
bedeute, einerseits, dass sie sich als Mutter auf den Kindergarten freue - insbesondere
deswegen, weil sie durch Finns Einschulung wieder mehr mit dem Kindergarten zu tun
haben werde (vgl. Familie Fuchs, Interview 1). Andererseits wird von Franziska ein von
ihr antizipierter, veranderter Tagesablauf angesprochen; sie geht davon aus, mehr Zeit mit
Frieda verbringen zu konnen, jedoch auch davon, dass die Spontanitat tendenziell aus dem
Alltag wegfallen und sich wohl auch die Routine am Morgen verandern werde (vgl. Familie
Fuchs, Interview 1). Franziska stellt sich auch die Frage, wie sie mit der Ablésung von Finn

umgehen wird:

«Es ist ja dann doch wieder ein Schritt, welchen das Kind von dir weg geht und wo das Kind
in die Selbststandigkeit geht, und ich denke, das ist sehr schon, aber er braucht mich dann
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ein wenig weniger. Und da bin ich schon noch gespannt, ob ich dann finde: ah, es ist so schon,
es ist so befreiend, oder ob ich dann finde: ah, mein armer kleiner Junge.» (Familie Fuchs,
Franziska, Interview 1, #00:36:08-7#)

Als weiterer Punkt wird im ersten Interview von Franziska die Kita relevant gesetzt und
dass sie diese aufgrund der Einschulung von Finn neu organisieren miisse. Mit dem Erhalt
der offiziellen Einteilung von Finn in den Kindergarten und dem Stundenplan plant Fran-
ziska entsprechend zeitnah die neuen Betreuungstage von Finn in der Kita und erzahlt von
einem kurzen Gesprach mit der Kitaleiterin (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 1). Aus ihrer Er-
zahlung geht ebenfalls hervor, dass sie zudem die Moglichkeit besprochen habe, Finn am
Dienstagmittag von einer Betreuungsperson der Kita im Kindergarten abholen und fiir sei-
nen Unterricht am Nachmittag wieder in den Kindergarten bringen zu lassen, und dies die
Kita nun tibernehmen werde (vgl. ebd.).

Erganzend zur Organisation der Kita wird von Franziska auch der Kindergartenweg the-
matisiert. Franziska begriindet ihre Gedanken zum Weg damit, dass es unterschiedliche
Moglichkeiten gebe, um von der Wohnung der Familie in den Kindergarten zu gelangen,
und sie mit Finn jenen Weg iibe, welcher nicht an der stark befahrenen Hauptstrasse vor-
beifiihre (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 3). Als Finn wahrend des Besuches anfangs August
einen anderen Weg als den geplanten und bereits getlibten beschreibt, versucht Franziska
Finn deutlich zu machen, dass es sehr wichtig sei, immer denselben Weg zu gehen (vgl.
Familie Fuchs, Protokoll 4). So macht Franziska den Kindergartenweg auch im zweiten

Interview relevant:

«So Aussagen von ihm, wie zum Beispiel, ich weiss dann, wo ich durchlaufe, das bringt mich
dann jeweils so ein wenig ins Dribbeln, weil ich finde, nein komm. Weil zu zutrauen ist es
ihm eben schon. [...] Und ich sage ihm jetzt, dass es wichtig ist, dass er den richtigen Weg
macht, dass, wenn wir ihm einmal entgegenkommen oder finden, jetzt holen wir noch kurz
Finn ab, dass er dort nicht irgendwo ist.» (Familie Fuchs, Franziska, Interview 2, #00:36:53-
2#)

Diesbeziiglich wird von Franziska ebenfalls der Gedanke gedussert, dass sie sich vorstellen
konne, dass Finn rasch in der Lage sein werde, den Weg allein zu bewaltigen; jedoch werde
sie in ihrer Rolle als Mutter dann allenfalls langer mitlaufen miissen, um beruhigt zu sein
(vgl. Familie Fuchs, Interview 2).

Franziska thematisiert dartiiber hinaus die Kindergartenlehrperson und betont ihre Neu-
gier gegeniiber dieser. Sie erklart, dass sie im Juni lediglich am Informationsanlass teilge-
nommen habe, um die Kindergartenlehrperson kennenzulernen, und weniger aus Inte-

resse an den Informationen (vgl. Familie Fuchs, Interview 2). Leider sei die Kindergarten-
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lehrperson jedoch krank gewesen. Tatsachlich kennenlernen kann Franziska die Kinder-
gartenlehrperson schliesslich am Wochenende vor dem offiziellen Start des Kindergartens
am Besuchs-Sonntag, von welchem sie riickblickend im Gesprach berichtet und meint,
dass sie als gesamte Familie dort teilgenommen hatten und sie einen sehr guten Eindruck

von der Lehrperson erhalten habe (vgl. Familie Fuchs, informelles Gesprach 1).

8.2.2 Vorbereitung
Da Franziska wisse, wie sie ein Kind auf den Kindergarten vorbereiten miisse (vgl. Familie
Fuchs, Interview 2), gebe sie im Alltag vermehrt darauf acht, Finn hinsichtlich einiger

Kompetenzen zu fordern:

«Jetzt begegnen mir im Alltag immer so Situationen, wo ich finde, ah, ja genau, einmal selbst
eine Jacke zumachen, die Schuhe richtig anziehen, Dinge, die Finn eigentlich kann, die ich
aber manchmal selbst mache, weil es dann schneller geht. Oder jetzt heute Morgen war er
auf dem WC und da habe ich gemerkt, er hat jetzt wirklich noch nie selbst den Po putzen
miissen. Dann habe ich gedacht, nach den Osterferien fangen wir das wie so ein wenig an,
dass er das selbst probieren kann.» (Familie Fuchs, Franziska, Interview 1, #00:05:56-4#)

Franziska erzdhlt dariiber hinaus, dass sie mit Finn gemalt und mit ihm das Schreiben sei-
nes Namens geiibt habe (vgl. Familie Fuchs, Interview 2). Weiter kénnen in der Familie
Fuchs schulahnliche Praktiken darin beobachtet werden, dass Franziska Finn in der Bibli-
othek am Computer Biicher suchen lasst und ihm erklart, welche Buchstaben er dafiir auf
der Tastatur driicken muss (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 3), sie ihn mit Knetmasse spielen
lasst und dabei fragt, ob er eine Kugel formen kénne (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 2), und

mit Finn eine Mess-Station fir eine Blume bastelt:

Finn ist damit beschéftigt, auf dem Boden ein Blatt auseinanderzuschneiden und neu zusam-
menzukleben, sodass es <hoher> wird. Franziska hilft ihm anschliessend, das Blatt am Regal
zu befestigen. [...] Sie meint dann zu Finn, dass er nun die Striche einzeichnen koénne. Sie
fragt ihn, ob er noch wisse, wie hoch die Blumen wéren. Finn sagt die Zahlen und Franziska
nickt. Finn holt den Messstab und geht zum Papier hin. Franziska schaut, dass er den Mess-
stab richtig beim Papier hinhalt, und sagt ihm, dass er einmal die 33 auf dem Massstab su-
chen soll. Er beginnt zu schauen, wo die Zahl sein kénnte. Nach einer Weile hat er sie gefun-
den. Er driickt den Massstab etwas mehr gegen das Regal und macht einen roten Strich auf
das Papier. Finn beginnt dann, den Massstab nach der 34 abzusuchen. Franziska meint zu
ihm, dass er kurz zu ihr schauen soll: Sie halt ihre Finger hoch und fragt Finn, wie viel die
Blume gewachsen wire, und zeigt mit den Fingern einen grosseren und einen kleineren Ab-
stand. Finn meint, dass es nicht so viel war, woraufhin Franziska sagt, dass somit die 34 wohl
nicht so weit von der 33 weg ware. Finn findet dann die Zahl und malt dort ebenfalls einen
Strich hin. (Familie Fuchs, Protokoll 1, Zeilen 114 bis 156)

Im letzten Besuch vor Finns Start im Kindergarten zeigt Franziska eine Liste, die, gemein-
sam mit dem Stundenplan und einem Brief an Finn, von der Kindergartenlehrperson an

die Eltern versendet worden sei und auffiihre, wie die Eltern ihr Kind in den letzten Tagen
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vor dem Start zu Hause noch unterstiitzen und fiir den Start vorbereiten konnten (vgl. Fa-
milie Fuchs, Protokoll 4). Franziska meint, dass sie die meisten der aufgelisteten Punkte -
z. B., dass die Kinder bei einem Nachbarskind spielen oder den Eltern beim Kochen helfen
sowie einen regelmassigen Schlafrhythmus haben sollten - mit Finn geiibt habe bzw. er-
fiilllen wiirde (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus wird Finn dahingehend auf seine Einschulung vorbereitet, dass er eine
neue Kindergartentasche sowie neue Finken aussuchen darf (vgl. Familie Fuchs, Protokoll
4). Gemeinsam mit Franziska darf er an seinem ersten Tag im Kindergarten, bevor dieser
am Nachmittag startet, auch ein neues T-Shirt fiir den Turnunterricht aussuchen gehen

(vgl. Familie Fuchs, informelles Gesprach 1).

8.2.3 Finn als werdendes Kindergartenkind

Franziska meint im ersten Interview, dass fiir sie bereits frithzeitig klar gewesen sei, dass
Finn reguldr im Kindergarten werde starten konnen, da er bei seinem Start bereits fast
fiinf Jahre alt sein wiirde. Sie habe dies bereits bei seiner Geburt ausgerechnet, erganzt
Franziska (vgl. Familie Fuchs, Interview 1). Finn wird von Franziska entsprechend als fiir
sein Alter kognitiv weit beschrieben und als fiir den Kindergarten bereit eingeschatzt; in
diesem Zusammenhang hebt sie vor allem sein Interesse an neuem Wissen und seine
Selbststandigkeit hervor (vgl. Familie Fuchs, Interview 1). Franziska verwendet diesbe-
zuiglich den Begriff «Futter» und erklart, dass Finn dieses Futter intensiv bendtige und
auch einfordere (ebd.). Ein weiterer Begriff, den Franziska fiir die Charakterisierung von
Finn gebraucht, ist die Bezeichnung «Schwamm» (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 3). Sein

Wissen teile Finn auch gerne, so Franziska.

«Und dann hat er kiirzlich einmal eine Viertelstunde lang einen Monolog liber Raketen und
Astronauten gehalten. Das hat mich dann an den Kindergarten erinnert, wo du fragst, wer
mochte etwas vom Wochenende erzdhlen. Und die einen sagen sowieso nichts und dann
strecken drei, wo du genau weisst, die sprechen jetzt eine halbe Stunde. Und ich denke, er
wird so einer, der ohne Punkt und Komma spricht und es kommt niemand mehr draus, weil
niemand so lange zuhoren mag.» (Familie Fuchs, Franziska, Interview 2, #00:46:16-94#)

Franziska betont dabei, dass sie froh um den Kindergarten sei, da oftmals sie mit Finn
spielen und fiir Anregung im Alltag sorgen miisse und der Kindergarten ihr diese Aufgabe
dann ein wenig abnehmen werde (vgl. Familie Fuchs, Interview 2). Fiir Franziska stelle
sich daher weniger die Frage, inwiefern Finn mit dem Stoff im Kindergarten mithalten
konne, sondern eher jene, wie sich das Verhalten von Finn mit den anderen Kindergarten-

kindern zeigen werde, wie sie im ersten Interview erklart:
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«Mich nimmt ein wenig wunder, wie reagiert er, wenn es Konflikte gibt. [...] Und ich kann
mir bei Finn vorstellen, dass er vom Intellektuellen her schon mitkommt, aber so ein wenig
das Soziale, Emotionale bin ich noch gespannt.» (Familie Fuchs, Franziska, Interview 1,
#00:26:03-3#)

Sie betont diesen Gedanken zur Sozialkompetenz auch im zweiten Interview und meint,
dass Finn im Umgang mit anderen Kindern oft seinen Willen durchsetze und, was sein So-
zialverhalten anbelangt, in ihren Worten noch «Luft nach oben» habe (vgl. Familie Fuchs,
Interview 2).

Zudem habe Finn ein Durcheinander mit der Kita und dem Kindergarten. Franziska meint,
dass Finn in der Kita im Juli von der Babygruppe zu einer anderen Gruppe gewechselt sei,
die nur aus Kindergartenkindern bestehe, und er nun das Gefiihl habe, dass dies bereits
der Kindergarten sei (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 3).

Ansonsten sei flr Finn der Kindergarten noch nicht allzu stark ein Thema, meint Fran-
ziska. Sie beschreibt Finn diesbeziiglich als Kind, das nicht so gerne iiber den Kindergarten

spreche.

«Heute, als wir Frieda in die Kita gebracht haben, ist eine Mutter mit dem Kind gekommen
und hat gesagt, ah, jetzt kommst du dann in den Kindergarten. Freust du dich? Und da hat er
gerade irgendetwas anderes erzdhlt und man hat gemerkt, iiber das will er jetzt gar nicht so
sprechen.» (Familie Fuchs, Franziska, Interview 2, #00:33:31-8#)

Wenn Finn von der Forscherin auf den Kindergarten angesprochen wird, wechselt er das
Thema oder reagiert nicht (vgl. Familie Fuchs, Protokolle 3 und 4). Ansatzweise geht Finn
wahrend des Besuches anfangs August auf einen Hinweis der Forscherin ein, als er gefragt
wird, ob er bereits Post von der Kindergartenlehrperson bekommen habe, und er darauf-
hin den Stundenplan zeigt, den er von der Kindergartenlehrperson erhalten hat (vgl. Fa-

milie Fuchs, Protokoll 4).

8.2.4 Adaption des Familienalltages und (neue) Themen

Eine Woche nach Finns Start im Kindergarten berichtet Franziska per Telefon, wie sie als
Mutter die ersten Tage erlebt habe (vgl. Familie Fuchs, informelles Gesprach 1). Sie erzahlt
dabei, dass der Start im Kindergarten gut verlaufen sei und sie Freude am Kindergarten

habe. Als relevante Veranderung thematisiert Franziska den Kindergartenweg:

«Er ist sich sehr gewohnt, wenn wir zusammen unterwegs sind, dass wir viel stehen bleiben
und uns umschauen. Und jetzt habe ich gemerkt, dass er fast nicht vom Fleck kommt und ich
zuerst noch ein wenig liben muss, ziigiger vorwartszumachen. Weil meine Idee ware dann,
alle Wochen ein Stiick weniger weit mitzugehen.» (Familie Fuchs, informelles Gesprach 1,
#00:19:24-4#)
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Wahrend des Besuches anfangs September wird die Thematik des Kindergartenweges von
Franziska erneut aufgegriffen. Franziska meint, dass Finn bereits ein Stiick des Weges
selbststiandig absolviere, sie ihn jedoch von einer Seitenstrasse aus, von welcher sie bis
zum Kindergarten sehe, noch beobachte und abwarte, bis Finn tatsachlich im Kindergar-
ten angekommen sei (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 5). Im letzten Interview beschreibt

Franziska die Situation mit dem Kindergartenweg wie folgt:

«Er wire bereit, allein in den Kindergarten zu laufen, aber ich muss irgendwie auf Schleich-
wegen noch schauen gehen, jetzt ist er im Kindergarten angekommen. Ja, das ist fiir mich
noch so spannend, mich so wahrzunehmen. [...] Und eben, die Erfahrung zeigt ja, es ist fiir
ihn kein Problem, allein nach Hause zu kommen. Aber ich bin es, die noch den Ubergang
machen muss und sagen muss, hey, das mute ich dir jetzt zu.» (Familie Fuchs, Franziska,
Interview 3, #01:03:22-0#)

Finn laufe am Mittag auch allein nach Hause, berichtet Franziska weiter; sie meint, dass
sie als Mutter vor allem noch Zeit benétige, um sich von ihrem Kind loszulésen, und sie als
Mutter noch ein wenig linger Ubergang machen werde (vgl. Familie Fuchs, Interview 3).
Der Kindergarten wirke sich fiir Franziska auch dahingehend auf ihren Alltag aus, dass sie
eine veranderte Tagesstruktur wahrnehme; sie konne sich jedoch gut mit dieser identifi-
zieren (vgl. Familie Fuchs, Interview 3). Sie finde beispielsweise den Donnerstag- und Frei-
tagmorgen, wenn sie allein mit Frieda zu Hause sei, «fantastisch», da sie nun Dinge wie das
Waschewaschen rascher erledigen konne (vgl. Familie Fuchs, Interview 3). Dadurch, dass
Finn den Nachhauseweg selbststandig absolviere, habe sie auch gentigend Zeit, das Essen
vorzubereiten (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 6).

Die Gestaltung der unterrichtsfreien Nachmittage wird von Franziska als Aufgabe be-
schrieben, in welche sie sich zu Beginn des Kindergartens habe einfinden miissen. Sie
meint, dass sie versuche, wenn moglich nicht an Finns freien Nachmittagen einkaufen zu
gehen, und es auch in Ordnung sei, Zeit zu Hause zu verbringen (vgl. Familie Fuchs, Inter-
view 3). Entsprechend kénnen die beiden Nachmittage nach der offiziellen Einschulung
von Finn so beobachtet werden, dass sich Franziska nach dem Mittagessen mit dem Ab-
wasch in der Kiiche beschaftigt und Finn in seiner Spielecke einer Malarbeit nachgeht bzw.
mit Spielautos spielt und/oder eine Ratselseite am Esstisch 16st (vgl. Familie Fuchs, Pro-
tokolle 5 und 6).

Als weitere neue Aufgaben werden von Franziska dariiber hinaus der Besuch beim Schul-
zahnarzt sowie ein Anlass, an welchem alle Kinder des Schulkreises von Finn zu einer

Laus-Kontrolle gehen miissen, erwahnt (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 6).
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Ein Aspekt, der gemass Franziska noch besser koordiniert werden konnte, ist die Abstim-

mung zwischen den Institutionen Kindergarten und Kita:

«Wir haben ihn bewusst eigentlich am Montag und am Dienstag in die Kita gegeben, also
auch am Dienstag, wo er am Nachmittag noch einmal Kindergarten hat. [...] Und Finn hat den
Dienstag nicht gerne, wo er nach dem Kindergarten in die Kita laufen muss, dann muss er
sich von der Kita wieder aufraffen und wieder in den Kindergarten laufen. Und nach dem
Kindergarten noch einmal in die Kita, weil er bis zum Feierabend dort ist. Er hat dann vor
den Herbstferien einmal geweint und gesagt, dass er den Weg jeweils fast nicht mehr laufen
mag. Und jetzt wiirde ich wie vielleicht eher sagen, wir lassen ihn, wenn er am Nachmittag
Kindergarten hat, nachher nach Hause kommen.» (Familie Fuchs, Franziska, Interview 3,
#00:56:12-4)

Franziska betont jedoch, dass der Kindergarten fiir ihren Alltag «Gold wert» sei und sie als

Mutter das bekommen habe, was sie sich gewiinscht habe.

«Wir hatten eine recht strenge Zeit, Finn und ich, dass ich irgendwie das Gefiihl hatte, ich
muss dieses Kind so beschiftigen und es ist streng mit ihm und stdndig Diskussionen. Und
das ist jetzt wirklich sehr cool. [...] Es ist spannend, er erzahlt sehr viel, was geht.» (Familie
Fuchs, Franziska, Interview 3, #00:02:54-0#)

Diese Veranderung der Beziehung zwischen Finn und Franziska wird von ihr als dadurch
beglinstigt beschrieben, dass sie mit dem Kindergarten ein gemeinsames Thema hatten,
liber welches sie sich austauschen kénnten, und Finn es spannend finde, wenn Franziska
aus ihrer Zeit als Kindergartenlehrperson berichte und er dies mit seinem Kindergarten-
alltag vergleichen konne (vgl. Familie Fuchs, Interview 3). In diesem Zusammenhang the-
matisiert Franziska wiederum die Kindergartenlehrperson und meint, dass diese ihre Ar-
beit gut mache. Franziska erlebe sie als sehr entspannt und unaufgeregt (vgl. Familie
Fuchs, informelles Gesprach 1; Interview 3). Dieser Eindruck wird von Franziska auch da-
mit begriindet, dass sie ein interessantes Elterngesprach mit der Lehrperson gehabt habe
und es fiir sie spannend und schén gewesen sei, zu erfahren, wie diese Finn wahrnimmt

und einschatzt (vgl. Familie Fuchs, Interview 3; siehe auch Abschnitt 8.2.5).

