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Sabine Bollig, Michael-Sebastian Honig, Sylvia Nienhaus

Vielfalt betreuter Kindheiten

Ethnographische Fallstudien zu den Bildungs- und
Betreuungsarrangements 2-4jahriger Kinder



Kinder stehen im Fokus der Kindertagesbetreuung -
aber welche Rolle spielen die verschiedenen Betreuungs-
strukturen im Alltag der Kinder? Die Frage mag zundchst
verbliiffen, aber sie macht auf einen blinden Fleck in der
Diskussion aufmerksam: Es ist weit liberwiegend eine Dis-
kussion aus der Perspektive von Fachpraxis und Politik. Aber
was kann man liber Bildung und Betreuung in friiher Kind-
heit erfahren, wenn man sie von der Position der Kinder her
betrachtet?

Dies war die Ausgangsfrage des Forschungsprojektes
CHILD - Children in the Luxembourgian Day Care System, das
zwischen 2013 und 2015 von der Forschungsgruppe Early
Childhood: Education and Care an der Universitdt Luxemburg
durchgefiihrt wurde. Es sind zahlreiche wissenschaftliche
Veréffentlichungen und Vortrdge aus diesem Forschungspro-
jekt entstanden; auch die vorliegende Broschiire versteht
sich als eine wissenschaftliche Publikation. Sie wendet sich
aber nicht nur an Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler,
sondern auch an die Fachoffentlichkeit in Praxis und Politik
und will dazu beitragen, dass die Diskussion liber Ausbau
und Qualifizierung der Kindertagesbetreuung um die Position
des Kindes erweitert wird. Dazu prasentiert die vorliegende
Broschiire acht ethnographische Portraits von Betreuungs-
und Bildungsarrangements Luxemburger Kinder im Alter von
zwei bis vier Jahren und beschreibt sie vom Standpunkt der
Kinder her. Insgesamt sind im Projekt CHILD 13 Fallstudien
liber Bildungs- und Betreuungsarrangements entstanden; zu
ihnen gehort auch eine kamera-ethnographische Studie.

Die Bildungs- und Betreuungsarrangements der Kinder
sind nicht nur liber viele Orte verteilt, sie setzen auch eine
Vielzahl von Akteuren zueinander in Beziehung. Diese multi-
lokale und multipersonale Struktur von Bildungs- und Be-
treuungsarrangements verlangt einen multiperspektivischen
Untersuchungsansatz, der diese unterschiedlichen Orte und
Akteure im Feld der Friihen Bildung und Betreuung aufein-
ander zu beziehen vermag. Ein solches Vorhaben ist sehr
aufwindig, und es ist mit Risiken und Uberraschungen
verbunden, die schwer vorherzusehen sind. Daher gilt unser
Dank den vielfdltigen Akteuren und Organisationen, die
dieses Forschungsprojekt ermoglicht haben.

Wir danken dem Fonds National de la Recherche (FNR),
der das Forschungsprojekt im Rahmen der CORE-Forderlinie
(Projektnummer (12/SC/3991009) unterstiitzt hat. Eine zusatz-
liche Forderung erhielten wir vom Ministerium fiir Nationale
Erziehung, Jugend und Kinder (MENIJE), das uns vor allem
den Ausbau der kamera-ethnographischen Studie ermdoglich-
te. Ohne die ganz praktische Unterstiitzung vieler Akteure im
Luxemburger Feld der friihen Bildung und Betreuung wadren
die Feldstudien indes nicht zu realisieren gewesen. Daher
mochten wir uns besonders bei den vielen Leitungen und
Fachkrdaften aus Kindertageseinrichtungen und Vorschulen,
bei den Tagesmiittern, den Schulinspektoren, Gemeinde-
schoffen, Gemeindevertretern und weiteren Funktionstragern
und Experten bedanken, die uns mit vielfdltigen Informatio-
nen versorgten, ihre Einwilligungen fiir unsere Studie erteilt
haben und uns Zugang zu 'ihren Welten' der Kindertages—
betreuung und vorschulischen Bildung verschafften. Nicht
zuletzt und ganz besonders herzlich bedanken wir uns bei
den Eltern, die uns Einblicke in ihr Familienleben zwischen
Familie, Beruf, Kindertagesbetreuung und Vorschule gewdhr-
ten und allen voran bei den Kindern, die uns ihren Betreu-
ungsalltag miterleben lieRen.