8.2.5 Finn als Kindergartenkind

Aus den vorangehenden Ausfiihrungen wird deutlich, dass Finns Start im Kindergarten
von Franziska als gelungen wahrgenommen und dargelegt wird. Sie beschreibt Finn dabei
als erfiillt und zufrieden und dass er jeweils mit vielen Eindriicken und neuen Ideen nach
Hause komme (vgl. Familie Fuchs, Interview 3). Finn werde auch viel gelobt und sie habe
auch schon von anderen Eltern gehort, dass Finn sehr offen sei (vgl. ebd.). Er lasse sie als
Mutter an seinem Kindergartenalltag teilnehmen (vgl. Abschnitt 8.2.4) und erzahle oft von

seinen Erlebnissen im Kindergarten (vgl. Familie Fuchs, Interview 3; Protokoll 5). Er setze

146



beispielsweise die Regeln, die er im Kindergarten einhalten muss, auch im Familienalltag
um (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 5).
Auch die Integration in der Kindergruppe sei fiir Finn kein Problem, erzdhlt Franziska im

letzten Interview und meint diesbeziiglich:

«Also bei der Sozialkompetenz meines Sohnes bin, glaube ich, ich das Problem. Also, dass ich
so eine starre Vorstellung und hohe Erwartung habe, wie es sein muss. Und die Kindergart-
nerin hat gesagt, es laufe gut und nein, Konflikte konne sie sich nicht an einen erinnern.»
(Familie Fuchs, Franziska, Interview 3, #00:26:21-9#)

Finn wollte auch schon anderen Kindern Briefe schreiben, als diese krank waren, und sie
habe ihn darin unterstiitzt - oder auch darin, Kinder aus dem Kindergarten zu sich nach
Hause einzuladen, so Franziska (vgl. Familie Fuchs, Interview 3). Finn habe dartiber hin-
aus, wie von Franziska im letzten Interview erzdhlt wird, mit dem Start in den Kindergar-
ten nun auch sein Durcheinander mit der Kita und dem Kindergarten l6sen kdnnen und
komme in beiden Institutionen, sowohl als Kindergarten- wie auch als Kita-Kind zu dem
von Franziska beschriebenen, benotigten «Futter» (vgl. Familie Fuchs, Interview 3, siehe
auch Abschnitt 8.2.3).

Gegeniiber der Forscherin berichtet Finn beispielsweise beim Mittagessen von seinen Er-
lebnissen und dabei vom Spiel mit einem Jungen und dass er mit diesem Jungen sein Zntni
geteilt habe (vgl. Familie Fuchs, Protokoll 5). Es wird von Franziska, mit Finns Einver-
stdandnis, zudem arrangiert, dass die Forscherin Finn allein vom Kindergarten abholen ge-
hen kann. Auf dem Nachhauseweg vom Kindergarten berichtet Finn von einem Brief, den
er Franziska und Frank nach Hause bringen miisse, da er in den ndchsten Wochen einen
Waldtag haben werde und mit diesem Brief die Eltern informiert wiirden (vgl. Familie
Fuchs, Protokoll 6). Er erzahlt auch, was er an diesem Morgen im Kindergarten erlebt

habe, und erwdhnt dabei das Zniini und das Freispiel (vgl. ebd.).

8.3 Fallreflexion

Finn wachst in einer Familie auf, die sich in der Form so herstellt, dass Franziska als Mut-
ter zu einem grosseren Teil flir die Betreuung der Kinder zustiandig ist und Frank seiner
vollzeitlichen beruflichen Tatigkeit nachgeht. Nebst der Betreuung durch Franziska wird
Finn wahrend der Feldphase einmal in der Woche von seiner Grossmutter (vor der Ein-
schulung) sowie zweimal in der Woche in der Kita ausserfamiliar betreut. Nicht nur durch
diese vorgegebenen und wiederkehrenden Strukturen, sondern auch durch Franziskas ak-

tive Herstellung und Gestaltung des Alltages an ihren Betreuungstagen scheint Finn so-
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wohl Routinen wie auch Abwechslung in seinem Alltag — wahrend der Feldphase - zu er-
leben; er kann innerhalb dieses Alltages als in seinen Interessen geférdert beschrieben
werden. Damit lasst sich konstatieren, dass Finn einerseits in der Kernfamilie anregungs-
reich aufwachst und sozialisiert wird und diese Sozialisation durch einen hohen Kommu-
nikationsanteil gepragt zu sein scheint. Im Rahmen der Kita wird es Finn zudem ermog-
licht, einen ausserfamilidren Lernort zu besuchen. Finn wird somit innerhalb dieser rah-
menden Bedingungen zu seiner Kindergartenfahigkeit verholfen (vgl. Abschnitt 2.4).

Im Kontext dieses Doing Family (vgl. Abschnitt 4.2.3) wird Finns Einschulung von Fran-
ziska als ein Ereignis her- und dargestellt, an welchem sie durch ihren beruflichen Hinter-
grund ein besonderes Interesse zu haben scheint; dieses scheint sie auch aktiv im Fami-
lienalltag entfalten zu wollen. Diesbeziiglich kann die Lesart entworfen werden, dass Fran-
ziska die Einschulung sowohl als Mutter eines zukiinftigen Kindergartenkindes wie auch
als ehemalige Kindergartenlehrperson erlebt und gestaltet und daher von einer Doppel-
rolle wahrend der Transition gesprochen werden kann. Die praktische Anndherung erfolgt
in dieser Lesart einerseits in Franziskas Funktion als Mutter, die mit der Ubernahme or-
ganisatorischer Aufgaben (wie der Organisation der neuen Kita-Tage) in Verbindung ge-
bracht werden kann, sowie andererseits in ihrer Rolle als ehemalige Kindergartenlehrper-
son, wobei sich diesbeziigliche Praktiken in der Teilnahme an Anldssen (z. B. am Informa-
tionsabend sowie am Besuchstag) dussern, damit sie die Kindergartenlehrperson kennen-
lernen kann. Diese Praktiken kdnnen demnach auch als integrierte Praktiken (vgl. Wanka
2020, S. 199) in der Familie Fuchs festgehalten werden. Hinzu kommt die Férderung von
Finn, die in der entworfenen Lesart von Franziskas Doppelrolle als umfassend beschrie-
ben werden kann; als weitere integrierte Praktiken konnen Bastel- und Schreibiibungen,
das Uben der Selbststindigkeit von Finn und der Besuch der Bibliothek festgehalten wer-
den. Finn wird von Franziska dartiber hinaus hinsichtlich seines zukiinftigen Kindergar-
tenweges «geschult> und ihm wird die Bedeutung der Route des Weges erlautert. Der Kin-
dergartenweg erhdlt in der Relevanzsetzung von Franziska so bereits vor der offiziellen
Einschulung einen emotionalen Charakter. Franziska scheint sich als Mutter eines wer-
denden Kindergartenkindes ebenfalls mit der Ablésung zu beschiftigen und bereits ge-
wisse Herausforderungen fiir sich als Mutter eins zukiinftigen Kindergartenkindes zu an-
tizipieren. Dass Franziska mit Finns Einschulung dennoch eine Erleichterung fiir ihren All-
tag antizipiert, kann - um der Logik der Doppelrolle zu folgen - als Ablosung der Rolle der

«<personlichen> Kindergartenlehrperson von Finn durch den Kindergarten interpretiert
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werden.

Im Gegensatz zu Franziska, welche die Transition in den Kindergarten vor diesem Hinter-
grund als fiir sie wichtiges Ereignis entwirft, bearbeitet und praktisch herstellt sowie Finn
aktiv zu seiner Kindergartenfahigkeit verhilft (vgl. Abschnitt 2.4), scheint sich Finn weni-
ger mit seinem bevorstehenden Kindergartenstart zu beschaftigen. Er spricht zwar wah-
rend der Feldphase viel und oft, jedoch relativ selten tiber den Kindergarten. Als zukiinfti-
ges Kindergartenkind wird er dennoch mit unterschiedlichen Situationen konfrontiert, die
- beispielsweise aufgrund seines Gruppenwechsels in der Kita - einerseits bei ihm fiir Ver-
wirrung sorgen; andererseits kann er auch als neugierig (z. B. bei der Betrachtung seines
Stundenplans) bezeichnet werden. Von Franziska wird Finn als werdendes Kindergarten-
kind beschrieben, das bereit fiir den Kindergarten und lernwillig sei und - abgesehen von
seiner Sozialkompetenz - keine allzu grossen Herausforderungen bei seinem Start erleben
sollte.

Nach seiner Einschulung thematisiert Finn den Kindergarten 6fter von sich aus, was ins-
besondere wahrend seiner Abholung vom Kindergarten oder auch beim Mittagessen fest-
gehalten werden kann. Finn kann somit als Kindergartenkind beschrieben werden, wel-
ches offen vom Kindergarten erzahlt; der Kindergarten als Institution musste fiir Finn folg-
lich zuerst starten, um ihn fiir seine Wahrnehmung relevant und zu einem Ereignis zu ma-
chen, von welchem er erzihlen mochte und welches er aktiv erlebt. Als Mutter eines Kin-
dergartenkindes ist sich Franziska sicher, dass sich der Kindergarten sowohl fiir Finn wie
auch fiir sie selbst positiv auswirke. Dass Finn im Kindergarten anscheinend auf die Anre-
gung stosst, die er gemdss Franziska notig habe, scheint wiederum fiir Franziska zu be-
deuten, dass sie einerseits als Mutter eines Kindergartenkindes weniger oft selbst anre-
gende Momente zu kreieren hat und dariiber hinaus als ehemalige Kindergartenlehrper-
son den erhofften Einblick in ihren zuriickliegenden Berufsalltag erhilt. So kénnen inte-
grierte Praktiken (vgl. Wanka 2020), die Franziska nach dem Start des Kindergartens re-
levant macht bzw. die bei ihr beobachtet werden kénnen, dahingehend festgehalten wer-
den, dass die Gestaltung der Nachmittage angepasst wird, mit Finn tiber den Kindergarten
gefachsimpelt wird oder kindergartenbezogene Anldsse (wie das Elterngesprach oder der
Zahnarzt) besucht und fiir Finn organisiert werden. Finn wird dariiber hinaus darin un-
terstlitzt, Briefe zu schreiben, und auf seinem Kindergartenweg begleitet. Hinsichtlich des
Letzteren stellt sich Franziska, wie bereits vor dem Start des Kindergartens, als sich selbst

reflektierend dar. Der Kindergartenweg scheint somit fiir Franziska zum «Herz» (vgl.
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Wanka 2020, S. 200) ihrer Transition zu werden; der innere Konflikt, in dem sie sich an-
scheinend diesbeziiglich befindet, konnte u. a. aufgrund der Doppelrolle im Sinne der ent-
worfenen Lesart zustande kommen. Dariiber hinaus scheint insbesondere fiir Finn die Kita
einen gewissen Stellenwert in seiner Transition einzunehmen. Sowohl vor wie auch nach
der Einschulung scheint er seine Transition als mit der Kita zusammenhangend zu erleben

und auch aktiv zu gestalten.
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9 Fallbeschreibung Familie Liithi

Nachfolgend wird die Familie Liithi fallzentriert beschrieben; auch in diesem Kapitel wird
der erlduterten Logik der Fallbeschreibung - Familie als Kontext (vgl. Abschnitt 9.1), die
Transition in den Kindergarten in der Familie (vgl. Abschnitt 9.2), Fallreflexion (vgl. Ab-
schnitt 9.3) - gefolgt (vgl. Abschnitt 4.2.4).

9.1 Familie als Kontext

Die Familie Liithi sind die Mutter Laura (31), der Vater Lukas (32) sowie die drei Kinder
Lia (4), die wahrend der Feldphase in den Kindergarten eintreten wird, Loris (3) und Liam,
der im April der Feldphase zur Welt kommt. Lia wird den Kindergarten mit einem redu-
zierten Pensum besuchen, wobei in der Wohngemeinde der Familie Liithi die Moglichkeit
besteht, das Kind lediglich an vier von sechs Halbtagen in den Kindergarten zu bringen,
und Lia dieses Pensum absolvieren wird (vgl. Abschnitt 1.1).

Laura und Lukas sind verheiratet und beide in der Schweiz geboren und aufgewachsen.
Lukas ist zu 100 % als selbststandig erwerbender Softwareentwickler tatig und Mitinha-
ber einer Firma. Laura, die eine Ausbildung zur Pflegefachfrau absolviert hat, ist wahrend
der Feldphase fiir die Betreuung der Kinder zustandig und bezeichnet sich selbst als Fa-
milienmanagerin.

Die Familie lebt in einer landlichen Gegend in einer 4.5-Zimmer-Wohnung. Den Hauptteil
der Wohnung bildet der grosse, offene Wohn- und Kiichenbereich; daran grenzen das El-
ternschlafzimmer, zwei Badezimmer, ein Zimmer, das als Biliro genutzt wird, sowie das
Kinderzimmer von Lia und Loris an. Das Kinderzimmer, welches mit einem Kajlitenbett
ausgestattet ist, dient den beiden Kindern ebenfalls als Spielzimmer. Um die Wohnung, die
sich im Parterre eines Zweifamilienhauses befindet, ist eine Rasenflache angelegt, die so-
wohl als Aussenspielplatz fiir die Kinder, ausgestattet mit einem Schaukel- und Kletter-
turm sowie einem Trampolin, sowie als Garten fiir Laura und zum Verweilen auf den je-
weiligen Terrassen dient. Der Ort, in welchem Lia den Kindergarten besuchen wird, ist zu

Fuss ca. 15 Minuten entlang der Hauptstrasse entfernt.

9.1.1 Familienalltag

Die Familie Liithi nimmt kein familienergdnzendes Betreuungsangebot in Anspruch. Laura
erklart, dass fiir sie die Zeit mit der Familie an erster Stelle komme und sie sich deswegen,
nach einer kurzen beruflichen Phase, bewusst dazu entschieden habe, die Betreuung der

Kinder als ihre Hauptaufgabe zu iibernehmen (vgl. Familie Liithi, Interview 1). Von Laura
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wird jedoch ebenfalls betont, dass es fiir sie wichtig sei, den Kindern gerade deswegen
auch regelmassig ausserfamilidre Betreuungssettings zu organisieren - auch damit sie und
Lukas Zeit zu zweit verbringen konnen. So beschreibt Laura die Wochenenden der Familie
Luthi als oftmals mit einem Besuch bei ihren oder Lukas’ Eltern verbunden, wobei die Kin-
der jeweils dort libernachten wiirden; sie sei froh um diese Auszeit (vgl. Familie Liithi,
Interview 1). Laura erzahlt zudem, dass die Familie jeweils am Sonntag die Kirche in der
Nachbargemeinde besuche und Lia und Loris auch dort, fiir eine kurze Zeit, fremdbetreut
wiirden (vgl. ebd.).

Der Familienalltag, der wahrend der Feldphase von Laura mit Lia und Loris sowie ab Ende
April auch mit Liam hergestellt und gezeigt wird, kann als primar in den vier Wanden oder
im Garten der Familie stattfindend erfasst werden. Lia und Loris kénnen so oftmals dabei
beobachtet werden, wie sie selbststandig mit Lego-Baukl6tzen spielen, malen oder basteln
sowie im Garten schaukeln, klettern oder auf dem Trampolin springen (vgl. Familie Liithi,
Protokolle 1, 2 und 3). Entsprechend kann das gemeinsame Spiel zwischen den beiden
Kindern als Ritual in der Familie Liithi bezeichnet werden. Die Spielorte wechseln dabei
im Verlauf der Familienbesuche oftmals nach einiger Zeit und es ldsst sich beobachten,
dass sich Lia sowie Loris jeweils gegenseitig Ideen fiir neue Spiele geben (vgl. Familie
Liithi, Protokolle 1 und 3). Mit der Geburt von Liam ereignet sich wahrend der Feldphase
eine Besonderheit, die insbesondere fiir Laura einen veranderten Rhythmus und mehrere
neue Aufgaben mit sich bringt; ab diesem Zeitpunkt kann sie als hauptsachlich fiir die
Pflege des Neugeborenen zustiandig beschrieben werden. Es lassen sich jedoch auch Lia
und Loris dabei beobachten, wie sie ihren kleinen Bruder im Wagen in der Wohnung um-
herschieben oder ihn halten sowie bei seiner Pflege helfen wollen (vgl. Familie Liithi, Pro-
tokolle 2 und 3). Laura kann als dem Geschehen - sei dies dem Spiel der Kinder drinnen
oder draussen sowie auch dem «Spiel> mit Liam - mehrheitlich freien Lauf lassend be-
schrieben werden und beschiftigt sich wahrenddessen oftmals mit anderen Tatigkeiten.
Der Alltag von Lia und Loris kann wahrend der Feldphase daher als zu einem grossen Teil
frei wahl- und gestaltbar charakterisiert werden; nur selten sind Momente zu registrieren,
in welchen sie einer Spielidee nicht nachgehen kénnen. Als zum Familienalltag dazuge-
horendes Ritual, welches sich wahrend der Feldphase zu unterschiedlichen Zeiten be-
obachten lasst, sind die von Laura fiir Lia und Loris zubereiteten (Zwischen-)Mahlzeiten
zu bezeichnen, die gemeinsam am Esstisch oder im Garten eingenommen werden und fir

die sich die Familie entsprechend Zeit nimmt (vgl. Familie Liithi, Protokolle 2, 3 und 5).
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9.1.2 Umgangsformen

Die Umgangsformen kénnen in der Familie Liithi insbesondere als Interaktionen zwischen
Lia und Loris sowie zwischen Laura und Lia bzw. zwischen Laura und sowohl Lia wie auch
Loris beobachtet werden. Zwischen Lia und Loris lassen sich wahrend ihrer gemeinsamen
Spielmomente sowohl interaktive und sich gegenseitig unterstiitzende Momente als auch
Auseinandersetzungen und somit Momente der Uneinigkeit zwischen den Kindern be-
obachten (vgl. Familie Liithi, Protokolle 1, 2 und 5). Die Beziehung zwischen Lia und Loris
kann entsprechend als eng bezeichnet werden und Laura betont diesbeziiglich, dass die
Kinder nicht mit-, jedoch auch nicht ohneeinander kénnten (vgl. Familie Liithi, Interview
1). Wenn es zu Konflikten zwischen Lia und Loris kommt, kann Laura als diese schlichtend
beobachtet werden; es wird sichtbar, dass sie sich fir das Losen der Konflikte Zeit nimmt
und sich beispielsweise mit den beiden Kindern an den Tisch setzt und bespricht, welche
Verhaltensweisen in bestimmten Situationen erwiinscht und welche weniger erwiinscht
sind bzw. was eine Verhaltensweise beim anderen Kind auslésen konnte (vgl. Familie
Liithi, Protokolle 1 und 5). Entsprechend lassen sich in der Familie Liithi Verhaltensregeln
beobachten, die den Umgang zwischen den Kindern rahmen, und Laura kann als die Ver-
mittlerin dieser Regeln beschrieben werden. Laura meint diesbeziiglich, dass sie von Lia,

da sie das alteste Kind ist, auch etwas mehr Selbststandigkeit verlange:

«Ich merke, bei ihr als erstes Kind habe ich hohere Erwartungen, als ich es bei Loris habe.
[...] Und sie war erst 15 Monate alt, als Loris zur Welt gekommen ist, und hat schon sehr bald
einmal ein wenig selbststindig sein miissen und hat auch sehr schnell schon angefangen,
sich selbst anzuziehen. [...] Und durch das, dass sie schon nur das Interesse daran hatte, habe
ich sie machen lassen und dann auch gewollt, dass sie das moglichst rasch kann. Weil ich
gemerkt habe, das entlastet mich dann auch.» (Laura, Interview 1, #00:36:45-8#)

9.2 Die Herstellung der Transition in der Familie Liithi

Eingebettet in den eben skizzierten rahmenden Kontext wird nachfolgend dargelegt, wie
die Transition in den Kindergarten in der Familie Liithi erlebt und gestaltet wird. Dabei
werden in einem ersten Schritt die Themen und Praktiken aufgefiihrt, die vor dem Start
von Lia im Kindergarten von Laura relevant gemacht werden und in einem zweiten Schritt
jene nach Lias offizieller Einschulung. Bedeutsam fiir die Ausfiihrungen ist somit insbe-

sondere die Perspektive von Laura, der Mutter.
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9.2.1 Bedeutung und Organisation der Einschulung von Lia
Laura macht im ersten Interview auf die Frage hin, was der Kindergarteneintritt fiir sie als
Mutter bedeute, relevant, dass sie ab diesem Zeitpunkt einer bis anhin unbekannten Per-

son werde vertrauen mussen (vgl. Familie Liithi, Interview 1).

«Auch padagogisch, dass ich hinter dem gerne stehen mochte, was sie Lia weitergibt. Dort
bin ich sehr gespannt, welche Padagogik die Kindergartenlehrperson weitergibt und wie es
sich dann auch zu Hause auswirkt. Weil es hat natiirlich einen extremen Einfluss auf das
gesamte Familiensystem, ob es eine Kindergartenlehrperson ist, die sehr viel mit den Kin-
dern nach draussen geht [...], oder ob es eine Person ist, die sehr viel drin sitzt (lacht). Und
dann kommt Lia nach Hause und muss hier alle Energie rauslassen und wir sind vielleicht
dann alle schon miide vom Morgen.» (Familie Liithi, Laura, Interview 1, #00:08:30-9#)

Hinsichtlich der im Interview-Ausschnitt erwdahnten Padagogik konkretisiert Laura auf
Nachfrage, dass in ihren Augen eine gute Kindergartenlehrperson die Kinder auf ihrem
personlichen Entwicklungsstand abhole und versuche, das Potenzial aus jedem Kind her-
auszuholen sowie die Kinder durch eigene Erfahrungen ins Lernen kommen zu lassen (vgl.
Familie Liithi, Interview 1). Laura erzahlt in diesem Zusammenhang, dass sie sich auch
Gedanken zum Thema <Homeschooling> gemacht und diesbeziiglich Informationen im In-
ternet oder auch via Dokumentarsendungen eingeholt habe (vgl. ebd.). Diese Idee musste
sie jedoch wieder verwerfen, da sie wegen der beiden anderen Kinder dem Unterrichten
von Lia nicht hatte gerecht werden konnen, so Laura (vgl. Familie Liithi, Interview 1). Sie

betont jedoch:

«Ich behalte es mir aber vor, wenn ich gravierend Verdnderungen bei Lia beobachten wiirde,
dann wiirde ich nicht lange iberlegen und sie lieber rausnehmen und schauen, ob es besser
wird oder nicht. Halt einfach, wenn es darum geht, wie ihr Spielverhalten ist und ob sie dann
immer noch gut selbst spielen kann oder extrem berieselt wird und dann zu Hause das Ge-
fiihl hat, sie miisse weiter berieselt werden.» (Familie Liithi, Laura, Interview 1, #00:08:30-
o#)

Den Umstand, dass neben Lia auch noch zwei weitere Kinder in der Familie Liithi von ihr
betreut werden, bringt Laura zudem mit dem Kindergartenweg in Verbindung und erklart,
dass Lia - aufgrund der Organisation des Alltages mit Loris und Liam - bald gefordert sein

werde, den Weg selbststindig zu absolvieren (vgl. Familie Liithi, Protokoll 2).

«Ich habe jetzt auch schon angefangen, wenn wir den Weg laufen, der zum Kindergarten
geht, dass ich sage, Lia, lauf du bitte voraus. Und du schaust bitte mit den Autos. Weil ich
schon mochte, dass sie das moglichst bald kann. Also im Moment habe ich das Gefiihl, ich
laufe vielleicht eine Woche mit und dann muss sie diesen Weg allein schaffen kdnnen.» (Fa-
milie Liithi, Laura, Interview 1, #00:29:03-8#)
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Das Uben des Kindergartenweges kann auch beobachtet werden. Wihrend Laura mit Lia
den Weg vom Wohnort der Familie zum Kindergarten lauft, gibt sie ihr Hinweise, an wel-
chen Orten sie besonders achtgeben muss, weil eine Seitenstrasse in die Hauptstrasse ein-
biegt, oder wie sie den Zebrastreifen liberqueren soll. Sie zeigt Lia zudem jenen Ort, an
welchem dann jeweils ein Junge, der mit Lia im selben Kindergarten eingeschult wird, auf
Lia warten werde. Laura erklart, dass sie nicht genau wisse, ob der Junge dann gemeinsam
mit seiner Mutter hier warten oder allein mit Lia den Weg laufen werde (vgl. Familie Liithi,

Protokoll 3).

9.2.2 Vorbereitung
Auf die Frage hin, was Laura zur bewussten Féorderung von Lia im Alltag tue, erklart sie,

dass sie Lia in ihrer Sozialkompetenz und fiir den Umgang mit ihrem Umfeld sensibilisiere.

«Wenn Lia etwas nicht passt, dann schreit sie, oder wenn sie etwas von mir will, dann schreit
sie [...]. Und dort sage ich jeweils, dass sie das im Kindergarten dann nicht machen kann,
sonst hatte sie dann keine Freunde. [...] [rgendwie noch ein wenig sensibilisieren dafiir, dass
dies nicht der Umgang ist, den sie mit der Welt praktizieren kann. [...] Und auch so grund-
sdtzliche Manieren, wie beim Essen den Mund geschlossen haben oder die Hinde waschen
nach dem WC und den Po selbst putzen kénnen. [...] Die Haare frisieren ist mir wichtig, wo
ich finde, wenn sie in den Kindergarten geht, dann will ich nicht, dass sie chaotische Haare
hat. Ich weiss nicht, vielleicht bin ich auch ein wenig zu streng dort. Aber ich will, [...] dass
sie eine Frisur hat. Sie muss nicht herausgeputzt in den Kindergarten kommen, aber irgend-
wie so ein wenig ein Verstdandnis dafiir haben, sich bereit fiir den Tag zu machen.» (Familie
Liithi, Laura, Interview 2, #00:10:22-5#)

Wahrend des Besuches im Juli erklart Laura, dass sie fiir das Frisieren am Morgen jeweils
Zeit einrechnen miisse und es jetzt schon ein wenig tibe (vgl. Familie Liithi, Protokoll 4).

Schulahnliche Praktiken, die in der Familie Liithi dariiber hinaus beobachtet werden kon-
nen, sind das Malen und Basteln sowie das Vorlesen von Bilderbiichern (vgl. Familie Liithi,
Protokolle 1, 2 und 5). In diesen Momenten zeigt sich Laura als unterstiitzend und hilft Lia

beispielsweise bei ihren Bastelprojekten:

Laura sitzt mit Lia und Loris in deren Kinderzimmer auf dem Teppich am Boden. Es sind
unzdhlige Lego-Bauklotze auf dem Teppich verteilt; die beiden Kinder haben ein Lego-Haus
gebaut. Loris geht dann aus dem Zimmer und kommt mit zwei Kartonkisten um die Beine
herum zuriick. Er ruft ins Zimmer, dass alle seine Beine begutachten sollen, und beginnt zu
lachen. Es sieht aus wie ein Roboter. [...] Lia findet es offensichtlich auch eine gute Idee mit
den Kisten, geht sich ebenfalls zwei holen und kommt mit diesen ins Zimmer zuriick. Sie
zieht sich die Kisten iiber die Beine und versucht aufzustehen. Die Kisten sind jedoch zu lang
und sie kann so nicht stehen. Laura meint, dass bei den Kisten noch ein wenig abgeschnitten
werden muss, damit die Kinder dann damit umherlaufen kénnen. Sie bittet Lia, das «Japan-
messer» aus der Kiiche holen zu gehen. [...] Lia geht aus dem Zimmer hinaus und kommt
dann mit etwas Langem, Orangem zuriick. Laura muss lachen und meint, dass dies nicht das
Japanmesser ware. [...] Lia meint dann, dass sie nicht wisse, welches das Japanmesser ware.
[...] Laura geht dann gemeinsam mit Lia wieder aus dem Zimmer und sie holen das Messer.
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Dann kniet sich Laura auf den Boden und schneidet die Kartonschachteln fiir die Kinder zu-
recht. Zuerst bekommt Lia ihre Kartonbeine und dann Loris. (Familie Liithi, Protokoll 1, Zei-
len 218 bis 234)

Eine vorbereitende Komponente bilden aus Lauras Perspektive dariiber hinaus die Arte-
fakte (Finken, Turnschuhe und ein Rucksack), die sie fiir Lia organisieren miisse (vgl.

ebd.).

9.2.3 Lia als werdendes Kindergartenkind

Zu Beginn der Feldphase meint Laura, dass Lia von der Entwicklung her bereit fiir den
Kindergarten sei. Sie erklart, dass Lia gut bei einer Aufgabe verweilen oder auch bei einer
Geschichte zuhoren kénne (vgl. Familie Liithi, Interview 1). Dies hatten auch die Betreu-

ungspersonen der Kirche (vgl. Abschnitt 9.1.1) bestatigt:

«Und ich habe dort auch schon mit jemandem gesprochen und gefragt, wie es so ein wenig
geht mit dem Stillsitzen, und da hat sie gesagt, sie sei schon sehr eine Aktive, aber es geht
gut.» (Familie Liithi, Laura, Interview 2, #00:13:45-2#)

Lia wird dartiber hinaus von Laura als selbststandig beschrieben und darin geférdert (vgl.
Abschnitt 9.1.2), was in den Augen von Laura dazu fiihre, dass Lia - auch aufgrund ihres
Charakters - in den Kindergarten passen werde (vgl. Familie Liithi, Interview 1). Das
selbststandige Tun kann wahrend den Familienbesuchen auch in den Freispielmomenten
von Lia und Loris beobachtet werden (vgl. Abschnitt 9.1.1) und Lia ebenfalls die Forsche-
rin selbststandig zum Spiel auffordert und offen auf diese zugeht (vgl. Familie Liithi, Pro-
tokolle 1, 2 und 3).

Laura habe auch nie an der Einschulung von Lia gezweifelt (vgl. ebd.). Lia sei stolz darauf,
in den Kindergarten gehen zu kénnen, und finde es - in den Worten von Laura - «cool»
(vgl. Familie Liithi, Interview 2).

Eine potenzielle Herausforderung, die Lia als zukiinftiges Kindergartenkind beschaftigen
konnte, sieht Laura darin, dass Lia teilweise Miihe mit der Verabschiedung von Laura

habe:

«Was ich jetzt noch nicht weiss, ist, ob sie dann wirklich jeweils auch bleiben will. Weil jetzt
in der Sonntagsschule muss ich oft noch kurz bleiben, bis irgendwie eine Geschichte anfangt,
und dann klammert sie sich jeweils richtig an mich. Und da bin ich gespannt, wie es dann im
Kindergarten sein wird.» (Familie Liithi, Laura, Interview 1, #00:45:19-7#)

Lia selbst zeigt und beschreibt ihre Perspektive auf den Kindergarten einerseits wahrend
des Ubens des Kindergartenweges - sie erwihnt, dass sie sich auf das Malen und Basteln
im Kindergarten freue - und andererseits dann, als sie von ihrem Besuchstag im Kinder-

garten erzahlt:
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Lia setzt sich mit einem Bilderbuch auf das Sofa und fragt, ob die Forscherin ihr das Buch
vorlesen konne. Loris ist ebenfalls zum Sofa gekommen und will die Geschichte auch héren.
Die Forscherin fragt Laura, ob sie Geschichten jeweils in Hochdeutsch vorlesen wiirde. Sie
meint «nein» und dass sie jeweils in Mundart vorlesen wiirde. [...] Lia meint dann, dass im
Kindergarten auch niemand Hochdeutsch gesprochen hitte und alle Schweizerdeutsch ge-
sprochen hatten. Die Forscherin fragt, ob Lia im Kindergarten gewesen sei. Lia meint «ja»,
woraufhin die Forscherin Lia fragt, ob es ihr gefallen habe, und Lia wiederum mit «ja» ant-
wortet. [...] Lia meint dann, dass sie nun jeden Tag etwas ausmalen konne, bis sie in den
Kindergarten komme, und mochte ihr Ausmal-Blatt gerne zeigen. Sie geht es im Biiro-Zim-
mer holen und kommt dann wieder zuriick zum Sofa. Sie zeigt, was sie im Kindergarten alles
erhalten hat, und streckt der Forscherin eine Mappe entgegen. Es ist ein Stundenplan und
ein griines Blatt, auf welchem abwechselnd eine Raupe und ein Schmetterling abgebildet
sind. [...] Lia erklart, dass sie beim letzten Bild dann im Kindergarten wire. Die Forscherin
fragt auch noch, ob Lia sich freuen wiirde, und sie meint «ja». (Familie Liithi, Protokoll 2,
Zeilen 121 bis 169)

Zudem zeigt Lia ihren neu erhaltenen Rucksack und erklart, dass sie dann jeweils diesen
und auch ihren Sportbeutel in den Kindergarten mitnehmen miisse (vgl. Familie Liithi,

Protokoll 3).

9.2.4 Adaption des Familienalltages und (neue) Themen

Laura erzahlt wahrend des Besuches, der im Verlauf der ersten Kindergartenwoche von
Lia stattfindet, dass sie damit angefangen habe, jeweils am Morgen etwas vorzukochen, da
sie sonst - mit dem Abholen von Lia im Kindergarten und dem Nachhauseweg - erst relativ
spat mit dem Essen beginnen kdnnten (vgl. Familie Liithi, Protokoll 4). Sie meint in diesem
Zusammenhang, dass Lia den Kindergartenweg noch nicht selbststiandig gehe, wie sie sich
das gewiinscht hitte, und sie in dieser ersten Woche jeden Morgen mit ihr hinlaufen und
sie am Mittag jeweils wieder abholen gehen musste. Laura sei nun auch Kklar, dass es fir
Lia etwas anderes sei, vor dem Start hypothetisch tiber den Weg zu sprechen, als den Kin-
dergartenweg nach dem Start tatsachlich jeden Tag selbststdndig zu meistern (vgl. Familie
Liithi, Protokoll 4).

An der Tatsache, dass Lia den Hinweg zum Kindergarten nicht selbststindig geht, dndert
sich bis zu den Herbstferien nichts, wie Laura Mitte September berichtet (vgl. Familie
Liithi, Protokoll 6). Auch wenn Lia zwischenzeitlich am Morgen zu Hause allein losgelaufen
sei, um unterwegs den Jungen und seine Mutter zu treffen und gemeinsam mit ihnen zum
Kindergarten zu laufen, nehme Lia nun jeden Morgen wieder die Begleitung von Laura in
Anspruch. Laura begriindet dies damit, dass es ab jenem Zeitpunkt schwierig geworden
sei, als Lia einmal an einem Morgen den Jungen und die Mutter verpasst habe, da sie etwas
zu spat zum Treffpunkt gekommen sei. Dann habe die Kindergartenlehrperson Laura an-

gerufen, um nachzufragen, wo Lia sei. Es habe sich dann herausgestellt, dass Lia beim
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Treffpunkt gewartet habe, da sie ja nicht gewusst habe, dass der Junge und die Mutter be-
reits gegangen waren. Laura meint, dass an diesem Tag zum Gliick Lukas zu Hause gewe-
sen sei und Lia dann in den Kindergarten begleitet habe (vgl. ebd.). Zusatzlich zu diesem
Vorfall habe sich Laura einmal am Mittag verspatet und als sie schliesslich im Kindergar-
ten angekommen sei, sei Lia nicht mehr dort gewesen. Sie habe Lia dann unterwegs gefun-
den, gemeinsam mit dem Jungen und der Mutter. Dann habe die Mutter des Jungen Laura
ein schlechtes Gewissen gemacht und gemeint, dass sie Lia doch sowieso den Weg noch
nicht selbst laufen lassen sollte (vgl. Familie Liithi, Protokoll 5). Laura sei in diesem Mo-
ment bewusst geworden, dass ihre Erziehung und ihre Handlungen nun sozusagen 6ffent-
lich seien und sich auch andere Eltern ein Urteil dartiber bilden kénnten (vgl. ebd.).

Damit wird der Kindergartenweg - als Thema fiir Laura als Mutter eines Kindergartenkin-
des - auch im letzten Interview noch einmal von ihr aufgegriffen. Sie berichtet, dass sie
nach den Vorfillen erneut mit Lia iben wollte, diese den Weg selbststdandig laufen zu las-
sen, Lia jedoch mehrere Male weinend wieder nach Hause gekommen sei und Laura es nun
akzeptiert habe, dass sie Lia jeweils in den Kindergarten begleiten miisse (vgl. Familie
Liithi, Interview 3). Interessanterweise komme Lia jedoch selbststandig nach Hause, er-
ganzt Laura (vgl. ebd.). Laura betont allerdings, dass der Ubergang in ihren Augen noch
nicht abgeschlossen sei und dies fiir sie erst dann der Fall sein werde, wenn Lia auch den
Hinweg selbststandig laufen kénne (vgl. Familie Liithi, Interview 3). Vor diesem Hinter-

grund wird von Laura insbesondere der Morgen als verandert beschrieben:

«Am Anfang ging das sehr gut, so das Paratmachen am Morgen. Und das ist jetzt schon her-
ausfordernder geworden, so das Dranbleiben, sagen, jetzt musst du dich anziehen gehen,
jetzt miissen wir die Haare machen. [...] Und dann will Lia nicht kimmen und ich finde, dass
ich sie jedoch ungekdammt nicht in den Kindergarten lassen will, dann muss ich meistens
schon wahrend dem Friihstiick ein wenig stressen. Und dann noch anziehen, was ich als die
grosste Herausforderung empfinde. [...] Am Schluss ist es meistens hektisch und manchmal
gibt es ein Geschrei. Es geht dann gut, wenn ich bereits um 05.45 Uhr aufstehe. Aber [...]
jeden Morgen bereits um diese Uhrzeit aufstehen, das kann es irgendwie auch nicht sein
(lacht).» (Familie Liithi, Laura, Interview 3, #00:11:47-6#)

Laura erklart, dass das frithe Aufstehen auch deshalb fiir sie fast unmaoglich sei, weil sie
sich in der Nacht ebenfalls um Liam kiimmern miisse und am Morgen so lange wie moglich
schlafen mochte. Sie meint im letzten Interview, dass der Eintritt von Lia in den Kinder-
garten eine strenge Zeit gewesen sei und dass aufgrund des Kindergartens der Alltag fir

sie ja nicht einfach aufhore (vgl. Familie Liithi, Interview 3).
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Wenn Lia zu Hause sei, dann seien die Tage bzw. Nachmittage dhnlich geblieben, meint
Laura ergianzend, und dass Lia und Loris jeweils am Nachmittag ihr gemeinsames Frei-
spiel, das sie aufgrund des Kindergartens am Morgen nicht mehr hatten, nachholen wiir-
den (vgl. Familie Lithi, Protokoll 5). Entsprechend kann die Familie Liithi bei den zwei
Besuchen nach der offiziellen Einschulung so beobachtet werden, dass Lia und Loris ei-
nerseits gemeinsam in ihrem Spielzimmer <Winter» spielen oder Lia nach dem Mittagessen
gleich in den Garten geht und dort mit Loris gemeinsam schaukelt (vgl. Familie Liithi, Pro-
tokolle 5 und 6).

Wie bereits in Zusammenhang mit dem Kindergartenweg und der Konfrontation mit der
Mutter des Jungen, macht Laura ihren Erziehungsstil auch hinsichtlich der Kindergarten-
lehrperson und der Art und Weise, wie dieser in Lias Verhalten im Kindergarten sichtbar
werde, relevant. Laura meint, dass die Kindergartenlehrperson im Elterngesprach erzahlt

habe, dass Lia sie teilweise herausfordere und ihre Grenzen teste:

«Sie versucht einfach bei allem noch irgendetwas rauszuholen und noch zu diskutieren. [...]
Und ich habe der Kindergartenlehrperson ganz klar gesagt, es sei fiir mich auch eine Her-
ausforderung. Aber ich bin auch der Ansicht, dass ich sie zu Wort kommen lassen will und
sie auch sagen darf, wenn sie nicht einverstanden ist. Ich will nicht ein Schafchen heranzie-
hen, das immer macht, was ich sage. Es ist einfach herausfordernd, ein so rebellisches Kind
zu haben. [...] Und ich habe nicht das Gefiihl, dass ich zu Hause keine Leitplanken habe. Das
habe ich auch Lukas gefragt, ob ich mich iiberschatzte (lacht).» (Familie Liithi, Laura, Inter-
view 3, #00:07:32-8#)

Laura erganzt, dass sie mit der Kindergartenlehrperson ein gutes Verhaltnis und das Ge-
sprach als sehr produktiv und offen wahrgenommen habe. Damit sei Laura auch weniger
gestresst von diesem Feedback und habe auch Vertrauen in die Fahigkeiten der Lehrper-

son (vgl. Familie Liithi, Interview 3).