Sabine Bollig, Michael-Sebastian Honig, Sylvia Nienhaus und
das gesamte CHILD-Team
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Ausbau und Qualifizierung nichtfamilialer Betreuung zu
nationalen Systemen friiher Bildung steht europaweit unter
wirtschafts- und sozialpolitischen Vorzeichen. Kinder fun-
gieren dabei wie selbstverstandlich als citizen-worker of the
future (Lister 2003), die es auf die bestmogliche Bewdltigung
von Entwicklungsaufgaben im Blick auf ihre spdtere Beschaf-
tigungsfahigkeit vorzubereiten gilt. Kinder gelten als der
Inbegriff der Moglichkeiten einer Gesellschaft und daher als
ihr hochstes Gut, wenn sie ihre internationale Wettbewerbs-
fahigkeit und ihren sozialen Zusammenhang erhalten will.
Friihe Bildung ist ein sozialinvestives Projekt (0lk 2007).

Es stellt seit den spdten 9oer Jahren des 20. Jahrhunderts
Funktionalitdt und Effektivitat einer friihen Bildung ins
Zentrum der Diskussion. Dass dieses Zukunftsprojekt Kinder
auch in ihrer Gegenwart betrifft, ihren gesellschaftlichen
Status und ihre Alltagserfahrung bestimmt und dass es mit
unausgesprochenen MaRstdben einer 'guten Kindheit' ope-
riert, gerdt dabei schnell aus dem Blick.

Einige Beobachter machen darauf aufmerksam, dass
sich Ausbau und Qualifizierung nicht-familialer Betreuung
in solchen Landern besonders rasch und weitreichend
vollziehen, in denen Bildung, Betreuung und Erziehung in
friiher Kindheit traditionell nicht als 6ffentliche, sondern als
Familienangelegenheit betrachtet wird. Das gilt beispiels-
weise fiir West-Deutschland; anders als in den ostdeutschen
Bundeslandern mit ihrer DDR-Vergangenheit ist der Besuch
einer Krippe fiir zwei- und dreijahrige Kinder binnen weni-
ger Jahre von einem marginalen Phanomen zur Normalitat
geworden (Rauschenbach 2011). Aber auch in Luxemburg
verbringen heute mehr Kinder einen groReren Teil ihrer
Lebenszeit vor der Schulpflicht in Kindertageseinrichtungen
als je zuvor. Diese Verdnderungen werden von den einen mit
Sorge betrachtet, andere betonen dagegen die Chancen, die
mit einer gezielten friihen Férderung fiir die Kinder und fiir
die Gesellschaft verbunden sind. Aber kaum einmal werden

diese Verdnderungen von der Position der Kinder her
betrachtet; Kinder werden als Adressaten, nicht als Akteure
des Systems friiher Bildung und Betreuung verstanden.

Die Position von Kindern in Systemen friihkindlicher
Betreuung und Bildung ldsst sich indes nicht mit einer
Anthropologie des Kindes beschreiben, die seit jeher Bezugs-
punkt der frihpddagogischen Diskussion ist. Das wird in
Zeiten raschen Wandels friihkindlicher Betreuungsverhalt-
nisse besonders deutlich (Ostner 2009, Scheiwe 2009).

Nationale Systeme der nichtfamilialen Betreuung positio-
nieren Kinder im Spannungsfeld von Familie und Staat,
zwischen privaten und o6ffentlichen Interessen an Kindern;
dieses Spannungsfeld steht im Horizont eines Wandels
familialer Lebensformen und ihrer 6konomischen Repro-
duktionsbedingungen (Jurczyk und Lange 2007). In diesem
Sinne ist die Kindheit der Kindertagesbetreuung eine
“betreute Kindheit" (Fuller 2007, Honig 2011).

Der Begriff betreute Kindheit meint mithin mehr als
den Sachverhalt, dass immer mehr Kinder in einem immer
friiheren Alter einen immer groReren Teil ihrer taglichen
bzw. wochentlichen Lebenszeit in Kindertageseinrichtungen
verbringen; er bezieht sich auch nicht lediglich auf den
Sachverhalt, dass Miitter zunehmend erwerbstdtig und Eltern
daher in zunehmendem MaRe auf Kindertagesbetreuung
angewiesen sind; kurz: Er bezieht sich nicht lediglich auf
gewandelte Umstdnde einer Lebensphase, sondern auf den
Wandel friither Kindheit als soziokulturelles Muster (James,
Jenks und Prout 1998). Betreute Kindheit ist als eine gesell-
schaftliche Lebensform und eine individuelle Lebensweise
aufzufassen, die sich erst unter den Bedingungen nichtfami-
lialer Betreuung und Bildung herausbildet.

Verstanden als Lebensform bildet sich betreute Kindheit
in komplexen Beziehungen zwischen Betreuungspolitiken
und Diskursen iiber gesellschaftliche Zukunftsaufgaben
(bspw. tiber Investitionen in Humankapital), iiber den
Betreuungsbedarf von Eltern und iiber kindliche Bediirfnisse
und Rechte (bspw. iiber Bildungsteilhabe) auf der einen
Seite, familialen Betreuungstrategien und professionellen
Praktiken in Kindertageseinrichtungen auf der anderen Seite
heraus (Gullgv 2003, Kjgrholt und Qvortrup 20m).