«Ich finde, die Kindergartenlehrperson hat Lia mega gut erfasst und kann sie auch so neh-
men, wie sie ist, mit all ihren herausfordernden Seiten (lacht). Sie macht es wirklich gut und
ich habe keine Bedenken, sie bei ihr in den Kindergarten zu schicken.» (Familie Liithi, Laura,
Interview 4, #00:02:41-0#)

9.2.5 Lia als Kindergartenkind

Lia wird von Laura als Kindergartenkind beschrieben, das am Morgen zwar jeweils Miihe
habe, sich zu motivieren und fiir den Kindergarten bereit zu machen, was auch als eine
Prozedur beschrieben wird (vgl. Abschnitt 9.2.4), jedoch jeden Tag gut gelaunt nach Hause
komme. Laura meint, dass es ihr jeweils im Kindergarten gefalle bzw. gefallen habe (vgl.

Familie Liithi, Interview 3).
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Die Herausforderungen am Morgen sieht Laura fiir Lia - nebst den Griinden, die bereits
erlautert wurden (vgl. Abschnitt 9.2.4) - auch darin, dass Lia nach den ersten Wochen im
Kindergarten etwas die Motivation verloren habe und es nun anstrengend fiir sie sei, jeden

Tag in den Kindergarten zu gehen (vgl. Familie Liithi, Interview 3; Protokoll 5).

«Und ich habe das Gefiihl, dass das auch ist, weil sie jetzt im Kindergarten alles kennt, es ist
nichts mehr Neues [...] und immer wieder der gleiche Ablauf. [...] Und am Anfang ist halt
noch der Reiz vorhanden gewesen vom Neuen. Und das ist jetzt nicht mehr. Und dann hat
sie auch schon ein paar Mal am Morgen gesagt, ich will nicht in den Kindergarten, und hat
geweint. Und [...] das kenne ich ja auch, dass man manchmal nicht aus dem Haus will, wenn
man aber nach Hause kommt, ist es trotzdem gut gewesen.» (Familie Liithi, Laura, Interview
3, #00:11:47-6#)

In diesem Zusammenhang meint Laura, dass fiir Lia noch nicht abschliessend klar sei, dass
der Kindergarten nun ein fester Bestandteil ihres Alltages sei; es miisse fiir sie noch deut-
licher werden, dass dies ihre neue Normalitéit sei und sie sich jeden Morgen fiir den Kin-

dergarten bereit machen und hingehen miisse (vgl. Familie Liithi, Interview 3).

«Lia hat einmal gesagt, als ich sie gefragt habe, warum dass sie nicht in den Kindergarten
gehen will, dass sie nicht gewusst habe, dass sie jeden Tag gehen muss. Sie hat gemeint, sie
konne dann einfach gehen, wenn sie Lust habe. Und dort ist es mir dann schon auch bewusst
geworden, dass ich ihr nie gesagt habe, du gehst dann jeden Tag. Wir haben einfach gesagt,
dann fangt der Kindergarten an. [...] Aber dass es nicht auf freiwilliger Basis ist, das haben
wir nie gesagt.» (Familie Liithi, Laura, Interview 3, #00:53:46-7#)

Laura erwahnt zudem, dass die Kindergartenlehrperson - nebst den herausfordernden
Seiten von Lia (vgl. Abschnitt 9.2.4) - auch davon berichtet habe, dass Lia als Kindergar-

tenkind oft auf die anderen Kinder Riicksicht nehme (vgl. Familie Liithi, Interview 3).

«Und zum Sozialverhalten hat sie gemeint, dass Lia sehr herzlich mit den anderen Kindern
umgeht und gut auf die Kinder zugehen kann. Und bei einem Jungen, der recht verschlossen
ist, dass Lia dort wie anders auf ihn zugeht als auf Kinder, die extrovertierter sind [...], und
ihn dort abholt, wo er steht.» (Familie Liithi, Laura, Interview 3, #00:09:46-3#)

Diesbezliglich ist Laura auch stolz auf Lia und sagt, dass sie es schon finde, dass Lia ande-
ren Kindern hilft. Damit sehe sie auch, dass etwas von der Sozialisation in der Familie bei
Lia hdangen geblieben sei (vgl. Familie Liithi, Interview 3). Laura meint, dass Lia im Kinder-
garten auch gelernt habe, ihre Fehler vor anderen Kindern zuzugeben, was sie zu Hause
oftmals noch nicht so gut kénne (vgl. Familie Liithi, Interview 3). Verdanderungen bei Lia
wiirden sich zudem darin zeigen, dass sie gelernt habe, zu teilen, und sie reifer, kompro-
missbereiter sowie auch selbststandiger geworden sei (vgl. Familie Liithi, Protokoll 5).
Was Laura sonst noch aufgefallen sei, ist, dass Lia seit ihrem Eintritt in den Kindergarten

ofter den Wunsch gedussert habe, etwas mehr Zeit mit ihr zu verbringen.
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«Das hat sie vorher nie so konkret gedussert. [...] Aber sie ist halt am Morgen jetzt weg und
dann gibt es das Mittagessen und dann ist Zimmerstunde. Fiir sie ware es jedoch glaube ich
dort wichtig, Zeit mit mir verbringen zu kénnen und nicht gleich wieder von mir wegge-
schickt zu werden. [...] Und ich merke, dort muss ich jetzt wirklich regelmassig Zeit rausneh-
men, um mit ihr allein etwas zu machen. Auch wenn es nur ist, mit ihr zusammen einkaufen
zu gehen.» (Familie Liithi, Laura, Interview 3, #00:28:16-6#)

Laura betont jedoch, dass Lia nach wie vor sehr selbststandig spielen konne und sich die
Angst, dass Lia ihr Spiel durch den Kindergarten verlieren kénnte (vgl. Abschnitt 9.2.1),
nicht bewahrheitet habe (vgl. Familie Liithi, Interview 3). Dies kann wahrend den zwei
Besuchen nach Lias offizieller Einschulung ebenfalls beobachtet werden und sie und Loris
ihren Spiel-Projekten nachgehen (vgl. Abschnitt 9.2.4).

Wenn Lia vom Kindergarten erzahle, so sei dies vor allem beim Mittagessen, meint Laura
(vgl. Familie Liithi, Interview 3). Sonst thematisiere Lia den Kindergarten nicht allzu oft
und Laura miisse teilweise aufpassen, Lia mit ihren Fragen nicht zu nerven (vgl. Familie
Liithi, Protokoll 5).

Entsprechend erzahlt Lia wahrend des Mittagessens nach einem Morgen im Kindergarten
von ihren Mal- und Bastelarbeiten und was sie zum Zniini gegessen habe (vgl. Familie
Liithi, Protokoll 5). Beim letzten Besuch stellt die Forscherin Lia die Frage, ob es ihr im

Kindergarten gefalle, woraufhin Lia mit «ja» antwortet (vgl. Familie Liithi, Protokoll 5).

9.3 Fallreflexion

Lia wachst in einer Familie auf, die sich bewusst als eine solche herstellt, in welcher der
Vater zu 100 % seinem Beruf nachgeht und sich die Mutter um die Kinder kiimmert. Laura
scheint in ihrer Aufgabe vor allem Zeit mit ihren Kindern zu Hause zu verbringen und Lias
Alltag wahrend der Feldphase lasst sich als durch viele Spielmoglichkeiten und Interakti-
onen mit ihrem jlingeren Bruder Loris gepragt beschreiben. Das freie Spiel wird folglich
in der Familie Liithi als zentrales Element hergestellt und Lia kann als sich innerhalb die-
ses Spiels, sowohl mit ihrem Bruder wie auch mit Laura, sozialisierend - bzw. als soziali-
siert werdend - charakterisiert werden. Besonders relevant scheinen in diesen Sozialisa-
tionsmomenten gewisse Verhaltensregeln sowie die Forderung der Selbststandigkeit von
Lia zu sein, die sich in der Kernfamilie entsprechend als sozial lernend darstellen lasst.
Damit kann das freie Spiel auch als Routine im Alltag der Familie Liithi beschrieben wer-
den; dariiber hinaus scheinen die Mahlzeiten den Alltag wahrend der Feldphase zu struk-

turieren. Besuche der Kirche sowie der Grosseltern an den Wochenenden, die Laura rele-
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vant setzt, konnen als ergianzende, zum Alltag dazugehorende Strukturierungen aufge-
fiihrt werden. Lia wird innerhalb dieser Aufwachsensbedingungen somit zur Kindergar-
tenfahigkeit verholfen (vgl. Abschnitt 2.4).

In Zusammenhang mit diesem Doing Family als Kontext (vgl. Abschnitt 4.2.3) scheint
Laura davon auszugehen, dass der Kindergarten als aussenstehende Institution unter-
schiedliche Verdnderungen in den Familienalltag bringen wird; diesbeziiglich werden
mehrere Ebenen von ihr relevant gesetzt. So scheint Laura zu erwarten, dass sich der Kin-
dergarten auf sie als Mutter, auf Lia als werdendes Kindergartenkind sowie auch auf Loris
und Liam als Geschwister auswirken wird. Es liegt nahe, die Lesart zu entwerfen, dass mit
dem Kindergarten zum ersten Mal eine ausserfamilidre Institution, in einer wiederkehren-
den Regelmassigkeit, in den Familienalltag eingreifen wird und deswegen Fragen (etwa
wie sich das Verhalten von Lia allenfalls verdndern wird und ob sich Laura mit dem Un-
terrichtsstil der Lehrperson wird identifizieren kdnnen) aufkommen, die sich Laura bis
anhin nicht stellen musste. In dieser Lesart kann auch der Stellenwert, den Laura ihren
eigenen padagogischen Werten beizumessen scheint, begriindet werden, woraus die prak-
tische Anndherung an die Transition dahingehend resultiert, dass sich Laura darauf vor-
bereitet und sich informiert, wie sie bei einem Nicht-Erfiillen ihrer Anspriiche durch den
Kindergarten reagieren konnte.

Die padagogischen Werte konnen so auch in den vorbereitenden Praktiken von Laura wie-
dergefunden werden. Fiir Laura sind beispielsweise ein addquater Umgang mit anderen
Kindern und ein ordentliches Auftreten von Lia im Kindergarten relevant. Vor diesem Hin-
tergrund lassen sich als integrierte Praktiken (vgl. Wanka 2020, S. 199) in der Familie
Liithi das Einholen von Informationen zum Thema <Homeschooling, Frisieren sowie die
aktive Forderung der Sozialkompetenz festhalten. Laura scheint sich als priméare Instanz
hinsichtlich Lias Kindergartenfahigkeit in der Verantwortung zu sehen. Dass sich Lia bis
anhin noch nie innerhalb eines wiederkehrenden und regelmassigen Settings von ihrer
Mutter hat ablésen miissen, scheint bei Laura zudem zur Frage zu flihren, inwiefern Lia
Abloésungsprobleme haben wird.

Eine spezifische integrierte Praktik (vgl. Wanka 2020) stellt Laura in der Relevanzsetzung
des Kindergartenweges her. Die Relevanz des Kindergartenweges und Lauras Wunsch,
dass Lia diesen als Kindergartenkind rasch selbststandig absolvieren kénnen solle, wer-

den dadurch bestarkt, dass Laura nebst Lia zwei weitere Kinder zu betreuen hat und sich
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— durch die wiederkehrende Férderung bzw. das Uben des Kindergartenweges - eine ge-
wisse Unabhangigkeit und Entlastung fiir sich als Mutter eines Kindergartenkindes zu er-
hoffen scheint.

Im hohen Anteil des selbststandigen Freispiels von Lia werden dartiber hinaus - anschei-
nend auf der unbewussten Ebene stattfindend - vorbereitende Praktiken in der Familie
Liithi vollzogen (vgl. Abschnitt 2.4). Lia wird dabei durch Praktiken, wie dem Malen und
Basteln sowie hinsichtlich der bereits beschriebenen Selbststandigkeit zur Kindergarten-
fahigkeit verholfen und Laura diese (unbewusste) Vorbereitung zur positiven Einschat-
zung der Kindergartenbereitschaft von Lia zu verhelfen scheint. Entsprechend stuft Laura
Lia als bereit fiir den Kindergarten ein und antizipiert fiir Lia, abgesehen von der Ablésung,
keine allzu grossen Herausforderungen. Auch Lia scheint den Kindergarten ansatzweise
in ihrem Alltag zu erleben und diesen beispielsweise mit Artefakten oder dem Besuchstag
im Kindergarten in Verbindung zu bringen.

Die Herausforderungen, die sich nach der offiziellen Einschulung von Lia im Alltag der Fa-
milie Liithi zeigen, bestdtigen einerseits die antizipierte Sorge von Laura, dass Lia allen-
falls Schwierigkeiten bei der Ablésung haben werde, konnen jedoch andererseits als ge-
gensatzlich zu Lauras Erwartungen auftretend beschrieben werden, da sich Lia nicht in
dem Masse als selbststandiges Kindergartenkind zeigt, wie sich Laura dies erhofft hatte.
Zu Beginn wird dabei der Herausforderung hinsichtlich des Kindergartenwegs mit von
Laura als Praktiken des Verhandelns zwischen ihr und Lia beschriebenen Mitteln begeg-
net; jedoch nimmt Laura anscheinend mit den sich iiber die Zeit zeigenden Erfahrungen
eine eher resignative Haltung ein und begleitet Lia letztlich auf ihrem Kindergartenweg.
Laura zeigt sich im Hinblick auf diese Problematik als reflektiert und macht diesbeziiglich
auch ihre Vorbereitung (bzw. was sie allenfalls erganzend noch hétte tun kénnen) rele-
vant. Laura scheint somit die Herausforderung von Lia auch auf ihre Aufgaben als Mutter
eines (werdenden) Kindergartenkindes zuriickzufiihren. So wird auch die Tatsache, dass
es sich bei Lia um das erste Kind in der Familie Liithi handelt, welches eingeschult wird,
deutlich und die Lesart, dass der Kindergarten Lias erste regelméassige Abwesenheit von
ihrer Familie bedeutet und sie die Abl6sung von der Familie auch als erstes Kind zu gestal-
ten hat, kann als moégliche Begriindung herangezogen werden.

Ebenfalls mit dem Kindergartenweg einhergehend wird von Laura die Thematik der Of-

fentlichkeit ihrer Erziehung relevant gesetzt, wobei sich Laura auch hier als reflexiv dar-
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stellt und tiber ihr Erziehungsverhalten nachzudenken und sich ebenfalls mit Lukas dar-
tiber zu unterhalten scheint. Nach Lias Start im Kindergarten kann daher auch die Invol-
vierung von Lukas als Vater als starker in den Vordergrund riickend beschrieben werden;
so scheint die Transition zur Aufgabe fiir die gesamte Familie zu werden. Dies kann auch
damit begriindet werden, dass aufgrund der notwendigen Wegbegleitung durch Laura
auch Loris und Liam jeden Tag am Morgen angezogen und «startklar» gemacht werden
miissen. Als integrierte Praktiken (vgl. Wanka 2020) nach der offiziellen Einschulung von
Lia konnen somit insbesondere die veranderte Routine am Morgen, das Absolvieren des
Kindergartenweges und die Gestaltung der Mittags- sowie Nachmittagszeit festgehalten
werden; auch Gesprache zwischen den Eltern - zur Bearbeitung von Sorgen und Gedanken
- scheinen stattzufinden.

Vor diesem Hintergrund lasst sich die Lesart entwerfen, dass die vor dem Start von Laura
relevant gemachten Gedanken zur Auswirkung des Kindergartens auf Lias Charakter sich
nach dem Start zu gegenteiligen Ansichten entwickelt haben. So sieht sich Laura mit den
Fragen konfrontiert, inwiefern einerseits Lia mit ihrem Charakter in den Kindergarten und
andererseits Laura selbst mit ihren Sozialisations- und Erziehungswerten zu den Vorstel-
lungen anderer Eltern und der Kindergartenlehrperson passt. Sicher auch aufgrund der
Tatsache, dass sich Lia trotz ihrer Herausforderungen im Kindergarten wohlzufiihlen
scheint und bis zum Ende der Feldphase den Nachhauseweg selbststiandig absolviert und
Laura dariiber hinaus von einer wertschdtzenden Beziehung mit der Kindergartenlehr-
person berichtet, scheint Laura dennoch an ihren Werten festzuhalten und ihr Sozialisati-
ons- und Erziehungsverhalten nicht grundsatzlich verdndern zu wollen.

Lia als Kindergartenkind wird von Laura als in gewissen Hinsichten verandert beschrie-
ben, jedoch werden diese Veranderungen von Laura als positiv dargestellt, und Lias Cha-
rakter scheint sich beispielsweise nicht verandert zu haben. Lia selbst erzdhlt nach ihrem
Start im Kindergarten auf dem Nachhauseweg vom Zniini und beim Mittagessen davon,
welchen Spieltdtigkeiten sie im Kindergarten nachgegangen ist. Damit scheint Lia mit dem
Start des Kindergartens ebenfalls in ein entsprechendes Erleben und insbesondere auch

in ein fur sie als intensiv zu beschreibendes Gestalten zu kommen.

10 Eine fallvergleichende Perspektive auf die Transition in den Kindergarten

bzw. in die Basisstufe

In der entwickelten Lesart der Transition in den Kindergarten als Doing Transition, einge-

bettet in den Kontext der Familie als Doing Family (vgl. Abschnitt 2.4), werden gewisse
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Differenzen im Erleben und Gestalten der Transition heuristisch vorausgesetzt. Es kann
zudem von Unterschieden in der Herstellung der Familie ausgegangen werden, die jedoch
nicht zum Gegenstand des Fallvergleiches werden (vgl. Abschnitt 4.2.3). Im nachfolgenden
Fallvergleich geht es somit nicht um ein «Richtig> oder «Falsch> bzw. um ein <Besser> oder
«Schlechter> der einen oder anderen Familie bzw. Transition, sondern darum aufzuzeigen,
welche neuen Themen und Praktiken in den Familien zentral werden und inwiefern die
Familien die Transition des erstgeborenen Kindes in den Kindergarten dhnlich oder un-
terschiedlich erleben und gestalten. Das bedeutet, dass die fallzentrierten Themen, Prak-
tiken und Lesarten zueinander in Bezug gesetzt werden, um diese liber die familienspezi-
fischen Kontexte hinaus vergleichend zu betrachten und auf Gemeinsamkeiten sowie Dif-
ferenzen hin zu befragen und aufmerksam zu machen.

Wenn dabei die Frage nach dem Wie des Erlebens und Gestaltens adressiert wird, so wer-
den mit dem Erleben jene Themen, die von den Eltern relevant gesetzt werden und ihr
Erleben der Transition pragen, sowie die Verdnderungen und Herausforderungen, von
welchen sie aus ihrer Perspektive berichten, assoziiert. Das Wie des Gestaltens umfasst
jene Praktiken, die sich aufgrund der relevant gesetzten Themen neu im Alltag ergeben,
als vorbereitende Praktiken beschrieben oder als Adaptionspraktiken im Familienalltag
beobachtet und aufgefiihrt werden kénnen (vgl. Abschnitt 1.4; 2.4).

Der nachfolgende Fallvergleich orientiert sich an den in der Analyse herausgearbeiteten
Merkmalen der Unterkategorien (vgl. Abschnitt 4.2.3) und folgt in der Gliederung den vo-
rangegangenen Fallbeschreibungen. Damit wird in einem ersten Schritt das Erleben und
Gestalten der Transition im Vergleich der Familien vor dem Start des Kindergartens bzw.
der Basisstufe entlang der Merkmale Einschulung, Organisation, Vorbereitung und wer-
dende Kindergartenkinder dargelegt (vgl. Abschnitt 10.1) und im zweiten Schritt das Erle-
ben und Gestalten nach der Einschulung, wofiir die Merkmale Kind als Kindergartenkind
sowie Adaption relevant werden (vgl. Abschnitt 10.2). Im Anschluss an die Gegeniiberstel-
lung dieser Aspekte vor sowie nach der offiziellen Einschulung erfolgt eine fallverglei-
chende Reflexion, die sich insbesondere an den theoretischen Voriiberlegungen orientiert
(vgl. Abschnitt 10.1.4; 10.2.3). Abschliessend werden die Erkenntnisse der vorliegenden
Studie in den Forschungsstand eingebettet (vgl. Abschnitt 10.3).

Geleitet durch die Tatsache, dass in dieser Studie die Transition in den Kindergarten ins-

besondere als aktive Herstellung der Miitter vollzogen und gezeigt wurde (vgl. Abschnitt
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4.1.1), wird im Folgenden mehrheitlich der Begriff <Miitter» verwendet. Wenn von «Fami-
lie> gesprochen wird, ist eine durch die Miitter gefarbte Perspektive gemeint; wenn von
<Eltern> die Rede ist, soll zum Ausdruck gebracht werden, dass sich jeweils sowohl die
Mutter wie auch der Vater hinsichtlich des erlauterten Aspektes gedussert haben bzw. die

praktische Bearbeitung seitens beider Elternteile beobachtet werden konnte.

10.1 Vergleich der Familien vor dem Start des Kindergartens (der Basisstufe)

Im Folgenden werden die fiinf Familien entlang der Merkmale <Einschulung und Organi-
sation> (vgl. Abschnitt 10.1.1), <Vorbereitung» (vgl. Abschnitt 10.1.2) sowie <werdende Kin-
dergartenkinder> (vgl. Abschnitt 10.1.3) in ihrem Erleben und Gestalten vergleichend be-
trachtet und reflektiert (vgl. Abschnitt 10.1.4).

10.1.1 Einschulung und Organisation

In den fiinf Familien werden die Kinder wahrend der Feldphase im Sommer eingeschult.
Dies geschieht fiir vier Kinder im Rahmen eines reduzierten Pensums. Elsa, Matteo, Finn
und Lia werden jeweils einmal in der Woche einen gesamten unterrichtsfreien Tag haben,
wahrend Andrés im Rahmen eines Vollzeitpensums an sechs Halbtagen den Kindergarten
besuchen wird. Die Kinder sind bei ihrer Einschulung unterschiedlich alt und insbeson-
dere Andrés sowie Elsa kénnen als junge Kindergartenkinder - beide werden erst Ende
Juni vier Jahre alt - beschrieben werden.

Vor diesem Hintergrund wird im Vergleich des Erlebens und Gestaltens hinsichtlich der
Bedeutung der Einschulung deutlich, dass die Familien Alvarez und Engel diese aufgrund
des Einschulungsalters des Kindes als mit Unsicherheit verbunden erleben und sich mit
Fragen befassen, ob das Kind bereits eingeschult werden solle oder nicht und inwiefern
das Kind kindergartenfahig sei (vgl. Stamm 2015). So fiihren die Gedanken dartiber, in-
wiefern Andrés und Elsa aufgrund ihres Alters fiir den Kindergarten bereit seien, in beiden
Familien zu einer entsprechenden Gestaltung der Transition und es lassen sich Strategien
zur Absicherung der miitterlichen bzw. elterlichen Perspektive beschreiben. Solche Absi-
cherungen finden beispielsweise in Form des Einholens von Riickmeldungen der Fachper-
sonen der Kita und des Fiihrens von Gesprachen mit Freunden und Bekannten statt (vgl.
Abschnitt 5.2.1; 6.2.1). Die Kita wird in beiden Familien zudem als Vergleichsgrosse zum
Kindergarten herangezogen, wobei Anna argumentiert, dass sich ein Wechsel zwischen

der Betreuungsfunktion in der Kita und dem Leistungscharakter im Kindergarten ergeben
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werde (vgl. Abschnitt 5.2.1), und Elena relevant macht, dass die Ablésung in Zusammen-
hang mit der Kita fiir sie nie ein Problem gewesen sei, sie jedoch hinsichtlich der Basisstufe
neue Muttergefiihle entwickelt habe (vgl. Abschnitt 6.2.1).

Wenn diese Perspektiven und Gedanken mit den drei anderen Familien verglichen wer-
den, zeigt sich, dass zumindest die grundlegende Frage nach der Einschulung in den Fami-
lien Miller, Fuchs und Liithi nicht zur Debatte steht und in diesen Familien somit das Er-
leben und Gestalten weniger ausgepragt vom Einschulungsalter der Kinder beeinflusst
wird (vgl. Abschnitt 7.2.3; 8.2.1; 9.2.3).

Dass sich die Familien Alvarez und Engel schliesslich fiir die Einschulung des Kindes ent-
scheiden, wird sowohl von Anna wie auch von Elena und Etienne in Zusammenhang mit
dem Schweizer Bildungssystem erklart; jedoch wird diesbeziiglich unterschiedlich argu-
mentiert: Anna scheint Vertrauen in das System zu haben und sich sicher zu sein, dass die
frithe Einschulung begriindet sei (vgl. Abschnitt 5.2.1); Elena und Etienne kénnen im Ge-
gensatz dazu als skeptisch im Hinblick auf das Bildungssystem beschrieben werden, beto-
nen jedoch Elsas Vorliebe fiir Strukturen als passend zu diesem (vgl. Abschnitt 6.2.1).
Die Auseinandersetzung mit dem Kindergarten als Institution erfolgt in jeder der fiinf Fa-
milien, fithrt jedoch durch das individuelle Erleben und die unterschiedlichen Themen, die
damit in Verbindung gebracht werden, entsprechend zu einer abweichenden Gestaltung.
Entsprechend werden (neben den bereits beschriebenen Praktiken in den Familien Alva-
rez und Engel) in der Familie Liithi - zur Absicherung im Fall einer nicht nach Lauras
Grundsatzen stattfindenden Beschulung von Lia - Informationen zu alternativen Beschu-
lungsmoglichkeiten eingeholt und die Einschulung ebenfalls kritisch reflektiert, jedoch
weniger aufgrund des Alters, sondern hinsichtlich der Vorstellungen, die Laura von einem
<guten Kindergarten> hat (vgl. Abschnitt 9.2.1). Marina setzt sich insofern mit der Institu-
tion Kindergarten auseinander, als sie sich wiinsche, wahlen zu kénnen, welchen Kinder-
garten Matteo besuchen wird, und sie in Zusammenhang mit dem Informationsanlass be-
reits aktiv als Mutter eines zukiinftigen Kindergartenkindes Kontakt zur Kindergartenleh-
rperson aufnehmen <musste> bzw. wollte (vgl. Abschnitt 7.2.1). Dariiber hinaus ist es Fran-
ziska wichtig, die Kindergartenlehrperson vor Finns erstem Tag im Kindergarten kennen-
zulernen; sie nimmt an zwei Anldssen teil und freut sich laut eigener Aussage als ehema-
lige Kindergartenlehrperson auf die Institution Kindergarten (vgl. Abschnitt 8.2.1).

Die erlauterten praktischen Anndherungen an die Einschulung, die sich aus dem Einschu-

lungsalter der Kinder sowie den Gedanken zum Bildungssystem und dem Kindergarten als
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neuer Institution im Leben der Familien ergeben, konnen als Organisation der Transition
und als zu bewaltigende Aufgaben bezeichnet werden, die neu in der Familie aufkommen.
Hinzu kommen organisatorische Praktiken in Zusammenhang mit der sich verandernden
Betreuung der Kinder sowie dem Beschaffen gewisser Artefakte. Diesbeziiglich konnen in
den fiinf Familien zwei Ebenen beschrieben werden, welche zum entsprechenden Gestal-
ten der Organisation fithren: die innerfamiliare sowie die ausserfamiliare Ebene. Innerfa-
miliar kommt es beispielsweise zu Absprachen zwischen den Eltern, wer wann fiir die Be-
treuung zustdndig sein wird (z. B. Abschnitt 5.2.1; 6.2.1), und /oder zur Organisation schul-
bezogener Artefakte (z. B. Abschnitt 6.2.2; 7.2.1). In den fiinf Familien werden beispiels-
weise Kindergartentaschen, Rucksacke, Zniini-Boxen, Turnschuhe und Finken ange-
schafft. In der Organisation der Artefakte scheint sich die inner- mit der ausserfamilidren
Ebene zu verschranken: Der Kindergarten bzw. die Basisstufe als neue Institution bringt
bereits vor dem Start die Aufgabe in die Familien, ihre Kinder mit den notigen Artefakten
auszustatten. Deutlich wird dies beispielsweise im Fall der Familie Miiller, wenn Marina
die Liste mit den Artefakten zeigt, welche Matteo beim Start im Kindergarten bereit haben
sollte (vgl. Abschnitt 7.2.1). Eine solche Liste ware gemadss Elena hilfreich und relevant
gewesen (vgl. Abschnitt 6.2.2). Da sich die Anschaffung der benotigten Utensilien in allen
Familien als Praktik zeigt, kann auch von einer vermeintlich obligatorischen Aufgabe, her-
angetragen durch die neue Institution, gesprochen werden und davon, dass sich die Eltern
in der Verantwortung fithlen bzw. aktiv in die Verantwortung gezogen werden, ihr Kind
«richtig> ausgestattet in den Kindergarten bzw. die Basisstufe zu bringen.

Dariiber hinaus werden ausserfamilidre organisatorische Aufgaben in den fiinf Familien
dann relevant und von weiteren Akteur*innen beeinflusst, wenn die Kinder beispielsweise
ein familienerganzendes Betreuungsangebot in Anspruch nehmen (vgl. Familie Fuchs, Ab-
schnitt 8.2.1), von den Grosseltern fremdbetreut werden (vgl. z. B. Familie Engel, Ab-
schnitt 6.2.1), Absprachen hinsichtlich des Kindergartenweges als notwendig erachtet
werden (vgl. Familie Miiller, Abschnitt 7.2.1) oder sich individuelle Herausforderungen in
den Familien zeigen, die eine Absprache mit der Kindergartenlehrperson - wie dies in der
Familie Alvarez in Bezug zur Windel-Thematik deutlich wird (vgl. Abschnitt 5.2.1) - erfor-
derlich machen. Hier kann die Familie Liithi als Vergleichspunkt zu den vier anderen Fa-
milien aufgefiihrt werden, wo erkennbar wird, dass sich die Organisation des Kindergar-

tens vor allem auf eine innerfamilidre Ebene zu verschieben scheint und beispielsweise
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der Kindergartenweg einen organisatorischen Charakter erhalt (vgl. Abschnitt 9.2.1, siehe
auch Abschnitt 10.1.2).

Vor diesem Hintergrund kénnen die organisatorischen und vorbereitenden Praktiken als
wechselseitig verstanden werden; die Art und Weise, wie die Einschulung organisiert

wird, wirkt sich indirekt auch auf die Vorbereitung des Kindes aus.

10.1.2 Vorbereitung

In der vorliegenden Studie wird in Zusammenhang mit der Vorbereitung der Kinder auf
deren Einschulung angenommen, dass in den Familien - in deren Funktion als informeller
Lern- und Bildungsort - vorbereitende Praktiken stattfinden kénnen, die dem Kind zur
Kindergartenfahigkeit verhelfen sollten (vgl. Abschnitt 2.4).

Wenn die fiinf Familien falliibergreifend betrachtet werden, wird deutlich, dass in allen
Familien Momente der Sozialisation und Interaktion (z. B. auch unter den Geschwistern)
stattfinden, in welchen Ndhe hergestellt wird, Umgangsformen vermittelt werden und den
Kindern diesbeziiglich teilweise auch der Zugang zu ausserfamilidren Lern- und Bil-
dungsorten - wie beispielsweise im Rahmen der Kita, der Betreuung durch die Grosseltern
oder der Waldspielgruppe - ermdéglicht wird. Damit wird den fiinf Kindern - im Sinne der
angenommenen Vorbereitung als Uben der Ablésung von der Familie, als Sammeln von
Erfahrungen im Umgang mit anderen Kindern, als Erlernen von gewissen Regeln und Ver-
mitteln von gewissen Umgangsformen sowie als Herstellung von Ndhe und dem Befassen
mit Emotionen (vgl. Abschnitt 2.4) - zur Kindergartenfahigkeit verholfen. Diese Praktiken
scheinen in den fiinf Familien Bestandteil des Doing Family zu sein und werden lediglich
von Marina und Laura konkret mit dem Kindergarten - im Sinne einer Vorbereitung - in
Verbindung gebracht (vgl. Abschnitt 7.2.2; 9.2.2).

Die weiteren angenommenen Vorbereitungen - als Unterstiitzung des Kindes im selbst-
standigen An- und Ausziehen, selbststindigen zur Toilette gehen, als Fordern von zahlen,
malen, basteln und von motorischen Grundfertigkeiten (vgl. Abschnitt 2.4) - kénnen in
den fiinf Familien ebenfalls festgehalten werden: es wird gemalt, gebastelt, und geschrie-
ben, die Kinder ziehen sich weitgehendst selbststandig an- und aus und gehen grundsatz-
lich selbststandig zur Toilette (vgl. Abschnitt 6.2.2; 7.2.2; 8.2.2; 9.2.2). Die motorischen
Grundfertigkeiten werden dahingehend gefordert, als dass beispielsweise die Familien
den Spielplatz besuchen (vgl. Abschnitt 5.2.2; 6.2.2; 7.2.2) oder das Spiel im Garten ermog-
lichen (vgl. Abschnitt 9.2.2) sowie die Kinder im Besitz von Fahrradern und/oder Scootern

sind. Dariiber hinaus werden den Kindern Bilderbiicher zur Verfiigung gestellt und es wird
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ihnen daraus vorgelesen (vgl. Abschnitt 5.2.2; 6.1.1), es finden Besuche in der Bibliothek
und/oder Ludothek statt (vgl. Abschnitt 5.2.2; 8.1.1) und es werden Kindermusik
und/oder Horbilicher abgespielt (vgl. Abschnitt 7.1.1).

Wenn in diesem Zusammenhang nach den bewussten schulvorbereitenden Praktiken ge-
fragt wird, so bringen die Miitter bzw. Eltern diese mit dem Uben der Selbststindigkeit
(z. B. Familien Alvarez, Miiller und Fuchs), dem Schreiben bzw. Malen (z. B. Familien Engel
und Fuchs) oder auch mit dem Zahlen (Familie Engel) in Verbindung. Die stattfindenden
Ausfliige oder auch die grobmotorischen Bewegungsmoglichkeiten scheinen folglich
ebenfalls unbewusste Praktiken darzustellen, die als selbstverstindlich zum Familienall-
tag dazugehorend vollzogen werden, wie es sich dhnlich mit der Sozialisation und Inter-
aktion sowie der Ermdéglichung des Besuches eins ausserfamilidaren Betreuungsangebotes
verhalt.

Je nachdem, was die Miitter bzw. Eltern folglich als zur Vorbereitung des Kindes dazuge-
horend betrachten, gestalten sie ihre Vorbereitung nicht nur unterschiedlich intensiv, son-
dern auch nach ihren jeweils individuellen Vorstellungen und personlichen Strategien.
Dies zeigt sich beispielsweise in der Familie Alvarez darin, dass Anna die Relevanz der
Gesprache liber das Ende der Kita und den Beginn des Kindergartens deutlich macht (vgl.
Abschnitt 5.2.2), in der Familie Engel in Form der Verwendung eines Wochenplans, der
wahrend der letzten Tage in der Kita und der ersten Tage in der Basisstufe fiir Elsa ange-
passt wird, die Basisstufe jedoch abgesehen davon bewusst nicht allzu oft erwahnt wird
(vgl. Abschnitt 6.2.2), in der Familie Miiller in der Anmeldung und Matteos Besuch in der
Waldspielgruppe, damit Matteo den Umgang mit anderen Kindern tiben kann (vgl. Ab-
schnitt 7.2.2), in der Familie Fuchs in den aktiv hergestellten Mal-, Bastel- und Schreibmo-
menten (vgl. Abschnitt 8.2.2) sowie in der Familie Liithi im Uben des Frisierens am Mor-

gen, damit Lia ordentlich das Haus verlassen kann (vgl. Abschnitt 9.2.2).

Kindergartenweg

Ein Aspekt, der hinsichtlich der Vorbereitung bis anhin im Fallvergleich noch mehrheitlich
unerwahnt blieb, ist die aktive Auseinandersetzung mit dem Kindergartenweg, die - bis
auf die Familie Alvarez - in den Familien einen gewissen Stellenwert einnimmt. Auch hier
lasst sich eine unterschiedliche Intensitit der praktischen Bearbeitung feststellen und
diese als abhangig davon beschreiben, als wie zentral die selbststindige Bewaltigung des
Weges durch das Kind erlebt wird und inwiefern die Miitter bzw. Eltern die Wegbegleitung

und ihre Rolle in dieser wahrnehmen und gestalten méchten. Ergdnzend kann auch der
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Wohnort der Familie als entscheidend fiir die praktische Bearbeitung des Kindergarten-
weges festgehalten werden. Damit einher gehen die Fragen, ob dieser in der Auffassung
der Miitter Uiberhaupt aktiv gelibt werden muss (z. B. Familie Alvarez), wie sich der Weg
vom Wohnort zum Kindergarten bzw. zur Basisstufe gestaltet (beispielsweise durch eine
verkehrsberuhigte Zone oder entlang einer Hauptstrasse; z. B. Familie Engel und Liithi)
sowie ob sich unterschiedliche Méglichkeiten zum Erreichen des Kindergartens anbieten
(z. B. Familie Fuchs). In dieser Lesart kann verdeutlicht werden, dass beispielsweise in den
Familien Alvarez, Engel und Miiller vor der Einschulung klar ist, dass die Miitter bzw. El-
tern die Kinder begleiten werden (vgl. Abschnitt 5.2.1; 6.2.2; 7.2.1), in der Familie Fuchs
Franziska davon auszugehen scheint, dass Finn den Weg selbststiandig wird absolvieren
konnen, sie jedoch eine konkrete Vorstellung davon hat, welche Route gewahlt werden
sollte (vgl. Abschnitt 8.2.1), und in der Familie Liithi Laura antizipiert, dass sie Lia lediglich
einige Tage auf dem Weg wird begleiten miissen (vgl. Abschnitt 9.2.1).

10.1.3 Werdende Kindergartenkinder

Die Miitter bzw. Eltern machen sich hinsichtlich der zukiinftigen Rolle ihres Kindes als
Kindergartenkind unterschiedliche Gedanken. So ist sich Anna beispielsweise unsicher, ob
Andrés gentigend selbststdndig ist, um sich im Kindergarten zurechtzufinden (vgl. Ab-
schnitt 5.2.3), Elena thematisiert Elsas Zuriickhaltung in einer neuen Gruppe (vgl. Ab-
schnitt 6.2.3), Michael tiberlegt sich, ob Matteo in der Kindergruppe allenfalls aufgrund
seiner Sehschwache und Korpergrosse auf Herausforderungen stossen wird (vgl. Ab-
schnitt 7.2.3), Franziska, ob Finn mit seinem Verhalten in der Gruppe auffallen wird (vgl.
Abschnitt 8.2.3), und Laura macht sich Gedanken dariiber, wie Lia mit der Ablésung von
ihr umgehen wird (vgl. Abschnitt 9.2.3). In diesem Zusammenhang geht hervor, dass ins-
besondere die Entwicklung und/oder der Charakter des Kindes eine Rolle spielt und diese
Merkmale vor allem mit Sorgen beziiglich der sozialen Akzeptanz und Integration im Kin-
dergarten bzw. in der Basisstufe sowie mit dem Ablésungsprozess in Verbindung gebracht
werden. Die Herausforderungen werden somit von den Eltern in Abhdngigkeit des Cha-
rakters des Kindes und dessen Entwicklung antizipiert.

Es kann festgehalten werden, dass sich die Miitter bzw. Eltern zuversichtlich zeigen, wenn
es um das Interesse an neuen Lerninhalten und die Lernfahigkeit ihrer Kinder geht. Letz-
tere werden als an schulischen Inhalten interessiert und fiir den Kindergarten bereit be-
schrieben. Lediglich von Anna werden, im Vergleich mit den anderen Familien, vermehrt

Zweifel gedussert, inwiefern Andrés in der Lage sein wird, dem Leistungscharakter des
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Kindergartens zu folgen und damit zurechtzukommen (vgl. Abschnitt 5.2.1). Damit erhalt,
je nachdem welche Komponente - die eher herausfordernde Seite der Transition oder die
antizipierte Kindergartenfahigkeit - zu tiberwiegen scheint, die Transition in den Familien
einen eher herausfordernden bzw. einen eher neutralen oder positiv erlebten Charakter.
An dieser Stelle wird auch die Tatsache, dass es das erste Kind ist, welches den Eintritt in
die Schule meistern muss, relevant gesetzt. Beispielsweise meint Anna, dass Andrés als
zukiinftiges Kindergartenkind nicht abschliessend wisse, was mit dem Kindergarten auf
ihn zukomme, da er keinen Vergleich habe (vgl. Abschnitt 5.2.3). Verdnderungen bei den
Kindern werden daher insbesondere in Zusammenhang mit méglichen auf die Kinder zu-
kommenden Herausforderungen antizipiert (z. B. Familie Alvarez, Fuchs und Liithi), wo-
bei die Miitter bzw. Eltern vermehrt auch Veranderungen in ihrem eigenen Alltag zu er-
warten scheinen. Beispielsweise wird durch die Abwesenheit des (werdenden) Kinder-
gartenkindes eine Erleichterung des Alltages antizipiert (Familien Miiller, Familie Fuchs
und Familie Liithi), bzw. wird Letztere dadurch erhofft, dass die Verantwortung fiir die
Beschiftigung des Kindes von der Mutter auf den Kindergarten iibertragen wird (z. B. Fa-
milie Miiller und Fuchs).