Als eine Lebensweise integriert betreute Kindheit Kinder
in eine eigenstandige Lebenswelt friiher Bildung und Be-
treuung, “a unique early childhood world [...] with its own
strongly structured, and structuring, beliefs and expectations
for children” (Brooker 2006: 117). Betreute Kindheit ist daher
nicht allein als Modus der Re-Institutionalisierung von
Kindheit im Kontext sich wandelnder Wohlfahrtsstaaten zu
begreifen (Honig und Ostner 2001, Haag 2012), sondern auch
als ein Modus "dualer Sozialisation" (Dencik 1995) im Kinder-
alltag zwischen professioneller Tagesbetreuung und familia-
ler Lebenswelt (James und Prout 1995, Brooker 2006, Fleer
und Hedegaard 2010).

Lebensform und Lebensweise sind komplementar
aufeinander bezogen, sind gleichsam zwei Seiten einer
Medaille betreuter Kindheit. Sie hat ihren sozialen Ort an
den Schnittpunkten der verschiedenen Betreuungssettings
(Familie, GroReltern, Kindertageseinrichtung, Vorschule,
Vereine, etc.), in denen Kinder im Verlauf eines Tages bzw.
einer Woche leben. Die einzelnen Betreuungssettings, ins-
besondere die professionellen Betreuungssettings, die wie
selbstverstandlich im Zentrum friihpdadagogischer Refle-
xionen und empirischer Forschung liber friihe Bildung
stehen, sind dabei lediglich Puzzleteile von Bildungs- und
Betreuungsarrangements, deren Zusammenhang durch die
Position des Kindes gestiftet wird. Damit riicken die Grenzen
("boundaries", Lave und Wenger 1991) zwischen den einzel-
nen Betreuungssettings und die Ubergénge zwischen ihnen
in den Mittelpunkt betreuter Kindheit. Sie bestimmen nicht
nur die Erfahrungen, die Kinder mit nichtfamilialer Bildung
und Betreuung machen - und man muss hinzufiigen: die
nur Kinder machen -, sondern sie bedingen auch ihre
strukturelle Position als Mitgestalter von Bildungs- und
Betreuungslandschaften friiher Kindheit, das heilt ihre
agency als Kinder betreuter Kindheit (James und Prout 1995,
ERer 2014, Bollig und Kelle 2015). Die Position des Kindes ist
also nicht nur eine zugewiesene Position, sondern es ist
auch eine Position, die soziale Raume erdffnet. Die Grenzzie-
hungen, Zwischenriume und Uberginge positionieren Kinder
als Mitgestalter betreuter Kindheit, sie wirken handlungsbe-

fahigend: Es sind Ermoglichungsrdume — so ldsst sich die
Komplementaritdt von Lebensform und Lebensweise konkre-
tisieren.

Das Konzept betreuter Kindheit macht mithin darauf
aufmerksam, dass Kinder nicht lediglich Adressaten der
Kindertagesbetreuung sind, sondern allererst dazu beitragen,
dass Kindertagesbetreuung tiberhaupt moglich wird. Als
Ermdglichungsraum kann sie indes nur wirken, weil die
Grenzen, Zwischenrdume und Uberginge relationale Positio-
nen stiften, die perspektivisch aufeinander bezogen sind
und praktisch aufeinander bezogen werden miissen. Damit
ist ein Doppeltes gesagt: Zum einen ist die Position des
Kindes im friihpadagogischen Feld auf andere Positionen
bezogen. Fachkrdfte beispielsweise betrachten Kinder unter
dem Gesichtspunkt professioneller Entwicklungsforderung in
einer spezifischen pdadagogischen Umgebung; Eltern gestal-
ten die Bildungs- und Betreuungsarrangements unter dem
Gesichtspunkt der Vereinbarkeit eines Lebens mit ihren
Kindern einerseits, der materiellen Existenzsicherung ande-
rerseits. Betreuungspolitiken dagegen beziehen sich nicht
auf Kinder als Individuen, sondern als gesellschaftliches
Potenzial. Betreute Kindheit ist daher ein multiperspek-
tivisches und relationales Konstrukt, das unterschiedliche
Akteure, Arenen, Aufgaben und Motive zueinander ins Ver-
haltnis setzt. Zum anderen ist damit gesagt, dass das sozio-
kulturelle Muster betreuter Kindheit nicht homogen und dass
es keine Gegebenheit ist. Als ein multiperspektivisches
Konstrukt muss es vielmehr im Kontext des friihpadagogi-
schen Feldes jeden Tag aufs Neue praktisch hervorgebracht
werden. Der Begriff betreute Kindheit verweist daher auf
eine institutionelle und zugleich multilokale Praxis, die ein
vielfdltiges Spektrum empirischer Kindheiten hervorbringt.