In ihrer Rolle als werdendes Kindergarten- bzw. Basisstufenkind werden die Kinder einer-
seits durch innerfamilidr an sie herangetragene Themen (wie beim gemeinsamen Aussu-
chen von Turnschuhen oder dem Uben des Kindergartenweges; z. B. Abschnitt 7.2.3; 9.2.1)
und/oder andererseits durch dussere Umstdnde (wie dem Besuchstag in der Basisstufe
oder dem letzten Tag in der Kita; z. B. Abschnitt 6.2.3; 5.2.3) bereits vor dem Start als wer-
dende Kindergartenkinder adressiert. Die Kinder selbst scheinen - wenn iiberhaupt - ih-
ren Start im Kindergarten mit Artefakten in Verbindung zu bringen und thematisieren die
Einschulung folglich beispielsweise mit dem Zeigen einer Bastelarbeit (vgl. Abschnitt
7.2.3) oder des Rucksacks fiir den Kindergarten (vgl. Abschnitt 9.2.3). Mehrheitlich wer-
den in diesen Momenten jedoch das Zeigen oder auch die Ausserungen zum Erleben der
bevorstehenden Einschulung durch vorangegangene Aussagen der Miitter bzw. der For-
scherin geleitet. Es kann daher festgehalten werden, dass die Einschiatzung von Anna,
Andrés habe eine nur vage Vorstellung davon, was tatsdchlich mit dem Start im Kinder-
garten auf ihn zukommen wird (vgl. Abschnitt 5.2.3), auch auf die anderen Kinder zuzu-
treffen scheint und nicht abschliessend dargelegt werden kann, wie die Kinder die bevor-
stehende Einschulung erleben. Ahnliches gilt fiir das Gestalten: Die Kinder scheinen ihre

Einschulung dann zu gestalten, wenn sie von aussen, durch die Miitter, mit vorbereitenden
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Praktiken zu einer <Gestaltung> (z.B. durch das Uben des Kindergartenweges) angeregt
werden. Die Gestaltung der Transition fiir die Kinder kann dartiiber hinaus in Zusammen-
hang mit der Kita beschrieben werden. Jene Kinder, die diese vor ihrer Einschulung regel-
massig besuchen, scheinen in ihrem Erleben und Gestalten insofern beeinflusst zu sein, als
sie einen Abschluss in der einen Institution und den Beginn in der nachsten als zweite
Transition absolvieren. So wird diese «Gestaltung> einerseits fiir die Transition bzw. die
Einschulung als férderlich bezeichnet (vgl. Familie Alvarez, Abschnitt 5.2.3), kann jedoch

auch zum Erleben von Verwirrung fithren (vgl. Familie Fuchs, Abschnitt 8.2.3).

10.1.4 Fallvergleichende Reflexion

Vor diesem Hintergrund wird die Transition zum Erleben in Zusammenhang mit Themen
hinsichtlich des Einschulungsalters, der Entwicklung und des Charakters des Kindes, des
Bildungssystems und, mit diesen Merkmalen einhergehend, des Kindergartens als neue
Institution im Leben der Familien. Die Auseinandersetzung mit den Themen bzw. Merk-
malen flihrt zu unterschiedlichen Gedanken, die mit Sorgen einhergehen, mit Befiirchtun-
gen oder auch mit Vorfreude und Neugier. Die Transition erhdlt somit - vor der offiziellen
Einschulung - einen emotionalen Charakter, wobei Fragen in Bezug zur Einschulung von
den Miittern bzw. Eltern aufgeworfen werden. Diese Fragen flihren einerseits zu einer ak-
tiven Bearbeitung und zu integrierten Praktiken (vgl. Wanka 2020, S. 199), andererseits
konnen sie auch als vor dem ersten Tag im Kindergarten bzw. in der Basisstufe nicht ab-
schliessend beantwortet beschrieben werden. Damit muss die Einschulung, beispiels-
weise hinsichtlich der Sorgen zur sozialen Akzeptanz des Kindes, zu einem gewissen Grad
<ausgehalten> und als unbekanntes, mit Unsicherheit verbundenes Phanomen erlebt wer-
den. Dies kann damit begriindet werden, dass es sich um die erste Einschulung in den Fa-
milien handelt; beispielsweise wird in der Familie Engel das Gefiihl beschrieben, <ins kalte
Wasser geworfen zu werden> (vgl. Abschnitt 6.2.1). Auch die Kinder scheinen gemass den
Miittern bzw. Eltern aufgrund eines fehlenden Vergleichs nicht ganzlich zu wissen, was sie
im Kindergarten erwarten wird, und hatten nur eine vage Vorstellung davon (vgl. Familie
Alvarez, Abschnitt 5.2.3). Entsprechend kann davon gesprochen werden, dass das Neue
des Kindergartens (der Basisstufe) sowie das <Unbekannte> der Institution zum Erleben
der Transition als Beeinflussung der Privatheit der Familie fiihrt: als Einfluss auf die Fa-
milie als Lern- und Bildungsort, als beeinflussendes Phanomen, welches bewirkt, dass sich
das Kind mehr von den Miittern bzw. Eltern entfernen wird und sie weniger Zeit mit den

Kindern verbringen werden kénnen, als Einfluss auf den Charakter des Kindes und auch
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als Beeinflussung des Tagesablaufes, der Betreuungssituation und Freizeitgestaltung. Die-
ser beeinflussende Charakter wird in allen Familien in der einen oder anderen Form ver-
deutlicht.

Auch die Kindergartenlehrperson wird als neues Phanomen in den Familien erwahnt, wo-
bei zu erkennen ist, dass sich die Miitter bzw. Eltern dazu Gedanken machen, inwiefern
ihre Kinder von der Lehrperson «richtig> und auch <geniligend> beschult werden wiirden.
Demnach wird der Art und Weise der Beschulung eine Relevanz beigemessen (z. B. Familie
Engel, Fuchs und Liithi). Die Transition kann somit ebenfalls als mit kritischen Gedanken
verbunden erlebt werden; insbesondere die Familien Engel und Liithi positionieren sich
dahingehend, dass sie reagieren wiirden - und, gemass Elena, auch reagieren kdnnten -,
wenn ihre Kinder nicht die «richtige> Beschulung erhalten wiirden. Die Themen, welche
die Miitter bzw. Eltern in Zusammenhang mit ihrem Erleben der Transition relevant ma-
chen, kénnen in der vorliegenden Studie als durch deren Schulbiografie und Bildungshin-
tergrund beeinflusst festgehalten werden, wobei eine Mittelschichtspragung deutlich wird
(vgl. Abschnitt 4.1.1). Diese Pragung kann auch in der Gestaltung der Transition wieder-
gefunden werden; die Art und Weise, wie die Transition erlebt wird, fithrt entsprechend
zur praktischen Bearbeitung dieser. Indem die Miitter bzw. Eltern das Bildungssystem kri-
tisch reflektieren und sich mit dem Kindergarten als neuer Institution auseinandersetzen,
wird den Kindern - gepragt durch die Bildungsbiografie und aufgrund der 6konomischen,
kulturellen und sozialen Kapitalien (vgl. Béhnisch 2018; Edelmann 2018; Moll 2018; Miil-
ler 2013) - zur Kindergartenfahigkeit verholfen und die Transition wird fiir das Kind so
gestaltet, dass sich sowohl die Miitter bzw. Eltern wie auch das Kind schliesslich fiir den
Start bereit fiihlen. So zeigt sich das Erleben und entsprechende Gestalten der Kindergar-
tenfahigkeit in den fiinf Familien zweiseitig: einerseits als Aufgabe, die von den Miittern
in ihrer individuellen Art und Weise praktisch hergestellt wird, sowie andererseits im An-
spruch an den Kindergarten bzw. die Basisstufe selbst und dass die Institution den «rich-
tigen> Beitrag zu dieser leisten solle.

Es kann geschlussfolgert werden, dass die Kinder der fiinf Familien unter diesen Umstan-
den den von Lareau (2011, S. 6) entworfenen «sense of entitlement», der sich vor allem
bei «middle-class children» ausbildet, erlernen und die mehr oder weniger bewusst voll-
zogenen vorbereitenden Praktiken zur Vermittlung von offiziellem und an die Institution

Kindergarten anschliessendem Wissen fiihren (vgl. Brooker 2002, S. 44). Damit folgen die
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fiinf Familien im praktischen Vollzug der Transition unbewusst einem «passenden> Habi-
tus (vgl. z.B. Moll 2018; Reckwitz 2003; Schafer 2016).

Nicht nur im Hinblick auf die individuellen und den (unbewussten) Wert- und Normvor-
stellungen folgenden vorbereitenden Praktiken, sondern auch in der familieninternen Ar-
beitsteilung (wer wann was im Alltag der Familie macht; z. B. Jurczyk 2020, S. 29) und
deren Auswirkungen auf die zu organisierenden und vorbereitenden Aufgaben vor dem
Start des Kindes im Kindergarten bzw. in der Basisstufe beeinflussen sich das Doing Fa-
mily und Doing Transition gegenseitig. So ergeben sich unterschiedliche neue, den Alltag
verandernde, integrierte Praktiken (vgl. Wanka 2020) und Veranderungen im Alltag kon-
nen in kleinen Aufgaben (wie dem ansatzweisen selbststindigen Losen von Konflikten)
sowie in umfangreicheren Aufgaben - wie dem Uben des Kindergartenweges - sichtbar
(gemacht) werden.

Uber diese individuelle Ebene hinaus kann das Erleben und Gestalten der Transition in
der vorliegenden Studie ebenfalls als von aussen beeinflusst beschrieben werden. Das be-
deutet, dass die von Wanka, Rieger-Ladich, Stauber und Walther (2020, S. 22) postulierte
«institutionelle Regulierung» greifbar wird und sich die Miitter bzw. Eltern damit konfron-
tiert sehen, «vorgefasste Wissens- und Kénnensanforderungen» zu erfiillen. Solche Anfor-
derungen betreffen beispielsweise die Organisation von Artefakten (z. B. Familie Miiller),
die Aufforderung, das Kind hinsichtlich gewisser Kompetenzen vorzubereiten (z. B. Fami-
lie Fuchs), oder Einladungen zu gewissen Anlassen wie dem Besuchstag im Kindergarten
oder einem Informationsanlass fiir Eltern. Indem die Miitter bzw. Eltern den institutionel-
len Regulierungen nachkommen und beispielsweise vor der offiziellen Einschulung an An-
lassen teilnehmen, findet die Transition an unterschiedlichen «Schauplatzen» statt (vgl.
Wanka 2020, S. 189). Dies wird nicht nur durch die institutionellen Regulierungen bedingt,
sondern auch dadurch, dass Betreuungssettings (mit Grosseltern) und die Wegbegleitung
(mit Nachbarn) besprochen werden. Es kann folglich festgehalten werden, dass die Eltern
nicht nur ihre Kinder «passend> fiir die Einschulung vorbereiten wollen, sondern auch sich
selbst und ihren Alltag vor dem Start des Kindergartens bzw. der Basisstufe proaktiv «pas-
send> organisieren und sich gegeniiber der neuen Institution Kindergarten <passend> zei-

gen mochten.

10.2 Vergleich der Familien nach dem Start des Kindergartens (der Basisstufe)
Im Folgenden werden die fiinf Familien entlang der Merkmale «Kinder als Kindergarten-

kinder> (vgl. Abschnitt 10.2.1) und <Adaption> (vgl. Abschnitt 10.2.2) in ihrem Erleben und
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Gestalten nach der Einschulung des Kindes vergleichend betrachtet und reflektiert (vgl.

Abschnitt 10.2.3).

10.2.1 Kinder als Kindergartenkinder

Wenn das Kind als Kindergartenkind nach der offiziellen Einschulung von den Miittern
bzw. Eltern beschrieben wird, so kann festgehalten werden, dass es den Kindern gut gehe
und sie sich dort wohlfiihlen wiirden. Selbst Lia, welche gemass Laura teilweise lieber am
Morgen nicht in den Kindergarten gehen mochte, wird, einmal dort angekommen, als zu-
frieden charakterisiert (vgl. Abschnitt 9.2.5), und auch Andrés, der laut den Kindergarten-
lehrpersonen teilweise im Kindergarten weint und gemass Anna mit Herausforderungen
im selbststandigen Gehen zur Toilette konfrontiert ist, wird als gerne in den Kindergarten
gehend bezeichnet (vgl. Abschnitt 5.2.5). Im Vergleich der Familien und der Erzdahlungen
der Miitter bzw. Eltern wird deutlich, dass sich die Kinder hinsichtlich unterschiedlicher
Themen zu Beginn des Kindergartens bzw. der Basisstufe in ihrer Rolle einfinden miissen.
Dabei werden beispielsweise Elsa als einen Findungsprozess in Bezug auf ihre Positionie-
rung in der neuen Peer-Gruppe durchlaufend (vgl. Abschnitt 6.2.5) oder Matteo als ver-
mehrt miide (vgl. Abschnitt 7.2.5) beschrieben; am Ende der Feldforschung scheinen diese
beiden anfanglichen Findungsprozesse jedoch abgeschlossen zu sein. In den Familien Al-
varez und Liithi dagegen kann der jeweilige Findungsprozess (fiir Andrés im Hinblick auf
die Toiletten-Thematik und fiir Lia hinsichtlich der Ablésung am Morgen und beziiglich
des Kindergartenweges) als bis zum Ende der Feldforschung noch andauernde Herausfor-
derung beschrieben werden (vgl. Abschnitt 5.2.5; 9.2.5). Entsprechend kénnen in den Fa-
milien bereits aufgrund dieser Findungsprozesse Veranderungen bei den Kindern festge-
halten werden (vgl. Abschnitt 10.2.2). Weitere Veranderungen, die von den Miittern bzw.
Eltern relevant gesetzt werden, sind beispielsweise sprachliche Ausserungen (z. B. Familie
Miiller), Fortschritte hinsichtlich gewisser Kompetenzen wie dem Schreiben oder der
Selbststandigkeit (z. B. Familie Alvarez, Engel und Liithi) oder auch Wiinsche nach mehr
Ruhe und Zeit mit den Miittern bzw. Eltern (Familien Miiller, Fuchs und Liithi). Dariiber
hinaus werden die Kindergartenkinder zum grossten Teil als wenig vom Kindergarten
bzw. der Basisstufe erzdhlend beschrieben; lediglich Finn wird von Franziska als oft und
gerne mit ihr iiber seinen Kindergartenalltag kommunizierend dargestellt (vgl. Abschnitt
8.2.5). Die Sorgen der Eltern hinsichtlich der sozialen Akzeptanz des Kindes in der neuen

Gruppe, die vor der offiziellen Einschulung ausgehalten werden mussten, kdnnen nach
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dem Start als Merkmal beschrieben werden, das sich fir die Kinder nicht zu einer tatsach-
lichen Herausforderung entwickelt hat; die Kinder haben gemass den Miittern bzw. Eltern
Freunde im Kindergarten bzw. in der Basisstufe gefunden.

Wenn die Kinder direkt auf ihr Befinden im Kindergarten bzw. in der Basisstufe angespro-
chen werden oder auch darauf, was sie dort erlebt haben, dann berichten diese beispiels-
weise vom Zniini (vgl. Abschnitt 7.2.5; 9.2.5), vom Spiel mit anderen Kindern (vgl. Ab-
schnitt 8.2.5), von Aktivitdten, die im Kindergarten stattgefunden haben (vgl. Abschnitt
6.2.5; 7.2.5; 8.2.5), und teilweise auch, was sie im Kindergarten am liebsten machen wiir-
den (vgl. Abschnitt 6.2.5). Die Inhalte der Ausserungen deuten somit auf ein positives Er-
leben der Kinder des Kindergartens hin. Das Erleben des Kindergartens bzw. der Basis-
stufe als unbekanntes Phanomen scheint sich somit nach der offiziellen Einschulung - und
durch die gesammelten Erfahrungen - Schritt fiir Schritt zu einem konkreteren Erleben zu
entwickeln.

Inwieweit die Kinder die Transition nach der offiziellen Einschulung im Alltag aktiv selbst
gestalten, kann einerseits im Hinblick auf das Dorthin-Gehen, Dort-Sein und Wieder-nach-
Hause-Kommen beschrieben werden. Andererseits konnen gemass den Erzahlungen der
Miitter bzw. Eltern neue Praktiken wie das Basteln (Familie Alvarez), das Ausfiillen von
Freundschaftsbiichern (Familie Engel), die Teilnahme der Kinder an Geburtstagsfesten
von Kindergartenfreund*innen (Familie Miiller) oder das Schreiben von Briefen und Tref-
fen von Freunden (Familie Fuchs) festgehalten werden. Wenn diesbeziiglich die relevant
gemachten Herausforderungen betrachtet werden, so lasst sich konstatieren, dass weni-
ger vom Kind eine praktische und aktive Gestaltung gefordert wird und sich eher die El-
tern damit auseinanderzusetzen scheinen. Entsprechend wird Andrés von Anna nicht
dazu gezwungen, in den Ferien zu iliben, sein Geschift im Freien zu erledigen (vgl. Ab-
schnitt 5.2.5), und Lia nur in den ersten Wochen noch dazu ermuntert, den Kindergarten-

weg am Morgen selbst zu bewaltigen (vgl. Abschnitt 9.2.5).

10.2.2 Adaption

An die im vorherigen Abschnitt dargelegten Ausfiihrungen anschliessend kann die prakti-
sche Bearbeitung der Transition nach der offiziellen Einschulung dahingehend beschrie-
ben werden, dass sie sich nach wie vor auf einer individuellen Ebene vollzieht und insbe-
sondere dadurch bedingt wird, wie sich das Kind als Kindergartenkind zurechtfindet und
den Kindergarten als Kindergartenkind zu erleben scheint. Entsprechend fiihrt die

Schwierigkeit von Andrés, dass er im Kindergarten nur unregelmassig zur Toilette geht,
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fiir Anna zu einer praktischen Bearbeitung, indem sie in Gesprache mit der Kindergarten-
lehrperson verwickelt wird und ihr mitgeteilt wird, dass sie dies mit Andrés liben sollte
(vgl. Abschnitt 5.2.4). Elena und Etienne stehen Elsa mit Ratschliagen hinsichtlich ihres
Findungsprozesses in der neuen Peer-Gruppe zur Seite (vgl. 6.2.5); Marina fiihrt aufgrund
der Miidigkeit von Matteo erneut den Mittagsschlaf ein (vgl. Abschnitt 7.2.4); Franziska
unterstiitzt Finn beim Schreiben von Briefen an seinen neuen Freund (vgl. Abschnitt
8.2.5); Laura setzt sich damit auseinander, wie sie den Morgen bestmoglich gestalten kann,
damit Lia piinktlich im Kindergarten ist, und hat sich aufgrund der herausfordernden Sei-
ten von und bei Lia als Kindergartenkind damit zu beschaftigen, sich fiir ihren Erziehungs-
stil rechtfertigen zu miissen (vgl. Abschnitt 9.2.4). In den Familien Alvarez und Liithi kann
folglich von einer eher herausfordernden Einschulungsphase gesprochen werden und es
ist festzustellen, dass auch aussenstehende Personen (z. B. andere Eltern oder die Kinder-
gartenlehrpersonen) einen Einfluss darauf haben, wie die Miitter bzw. Eltern die Transi-
tion ab dem Beginn des Kindergartens erleben und (zu) gestalten (haben).

Anpassungsleistungen und somit neue Praktiken ergeben sich in den Familien auch
dadurch, dass die neue Institution die Strukturierung des Familienalltages bis zu einem
gewissen Grad vorgibt. Beispielsweise passt Alberto gemass Annas Erzahlungen seine Ar-
beitszeiten dem Kindergarten an (vgl. Abschnitt 5.2.4), Marina berichtet davon, dass sie
das Mittagessen vorkoche (vgl. Abschnitt 7.2.4), oder Laura davon, dass sie frither aufste-
hen miisse (vgl. Abschnitt 9.2.4). Allgemein kann in den flinf Familien von verdnderten
Tagesstrukturen gesprochen werden und die Miitter bzw. Eltern beschreiben diesbeziig-
lich insbesondere einen veranderten Rhythmus am Morgen, der davon gerahmt wird, dass
die Kinder zu einem bestimmten Zeitpunkt im Kindergarten sein miissen und die Miitter
bzw. die Eltern die Kinder dorthin bringen. Im Vergleich der Familien kann festgehalten
werden, dass einerseits die Geschwisterkinder eine Rolle in der Wahrnehmung der Gestal-
tung des Morgens zu spielen scheinen. Beispielsweise berichtet Marina davon, dass sie
frith genug aufstehe, um mit beiden Kindern piinktlich aus dem Haus gehen zu kénnen
(vgl. Abschnitt 7.2.4). Laura erzahlt, dass der Morgen mit den drei Kindern, die sie <start-
klar» machen miisse, um Lia in den Kindergarten zu bringen, fiir sie anstrengend sei. An-
dererseits kann auch nach der offiziellen Einschulung die Distanz des Weges als sich auf
die Adaption und das Erleben auswirkend festgehalten werden; gerade die Familien Miil-
ler und Liithi miissen einen vergleichsweisen langen Weg mit den Kindern absolvieren,

was wiederum die Morgenroutine zu beeinflussen scheint. Im Gegensatz dazu wird von
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Etienne, der <ediglich> Elena fiir die Basisstufe bereit machen muss und der Weg vom Haus
der Familie zur Basisstufe als sehr kurz beschrieben wird, der Morgen als entspannt und
positiv erlebt. Ahnlich wird die Situation von Anna fiir Alberto dargestellt; anhand des Bei-
spiels der Familie Alvarez wird zudem deutlich, dass, wenn sich die Eltern insbesondere
die morgendliche Routine mit dem Bereitmachen der Kinder teilen konnen, diese laut ih-
ren Schilderungen als wenig stressig empfunden wird (vgl. Abschnitt 5.2.4).

Nebst dem Bringen in den Kindergarten kann auch das Abholen der Kinder im Kindergar-
ten als neue Praktik festgehalten werden. Mit dem Abholdienst ist auch die Gestaltung der
Mittagszeit verbunden; diesbeziiglich wird - je nachdem, ob die Kinder selbststandig nach
Hause laufen - von mehr oder weniger Flexibilitiat berichtet. Angepasst wird dartiber hin-
aus die Gestaltung der freien Nachmittage. So wird beispielsweise in der Familie Alvarez
gebastelt (vgl. Abschnitt 5.2.5), in der Familie Miiller beschaftigt sich Matteo mit seinen
Lego-Bauklotzen, die er gemdss Marina jeweils vermisse (vgl. Abschnitt 7.2.5), und Finn
malt oder l6st ein Ratselblatt, wobei Franziska betont, dass sie bewusst ruhige Nachmit-
tage plane (vgl. Abschnitt 8.2.4). In der Familie Liithi kann die unterrichtsfreie Zeit von Lia
als insofern weniger verandert beobachtet werden, als Lia nach wie vor mit Loris spielt
und Laura als neue Entwicklung lediglich anspricht, dass Lia und Loris jeweils Nachholbe-
darf hatten, da Lia nun weniger zu Hause sei (vgl. Abschnitt 9.2.4). In der Familie Engel
stellt Elena fest, dass sie die Tage nach der offiziellen Einschulung von Elsa deswegen als
verandert wahrnehme, weil sie nun weniger Zeit mit ihr habe und sie Elsa auch vermisse
(vgl. Abschnitt 6.2.4). Dass sich somit die Beziehung zwischen den Miittern bzw. den Eltern
und den Kindern wandelt, kann nicht nur als von Elena festgestellt beschrieben werden,
sondern auch Marina und Laura berichten beispielsweise davon, dass Matteo und Lia
mehr Zeit mit ihren Miittern verbringen mdéchten (vgl. Abschnitt 7.2.5; 9.2.5, siehe auch
Abschnitt 10.2.1), und auch von Franziska wird eine veranderte Beziehung zwischen ihr
und Finn relevant gemacht (vgl. Abschnitt 8.2.4).

Die Involvierung im Kindergarten bzw. der Basisstufe wird beispielsweise dadurch aktiv
hergestellt, dass Marina am Geburtstagsessen von Matteo teilnimmt (vgl. Abschnitt 7.2.4),
Michael den Kindergarten besucht (vgl. Abschnitt 7.2.4), Etienne Mitglied im Elternrat ist
(vgl. Abschnitt 6.2.4) und von der Teilnahme am Elternabend und/oder den Elterngespra-
chen berichtet wird (z. B. Familie Alvarez, Fuchs und Liithi). Hinsichtlich Letzterer kann in
der vorliegenden Studie festgehalten werden, dass die Miitter, welche dieses Gesprach

thematisieren, sich als durchaus interessiert an diesem positionieren; das Gesprach wird
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als aufschlussreich und informativ dargestellt (vgl. Abschnitt 5.2.4; 8.2.4; 9.2.4). In diesem
Zusammenhang kann demnach konstatiert werden, dass sich die Familien gegeniiber der
Institution Kindergarten bzw. Basisstufe kooperativ und interessiert zeigen wollen. Damit
konnen die Kindergartenlehrpersonen und die Beziehung zu diesen bzw. das Bild, welches
die Miitter bzw. Eltern von den Lehrpersonen haben und selbst abgeben, als relevante
Thematik in den fiinf Familien festgehalten werden.

Weniger als Anpassungsleistung, sondern eher als Element der Wahrnehmung der neuen
Rolle als Mutter bzw. Vater eines Kindergartenkindes (Basisstufenkindes) beschreiben
Franziska, Elena und Etienne den Ablésungsprozess und dessen Einfluss auf das Erleben
der Transition nach der offiziellen Einschulung.

Im dargelegten Vergleich wird somit deutlich, dass nun auch vermehrt die Viter in ihre
Rolle als Vater eines Kindergartenkindes geriickt werden, zumindest insofern diese bei
Herausforderungen um Ratschlag gebeten werden (z. B. Familie Liithi), zu einem grosse-
ren Anteil fiir die Gestaltung des Alltages zustandig sind (z. B. Familie Alvarez und Engel)
oder aus eigenem Interesse am Kindergarten- bzw. Basisstufenalltag teilnehmen méchten

(z. B. Familie Engel und Miiller).

10.2.3 Fallvergleichende Reflexion

Vor diesem Hintergrund wird die Transition nach der offiziellen Einschulung zum Erleben
und Gestalten der gesamten Familie. Sowohl das Kind als auch die Miitter und Vater sowie
teilweise ebenfalls die Geschwisterkinder werden vom Kindergarten beeinflusst. Vor dem
Start als mehrheitlich unbekanntes und in die Familien eingreifendes Phianomen erlebt,
kommt der Kindergarten nun taglich - zumindest unter der Woche - in die Familien hinein
und bedingt die Bearbeitung neuer Aufgaben und Themen. Die Transition scheint dabei in
Abhdngigkeit der spezifischen Charakteristika der Kinder als Kindergartenkinder sowie
der vorgegebenen Kindergartenstrukturen erlebt und gestaltet zu werden. In diesem Zu-
sammenhang kann sowohl von individuell erlebten und zu gestaltenden Themen und Auf-
gaben gesprochen als auch die Verdnderung - eine veranderte Tagesstruktur, Verdande-
rungen bei den Kindern sowie eine verdanderte Beziehung zwischen den Miittern bzw. El-
tern und den Kindern - als Gemeinsamkeit festgehalten werden. Nach der offiziellen Ein-
schulung scheinen somit auch die Kinder - als Kindergartenkinder - in ein eigenaktives
Erleben und Gestalten der Transition und in ihr eigenes Doing Transition zu kommen. Es

kann davon gesprochen werden, dass durch den praktischen Vollzug des Kindergartens,
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die Kinder in ihre Handlungsfahigkeit hineinkommen und ihre Transition somit aktiv her-
stellen und aktualisieren <miissen> (vgl. Wanka 2020, S. 191). Dieses eigenstandige Doing
der Kinder muss mit dem Doing Transition der Miitter bzw. mit dem Doing Family syn-
chronisiert werden, was wiederum zu Veranderungen in der Familie flihrt.

Inwiefern diesbeziiglich die Einschulung eher als neutrale Veranderung oder als emotio-
nal behaftete und intensiver zu bearbeitende Aufgabe und Herausforderung erlebt wird
und gestaltet werden muss, scheint einerseits damit zusammenzuhdngen, wie sich das
Kind im Kindergarten bzw. in der Basisstufe zurechtfindet und wie das Kind zu Hause er-
lebt wird (vgl. Abschnitt 10.2.1). Andererseits scheint massgeblich zu sein, wie sich die
Mitter bzw. Eltern den Themen des Kindes annahern, welchen Stellenwert sie diesen im
Familienalltag einrdumen wollen, wie sie diese beurteilen, in welchem Ausmass sich die
(Ehe-)Partner*innen in der Bearbeitung der neuen Tagesstruktur unterstiitzen (kdnnen)
und inwiefern weitere Kinder betreut werden miissen.

Vor diesem Hintergrund werden auch nach der Einschulung die rahmenden familialen Be-
dingungen und somit das Doing Family fiir das Doing Transition relevant und das Erleben
und Gestalten der Transition dadurch bedingt, wie sich die Familie herstellt. Wer was
wann macht (vgl. Jurczyk 2020, S. 29) und wie sich die Eltern in den ersten Wochen und
Monaten nach der Einschulung gegenseitig unterstiitzen, scheint einen Einfluss darauf zu
haben, als wie stressig die Transition erlebt wird (vgl. Abschnitt 10.2.2).

Indem sich die Miitter bzw. Eltern kooperativ und interessiert gegeniiber dem Kindergar-
ten bzw. der Basisstufe zeigen und den Kontakt zur Lehrperson aktiv pflegen wollen sowie
teilweise ebenfalls aktivam Kindergarten- und Basisstufenalltag teilnehmen, scheinen die
Miitter bzw. Eltern nach der Einschulung ihrem «sense of entitlement» (Lareau 2011, S. 6)
zu folgen; die Eltern wollen sich nach wie vor «passend> zeigen, auch wenn teilweise sen-
sible Themen von den Kindergartenlehrpersonen angesprochen werden oder sich die
Miitter bzw. Eltern mit unangenehmen Situationen konfrontiert sehen. Wenn die Passung
betrachtet wird, so kann festgehalten werden, dass bei drei der fiinf Kinder seitens der
Miitter bzw. Eltern von einer guten Passung gesprochen wird und diese einen an den Kin-
dergarten bzw. die Basisstufe anschlussfahigen «secondary habitus» (Brooker 2002, S. 90)
erworben zu haben scheinen; bei den zwei anderen Kindern wird aus der Perspektive der
Miitter zumindest von einer mehrheitlichen Passung gesprochen bzw. scheinen sich die

Miitter aktiv mit der Passung auseinanderzusetzen.
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Hinsichtlich der im Fallvergleich aufgefiihrten Themen und Praktiken nach der offiziellen
Einschulung scheint es somit in den Familien darum zu gehen, diese in das bestehende
Doing Family zu integrieren, sprich, die Kindergartenkinder, die Geschwisterkinder, die
Strukturierung des Familienalltages und die dabei erlebten subjektiven Wert- und Norm-
vorstellungen in Einklang zu bringen, ohne dabei das Doing Family unnétig zu verandern.
Das Ziel scheint zu sein, dass sowohl das Kind in seinem Doing wie auch die Miitter bzw.
Eltern in ihrem Doing zufrieden sind. Entsprechend lasst sich erkennen, wie eng die Merk-
male «Kind als Kindergartenkind> sowie <Adaption» zusammenhangen.

Werden die Themen vor dem Start des Kindergartens als Vergleichspunkte herangezogen,
kann festgehalten werden, dass es Aspekte gibt, die erwartet wurden und sich bewahrhei-
tet haben (z. B. dass die Kinder lernwillig und -fahig sind und deswegen ein gelungener
Start fiir diese antizipiert wurde, was unter dem Aspekt der Passung aufgegriffen wurde),
aber auch solche, die sich nicht bewahrheitet haben (z. B. dass die Kinder Miihe haben
wiirden, sich sozial in die neue Kindergruppe zu integrieren bzw. in dieser akzeptiert zu
werden). Ferner haben sich neue, durch den Kindergarten bedingte Themen entwickelt -
beispielsweise die Ablosung der Eltern von den Kindern oder die Schwierigkeiten in Zu-
sammenhang mit dem Kindergartenweg - und die Miitter machen sich insbesondere hin-
sichtlich der Letzteren auch Gedanken dariiber, was sie allenfalls anders hatten machen
konnen oder wie sie sich selbst wahrend der Transition erlebt haben.

Abschliessend wird mit Blick auf die gesamte Transition in der vorliegenden Studie auch
die Materialitdt (vgl. Budde & Rissler 2022; Wanka 2020) sichtbar, indem die Miitter bzw.
Eltern die Kinder mit den bendtigten Artefakten ausstatten, sich fiir deren Vorbereitung
entsprechender Materialien (wie Mal-, Bastel- und Schreibutensilien) bedienen, ihren Kin-
dern eine Zwischenverpflegung in der Zniini-Box mitgeben oder an sie adressierte Eltern-
briefe lesen und zur Kenntnis nehmen. Ebenfalls wird die emotionale Komponente der
Transition in den fliinf Familien verdeutlicht und es kann davon gesprochen werden, dass
das Doing Transition in den Familien mit Affekten verbunden ist (vgl. Wanka 2020, S. 190).
Vor allem wird jedoch die Individualitdt der fiinf Transitionen sichtbar: Das «Herz» der
Transition (vgl. Wanka 2020, S. 200) kann von Familie zu Familie unterschiedlich be-
schrieben werden: fiir die Familie Alvarez als WC-Thematik, fiir die Familie Engel als

Schritt fiir Schritt erfolgende Ablosung von Elsa, fiir die Familie Miiller als Organisation
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des Familienalltages rund um den Kindergarten, fiir die Familie Fuchs als intensiver Pro-
zess fiir die Mutter und fiir die Familie Liithi als Ablésung und Passung von Lia im Kinder-

garten bzw. den Werten und Normen der Familie.

10.3 Einbettung der Erkenntnisse in den Forschungsstand

Wie bei Krinninger et al. (2018a, S. 246) konstatiert, wird die Transition auch in der vor-
liegenden Studie, liber den <Job> fiir das Kind hinaus, zum Erleben und Gestalten der ge-
samten Familie. Die Erkenntnisse der vorliegenden Studie machen deutlich, dass, wenn
der Job fiir das Kind mit der offiziellen Einschulung beginnt, sich die Miitter bzw. Eltern
bereits Monate vor dem ersten Tag des Kindes im Kindergarten bzw. in der Basisstufe mit
ihrem neuen Job als Mutter bzw. Vater eines werdenden Kindergartenkindes befasst ha-
ben und sich auch nach der offiziellen Einschulung weiterhin damit beschaftigen (vgl.
Brooker 2002; Buse 2017; Griebel & Niesel 2011; Krinninger et al. 2018b). Zudem wird
der Job des Kindes indirekt auch zum Job der Geschwister. Als konstant kann in diesem
Zusammenhang in den fiinf Familien der Job der Miitter festgehalten werden, die wahrend
der gesamten Feldphase die leitenden Figuren oder in den Worten von Buse (2017, S. 381)
zu den «Moderatorinnen» der Transition werden. Entsprechend zeigen die Erkenntnisse,
dass sich die Miitter erstens als verantwortlich dafiir sehen, die Transition fiir ihr Kind
und fiir sich selbst bestmdéglich vorzubereiten bzw. zu organisieren und die Miitter
dadurch zweitens den Verlauf der Transition - insbesondere vor der offiziellen Einschu-
lung - stellvertretend fiir ihr Kind antizipieren. Dass sich die Miitter bzw. Eltern um die
Einschulung des Kindes sorgen, kann beispielsweise bereits in den Studien von Andresen
et al. (2015), Buse (2017) sowie Grasshoff et al. (2013) wiedergefunden werden. Aus der
vorliegenden Studie geht diesbeziiglich insbesondere hervor, dass, wie die Miitter bzw.
Eltern ihre eigene Rolle und Aufgabe sowie jene des Kindes in der Transition entwerfen
und wahrnehmen, dies zum individuellen Erleben und Gestalten - welches der eigenen
Logik und dem eigenen Telos (Ziel, Zweck) folgt (vgl. Wanka 2020, S. 192) - fiihrt und
keine der flnf (u.a.) teilnehmend beobachteten Transitionen gleich verlauft. Was als Ge-
meinsamkeit festgehalten werden kann, ist, dass alle fiinf Familien als bestrebt beschrie-
ben werden kénnen, ihren Kindern zu einem bestmoglichen Start bzw. auch zu einer best-
moglichen Adaption zu verhelfen, wie dies bereits bei Brooker (2002) sowie Krinninger
und Schulz (2017) festgestellt wird. Die Erkenntnisse der vorliegenden Studie verdeutli-
chen somit erstens die Relevanz der Rolle und Positionierung der Eltern sowie der Gestal-

tung des Umfeldes durch die Eltern wahrend der Transition und zweitens insbesondere
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die Ubernahme der Verantwortung fiir die Bewiltigung und Herstellung dieses Prozesses
durch die Miitter.

Wenn auf die vorbereitenden Praktiken fokussiert wird, kann durch die vorbereitenden
Massnahmen in den Familien als Lern- und Bildungsort (vgl. z. B. Brooker 2002; Edelmann
2018; Walper & Grgic 2019) von einer - mehr oder weniger bewusst hergestellten- «pas-
senden> Vorbereitung gesprochen werden. Auch wenn gewisse subjektive Herausforde-
rungen fiir die Kinder antizipiert werden, konnen die Miitter bzw. Eltern dennoch als zu-
versichtlich hinsichtlich des Kindergartenstartes (Basisstufenstartes) ihrer Kinder be-
schrieben werden. Eine dhnliche Zuversicht kann beispielsweise auch in den Erkenntnis-
sen bei Buse (2017, S. 397) festgehalten werden und diese dort mit der Passung des Ent-
wicklungsstandes des Kindes und dem Zeitpunkt der Einschulung erklart wird. In der vor-
liegenden Studie konnen dhnliche Merkmale erkannt und herausgearbeitet werden, je-
doch gerade hinsichtlich des Entwicklungsstandes bzw. des Einschulungsalters die Pas-
sung des Kindes auch in Frage gestellt wird. Im Vergleich zur Einschulung in Deutschland
- wo die Studie von Buse durchgefiihrt wurde und Kinder mit dem vollendeten sechsten
Lebensjahr in die Grundschule eintreten — werden die Kinder in der Schweiz mit vier Jah-
ren eingeschult. Damit lasst sich als Erkenntnis der vorliegenden Studie festhalten, dass
sich das Alter auf die Einschitzung der Kindergartenbeschreitschaft auswirkt, wie dies
auch in anderen Schweizer Studien diskutiert wird (vgl. z. B. Carigiet et al. 2020; Edelmann
et al. 2018; Edelmann et al. 2019; Fasseing Heim 2014). Erganzend kann die vorliegende
Studie beitragen, dass Eltern diesbeziiglich aktiv werden und ihre Sorgen hinsichtlich des
verfriihten Eintrittsalters nicht nur dussern, sondern sich auch iiber die Einschulung (z. B.
Pensum, Umgang mit Windeln, Home-Schooling, Option Privatschule) informieren bzw.
sich in ihrer Entscheidung zur Einschulung absichern. Die Miitter bzw. Eltern der vorlie-
genden Studie machen sich jedoch vergleichsweise wenig Gedanken zu jenen Aspekten,
die als kognitive Leistungen des Kindergartens beschrieben werden kénnen, - wie z. B. die
Lernfahigkeit der Kinder oder das Interesse an neuen Lerninhalten - wie dies beispiels-
weise bei Andresen etal. (2015) und Grasshoff et al. (2013) relevant gesetzt werden. Diese
Tatsache kann dadurch erklart werden, dass die Miitter bzw. Eltern ihre Kinder - aufgrund
ihrer eigenen Bildungsbiografie, ihrer Bildungsndhe und ihrer Vorstellung zur benétigen
Vorbereitung des Kindes - in jenen Belangen, die in den Augen der Miitter bzw. Eltern
organisiert und vorbereitet werden miissen, dies auch aktiv tun. Inwiefern diesem Tun -

dem Doing Transition - eine Intentionalitdt zugesprochen werden kann (vgl. Wanka 2020,
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S.191 f.), kann insofern beantwortet werden, als dass zumindest auf einer organisatori-
schen Ebene und im Hinblick auf gewisse, individuell relevant gesetzte Praktiken, das Ziel
verbunden zu sein scheint, die Kinder sowie den Familienalltag bzw. die Miitter selbst,
kindergartenfahig - sprich: <kindergartenpassend> - zu machen. In diesem Zusammen-
hang kann bei den fiinf Familien von einer Mittelschichtspragung gesprochen werden und
die vorgeschlagene Passung dieser Familien zum Schulsystem (zum Kindergarten) kann
folglich auch in den Erkenntnissen der vorliegenden Studie festgehalten werden (vgl. Betz
2006; Bohnisch 2018; Edelmann 2018; Lareau 2011; Moll 2018; Vincent & Ball 2007). Die
gestalteten Startbedingungen in den fiinf Familien sind dabei erstens als solche von «bil-
dungsambitionierten» bzw. «bildungsinteressierten» Familien zu bezeichnen (vgl. Edel-
mann 2018, S. 161 f.) und zweitens als unbewusst dem Familienhabitus folgend (vgl. z. B.
Brooker 2002; Moll 2018; Miiller 2013).

Nebst dieser innerfamilidren Perspektive lasst sich, wie dies beispielsweise im Transiti-
onsmodell nach Griebel und Niesel (vgl. 2011, S. 116) relevant gemacht wird, aus den Er-
kenntnissen der vorliegenden Studie konstatieren, dass aussenstehende Akteur*innen -
vor und nach der offiziellen Einschulung - in die Transition involviert sind (siehe auch
Buse 2017). Dabei kénnen in den flinf Familien die Fachpersonen des Vorschulbereiches,
die Grosseltern, die Geschwister der Eltern, die Nachbarn, die Kindergartenlehrpersonen
und Fachpersonen des Kindergartens sowie die anderen Eltern als Einflussgrossen auf das
Erleben und Gestalten der Transition aufgefiihrt werden (vgl. Griebel et al. 2013; Griebel
et al. 2017). Hinsichtlich der Involvierung - oder pointierter: hinsichtlich der méglichen
Einmischung - der Fachpersonen des Kindergartens (z. B. Familie Alvarez, siehe Kapitel
5) sowie der anderen Eltern (z. B. Familie Miiller, siehe Kapitel 9) fiihrt die Transition, wie
bei Krinninger et al. (2018a, S. 246) vorgeschlagen, in der vorliegenden Studie zu emotio-
nal aufgeladenen und mit Frust, Angst und Sorgen einhergehenden Erlebnissen. Damit
kann festgehalten werden, dass, zumindest bei Herausforderungen - die durch den Kin-
dergarten als neue Institution von aussen an die Familien herangetragen werden - die Si-
cherheit im Umgang mit den neuen Anforderungen eine gewisse Zeit in Anspruch nimmt
und demnach auch in der vorliegenden Studie ein innerfamilidrer Prozess sichtbar wird
(vgl. Krinninger & Schulz 2017; Krinninger et al. 2018b). Nach dem Start des Kindergar-
tens bzw. der Basisstufe wird diesbeziiglich aus den Erkenntnissen der vorliegenden Stu-
die deutlich, dass erstens eine Veranderung in der Verteilung der Aufgaben bei den Eltern

beschrieben werden kann, wobei sich nebst den Miittern auch die Vater vermehrt mit der
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Institution Kindergarten bzw. Basisstufe beschaftigen und zweitens zu konstatieren ist,
dass, wenn der <Job» fiir das Kind beginnt, sich die Beziehung zwischen den Miittern bzw.
Eltern und dem Kind verandert, indem sowohl die Miitter bzw. Eltern wie auch die Kinder
simultan ihr Doing Transition herstellen (vgl. Abschnitt 10.2.3). So kommen, in der Be-
trachtung der Rolle des Kindes in der Transition, diese ab dem ersten Tag im Kindergarten
bzw. in der Basisstufe in ihr eigenes Doing Transition und verbinden dies beispielsweise
mit dem Spiel im Kindergarten, mit ihrem Kindergartenweg, mit neuen Freunden und dem
Zniini. Zu dhnlichen Erkenntnissen, wie die Einschulung Kinder pragen kann, kommen
auch Ackesjo (2013, 2014), Brooker (2002), Einarsdéttir (2003) und Margetts (2013).
Folglich kann das vernetzte Geschehen (vgl. Krinninger & Schulz 2017) in der vorliegen-
den Studie als vernetztes Doing Transition charakterisiert werden, welches vom Doing Fa-
mily gerahmt und von der Institution Kindergarten mitbestimmt wird. Die Familie zu tun,
bedeutet nach der Einschulung des Kindes somit Doing Family und Doing Transition, was
wiederum Verdnderungen im Familienalltag bedingt: beispielsweise werden Betreuungs-
und Arbeitszeiten adaptiert, die morgendliche Routine sowie die Gestaltung der Mittags-
zeit wird neugestaltet und die unterrichtsfreie Zeit am Nachmittag den Bediirfnissen der
Kinder angepasst, wie dies auch Andresen et al. (2015), Buse (2017), Grasshoff et al.
(2013) sowie Hunner-Kreisel & Steinbeck (2018) konstatieren. Zudem beschéftigen sich
die Miitter bzw. Eltern mit der Kontaktpflege zu den Lehrpersonen bzw. sind teilweise
auch aktiv im Kindergartenalltag (Basisstufenalltag) involviert und verhelfen sich damit
selbststandig zu einer gelingenden Beziehung zu den Lehrpersonen (vgl. Griebel et al.
2017; Moll 2018). Wie bei Krinninger et al. (2018a, S. 242ff.) festgestellt, wird folglich auch
in der vorliegenden Studie ein «ausgepragter Kooperationswille» seitens der Eltern er-
kennbar und dass sich die Eltern gegeniiber der Institution Kindergarten (Basisstufe)
kompetent zeigen wollen. Wenn Herausforderungen auftreten, sehen sich die Miitter bzw.
Eltern in der Verantwortung - in ihrer individuellen Art und Weise - diese Probleme zu
bearbeiten und Losungsstrategien zu entwickeln, wie dies von Krinninger et al. (20183, S.
246) vorgeschlagen wird.

Auch wenn Herausforderungen auftreten, ist dennoch in der vorliegenden Studie festzu-
halten, dass in keiner Familie die Transition als «kritische Phase» (Kesselhut & Krinninger

2019, S.114) bezeichnet wird und die Miitter bzw. Eltern auch in diesen herausfordernden
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Situationen die Einschulung im Kindergarten bzw. in der Basisstufe als richtige Entschei-
dung ansehen und - wenn tiberhaupt - riickblickend den Terminus «Stress» mit der Tran-

sition in Verbindung bringen. Dockett (2017, S. 260) schreibt in diesem Zusammenhang:

«While the transition to school can result in considerable changes, it is also the case that fam-
ilies incorporate these changes within the established patterns of acting and interacting. These
processes of incorporation and adaptation can generate stress within families. How families
respond influences whether such stress has positive, negative or neutral outcomes.»

Die von Dockett in diesem Zitat angesprochenen Verhaltensmuster kénnen in der vorliegen-
den Studie dahingehend festgehalten werden, als dass nach der offiziellen Einschulung - wie
bereits geschrieben - Doing Family auch Doing Transition bedeutet und abhéngig davon,
inwiefern in den Familien zusitzliche Geschwisterkinder betreut werden missen, Heraus-
forderungen auftreten oder sich aufgrund der verteilten beruflichen und betreuenden Auf-
gaben in den Familien ein gewisser Spielraum ergibt oder versperrt, mehr oder weniger
Stress erlebt und die Transition als eher herausfordernd, neutral oder positiv wahrgenom-
men wird (vgl. Abschnitt 10.1.3; 10.2.3).

In diesem Zusammenhang konnen aus der vorliegenden Studie ebenfalls Gelingensbedin-
gungen abgeleitet werde, wobei das Gelingen mit den Faktoren der Zufriedenheit des Kin-
des im Kindergarten bzw. der Basisstufe, der Befindlichkeit des Kindes im Familienalltag,
der sozialen Integration des Kindes in der neuen Gruppe, der angemessenen Forderung des
Kindes im Kindergarten, der vermehrten Selbststandigkeit des Kindes, der Bewaltigung des
Kindergartenweges, dem damit einhergehenden gegenseitigen Ablésungsprozess sowie mit
dem eben beschriebenen Stressempfinden und somit mit dem nebenbei herzustellenden
Familienalltag zusammenhdngt. Damit kann neu und ergianzend zu den bisher dargelegten
Gelingensbedingungen (z. B. Carigiet et al. 2020; Fasseing Heim 2014) festgehalten werden,
dass die Art und Weise der Beschulung des Kindes im Kindergarten, der Kindergartenweg
sowie der Familienalltag das Gelingen der Transition zu beeinflussen vermégen. Hinsicht-
lich der Veridnderungen und Herausforderungen aufseiten der Kinder kénnen Ubereinstim-
mungen festgehalten werden; z. B. werden auch bei Carigiet et al. (2020, S. 200) die Miidig-
keit der Kinder, das erhohte Bediirfnis nach Ruhe und Schlaf sowie Trennungsprobleme ge-

nannt.
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11 Abschliessende Uberlegungen

«There is considerable research evidence to support the position that what happens within
families impacts on children’s preparedness for school [and] their transition to school [...].
Parents’ actions - such as reading to the child and counting aloud - have been linked to chil-
dren’s school readiness. Parent’s attitudes, values and beliefs about school frame the nature
of transition practices available to children.» (Dockett 2017, S. 259f.)

11.1 Riickblick

Ausgehend von der Tatsache, dass Kinder in der Schweiz mit dem vollendeten vierten Le-
bensjahr in den Kindergarten - als erste obligatorische Schulstufe - eintreten und die Fa-
milie vor, wiahrend und nach der Einschulung zum zentralen Ort der Unterstiitzung und
zu einem relevanten Gestaltungsraum wird (vgl. Docket 2017), stellte die vorliegende Stu-
die die Transition in den Kindergarten aus einer familialen Perspektive in den Mittelpunkt.
Bei der Verwendung des Begriffes <Transition> wurde davon ausgegangen, dass es sich bei
der Einschulung um einen langeren Prozess handelt, der mit Veranderungen, Anpassungs-
leistungen und einer aktiven Bearbeitung einhergeht (vgl. Kapitel 1; 2).

Unter der leitenden Fragestellung - wie Familien die Transition des erstgeborenen Kindes
in den Kindergarten erleben und gestalten - wurde der Fokus in der vorliegenden Studie
darauf gelegt, welche Themen, Veranderungen und Herausforderungen wihrend der
Transition in den Familien von Relevanz werden und welche neuen Praktiken sich durch
die Transition in den Familien ergeben. Insbesondere interessierte sich die Studie dabei
fiir vorbereitende Praktiken, die dem Kind zur Kindergartenfahigkeit verhelfen sollten
(vgl. Stamm 2015), sowie fiir die Anpassungsleistungen nach der offiziellen Einschulung
(vgl. Abschnitt 1.4; 2.4).

Geleitet durch das Erkenntnisinteresse erfolgte die theoretische Anndherung an den Ge-
genstand aus einer erziehungs- und sozialwissenschaftlichen sowie praxeologischen Per-
spektive. Entsprechend wurde in der vorliegenden Studie, unter der Bezugnahme auf das
Doing Family sowie Doing Transition, vorgeschlagen, die Familie und die Transition als
sich aktiv herstellend und praktisch vollziehend zu begreifen (vgl. Kapitel 2). In dieser
Lesart wurde das Erleben und Gestalten der Transition in den Kindergarten konzeptionell
als subjektives und individuell zu bearbeitendes Phdnomen gefasst, welches vom Doing
Family gerahmt wird (vgl. Abschnitt 2.4). Aus der konzeptionellen Rahmung ergab sich die
methodologische bzw. methodische Verortung der vorliegenden Studie in der ethnogra-
phischen Feldforschung: Die im Zentrum stehenden 'Doings' — das Doing Family sowie das

Doing Transition und das Interesse an den damit zusammenhdngenden (vorbereitenden)
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Themen und Praktiken - wurden mittels der Kombination der teilnehmenden Beobach-
tung und dem Fiihren von leitfadengestiitzten Interviews exploriert (vgl. Kapitel 3; 4).
Wahrend ungefahr elf Monaten erfolgte die Begleitung von fiinf im Kanton Bern lebenden
Familien wahrend der Transition des erstgeborenen Kindes in den Kindergarten.
Mit der Frage nach dem Erleben und Gestalten wurde dabei nicht nach einem Warum und
nach einer Wertung der Familie und der Transition gefragt, sondern es riickte analytisch
die Frage nach dem Wie ins Zentrum und wie die Transition in den Kindergarten in den
Familien aktiv hergestellt, bearbeitet und praktisch vollzogen wird. Unter diesem analyti-
schen Fokus konnten die Transitionen in den fiinf Familien einerseits fallzentriert darge-
legt sowie andererseits eine fallvergleichende Perspektive aufgefiihrt werden, welche die

fiinf Transitionen auf Ahnlichkeiten und Unterschiede befragte (vgl. Kapitel 5 bis 10).

11.2 Einblick

In der entwickelten Perspektive der Transition in den Kindergarten als Doing Transition,
eingebettet in den Kontext der Familie als Doing Family, kann die Frage nach dem Wie des
Erlebens und Gestaltens so beantwortet werden, dass die Bearbeitung der Transition ins-
besondere als zu gestaltende Aufgabe der Miitter erlebt wird und deren Perspektive sowie
deren praktischer Vollzug bzw. deren Gestaltung der Transition in den Vordergrund riickt.
Wer sich somit in der Familie als verantwortlich dafiir erlebt, die Transition zu moderie-
ren (vgl. Buse 2017), wird auch zur/zum Gestalter*in. Das bedeutet, dass sich zwar dhnli-
che Themen als Merkmale der Transition herausarbeiten lassen, diese Merkmale jedoch
individuell, aufgrund des Doing Family und der geltenden Wert- sowie Normvorstellun-
gen, bearbeitet werden. Die Familien bewegen sich in ihrem Erleben und Gestalten der
Transition somit innerhalb der in der Analyse entfalteten Merkmale, folgen jedoch ihrer
eigenen Logik, um von Zustand A nach Zustand B zu transferieren (vgl. Wanka 2020, S.
192). Die Familien erleben und gestalten die Transition somit individuell als Prozess (vgl.
Abschnitt 2.4).

Dass die Transition als Prozess erlebt und gestaltet wird zeigt sich in der vorliegenden
Studie dadurch, dass sich die <Doings> bzw. die Dynamik in der Herstellung und Bearbei-
tung des Familienalltages verandert (vgl. Krinninger & Schulz 2017) und die Kinder immer
mehr in ein eigenstdndiges Doing kommen, die Vater vermehrt in der praktischen Bear-
beitung gefordert sind sowie die Geschwisterkinder ebenfalls tangiert werden. Entspre-

chend ergeben sich Veranderungen, die dazu fiihren, dass bisweilen vollzogene Praktiken
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und auch Rollenverteilungen bzw. -muster in Frage gestellt und/oder adaptiert werden
(«<miissen»).

Vor diesem Hintergrund wird das Erleben und Gestalten der Transition des erstgeborenen
Kindes in den Kindergarten zu einem Phanomen, das mit Ungewissheit, Sorgen, Bedenken,
antizipierten Herausforderungen, jedoch auch mit Vorfreude, Neugier und Stolz einher-
geht, das zu einem Findungsprozess sowohl bei den Eltern wie auch bei den Kindern fiihrt
und von Veranderungen und Entwicklungen gepragt ist. Es kann in der vorliegenden Stu-
die folglich davon gesprochen werden, dass nicht nur das Kind zu einem Kindergartenkind
(Basisstufenkind) und die Miitter bzw. Eltern zu Eltern eines Kindergartenkindes (Basis-
stufenkindes) werden, sondern die Familie zu einer Familie eines Kindergartenkindes
wird.

Indem in der Schweiz erstmalig ein Einblick in fiinf Familien wahrend derer Transition in
den Kindergarten gewahrt und dabei sowohl vor sowie nach der offiziellen Einschulung
relevante Themen aufgezeigt, Praktiken, Veranderungen, Entwicklungen und Herausfor-
derungen herausgearbeitet und die Transition folglich als Prozess dargelegt werden
konnte, leistet die vorliegende Studie einen Beitrag zur Transitionsforschung in Familien

im Schweizer Bildungssystem.

11.3 Ausblick

Die vorliegende Studie vermochte es, einen Ausschnitt aus dem Alltag von fiinf in der
Schweiz lebenden, als bildungsnah zu bezeichnenden Familien zu erheben und anhand
dieser gewahrten Einblicke die Transition des erstgeborenen Kindes in den Kindergarten
als Erleben und Gestalten - insbesondere aus der Perspektive der Miitter - darzulegen
sowie im Lichte der herangezogenen Konzepte, des Doing Family sowie Doing Transition
und somit aus einer praxeologischen Perspektive zu reflektieren und diskutieren. Der ana-
lytische Fokus lag daher auf den Themen und Praktiken, die fiir die Darlegung des Erlebens
und Gestaltens der Transition in den Familien relevant wurden (vgl. Abschnitt 4.2). An den
ermoglichten Einblick dieser Studie anschliessend ergeben sich entsprechend weiterfiih-
rende Forschungsdesiderate und Fragestellungen.

In Anbetracht dessen, dass die Frage nach der Wahrnehmung und Positionierung der Va-
ter in der Transition weitgehendst offenbleibt, konnte danach gefragt werden, inwiefern
sich die Erkenntnis der vorliegenden Studie, dass sich die Miitter in der Verantwortung
zur Gestaltung der Transition sehen, in anderen Familien wiederfinden ldsst. Diesbeziig-

lich wird das Desiderat laut, ebenfalls kontrastierende Falle - z.B. Familien, die als weniger
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bildungsnah und sozial weniger privilegiert bezeichnet werden kénnen und/oder Fami-
lien, in welchen die Eltern das Schweizer Bildungssystem nicht selbst absolviert haben -
zu untersuchen bzw. die Transition in alternativ hergestellten Familienformen, wie z.B.
Patchwork-Familien und/oder Familien mit alleinerziehenden Elternteilen, zu explorie-
ren.

Auch die Perspektive der Kinder liess sich in der vorliegenden Studie nur ansatzweise er-
heben. Dies fiihrt dazu, dass in einer weiterfithrenden Arbeit auf diese Perspektive fokus-
siert sowie ebenfalls die Handlungsfahigkeit der Kinder in Familien — wahrend der Tran-
sition in den Kindergarten - vertiefter analysiert bzw. die Frage adressiert werden kdnnte,
inwiefern Kindern wahrend deren Transition in den Kindergarten die Handlungsfahigkeit
zugesprochen wird und werden kann (vgl. Nentwig-Gesemann 2013; Wanka 2020), be-
trachtet werden konnte.

Dariiber hinaus ware es denkbar, eine vergleichende multi-lokale ethnographische For-
schung, liber mehrere Handlungsfelder hinweg, durchzufiihren, was bedeutet, dass so-
wohl in Familien wie auch im Kindergarten teilnehmend beobachtet werden miisste (vgl.
Brooker 2002; Cloos & Schulz 2012). Ebenfalls denkbar ware eine longitudinale Explora-
tion von mehreren Transitionen, um darlegen zu kénnen, wie sich die Perspektiven der
Familien und Lehrpersonen allenfalls tiber die Zeit bzw. aufgrund mehrerer Transitionen
verandern.

Wie dies bereits durch die hier dargelegte Studie anhand eines Ausschnittes méglich wird,
sollten die vorgeschlagenen weiterfithrenden Forschungsdesiderate schliesslich dazu ver-
helfen, fortlaufend und breiter abgestiitzte Erkenntnisse zum Erleben und Gestalten von
Transitionen im (Schweizer) Bildungskontext zu generieren, um damit unterschiedliche
Perspektiven aufzeigen, zu vergleichen und gegebenenfalls einander ndher bringen zu
konnen, so dass es zu einem gemeinsamen Erleben und Gestalten - sowohl bei Familien
wie auch den schulischen Institutionen - und somit zu bestmoglichen Transitionen fiir alle

beteiligten Akteur*innen kommen kann.
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