Schauplatz dieser institutionellen und multilokalen
Praxis der Konstituierung differenzieller Kindheiten sind die
Bildungs- und Betreuungsarrangements, in denen Kinder
positioniert werden und sich selbst positionieren. Sie bilden
den Gegenstand des Forschungsprojekts CHILD - Children
in the Luxembourgian Day Care System, auf dem dieser
Forschungsbericht basiert.’



Zusammenfassend gesprochen verkniipft das Leit-
konzept der betreuten Kindheit drei theoretische Kontexte in
einer kindheitstheoretischen Perspektive und gibt ihnen eine
praxisanalytische Wendung:

Bildungs- und Betreuungsarrangements sind nicht
unabhdngig von einem sozialstaatlichen Kontext und seinen
rechtlichen und organisatorischen Strukturen zu denken.
Das Verhdltnis von Familie, Markt, Staat und intermediarem
Sektor wird neu kalibriert (Evers 2011, Ostner 2004, Mieren-
dorff 2010); die Position des Kindes hat sich individualisiert.
Dies scharft den Blick fiir den Beitrag der Kinder zu ihren
Bildungs- und Betreuungsarrangements; Kinder wirken an
der Wohlfahrtsproduktion mit.

Nichtfamiliale Bildung und Betreuung antwortet auf
ein strukturelles care deficit zeitgendssischer Gesellschaften,
das komplexe Ursachen hat und vielfdltige Dilemmata nach
sich zieht (Daly und Lewis 2000; Michel und Mahon 2002). Sie
institutionalisiert sich als (multi-)lokale (Bollig et al. 2015)
und situative Praxis (Schmidt 2012) im Lichte divergenter
Funktionserwartungen und lokaler Ermdglichungsstrukturen
(Betz 2013). Bildungs- und Betreuungsarrangements sind in
diesem Zusammenhang Elemente differenzieller Kindheits-
muster.

Bildungs- und Betreuungsarrangements sind Erfah-
rungswelten 'an der Grenze': Schnittstellen, Zwischenrdume
und Uberginge, in denen unterschiedliche Regelsysteme und
Leistungserwartungen aufeinander treffen. Kinder sind an
diesen Schnittstellen nicht nur in multiple Identitatspraxen
eingebunden (James und Prout 1995), sie gestalten in diesen
Positionierungen auch die sozialen und rdaumlichen Umwel-
ten mit, in denen sie aufwachsen (expl. Corsaro 1992, 201,
Gallacher 2005). In diesem Zusammenhang sind Bildungs-
und Betreuungsarrangements als Foren der Selbstsozialisa-
tion aufzufassen.

Bildungs- und Betreuungsarrangements von Kindern
sind zur Zeit vor allem in der Bildungsokonomie/-soziologie
(expl. Alt, Heitkotter und Riedel 2014, Adams und Rohacek
2010) und in der psychologischen Well-Being-Forschung
Thema internationaler Studien (expl. Claessens und Chen
2013, Pilarz und Hill 2014). Erziehungswissenschaftlich und
auch kindheitssoziologisch miissen sie dagegen weitest-
gehend noch 'entdeckt' werden. Das liegt womaoglich auch
daran, dass die Erziehungswissenschaft sich schwer damit
tut, Bildung und Betreuung in friiher Kindheit anders als

unter dem Blickwinkel professioneller Entwicklungsforderung
zu betrachten, und dass die Kindheitssoziologie sich schwer
damit tut, eine kindheitstheoretische Perspektive auf die
institutionalisierte Bildung und Betreuung zu entwickeln.
Das CHILD-Projekt greift dieses doppelte Desiderat in zwei
aufeinander bezogenen Teilstudien auf. Teilstudie 1 portrai-
tiert differenzielle Bildungs- und Betreuungsarrangements,
die entlang eines multilokalen ethnographischen Feldfor-
schungsdesigns erschlossen wurden; sie sind Gegenstand
dieses Forschungsberichts. Teilstudie 2 analysiert Ubergangs-
praktiken von Kindern, die entlang eines kamera-ethnogra-
phischen Vorgehens untersucht wurden; die Ergebnisse sind
in einer DVD (Mohn und Bollig 2015) und einer flankierenden
Broschiire (Bollig, Honig und Mohn 2015) publiziert. In beiden
Teilstudien stehen Grenzen, Zwischenrdume und Ubergdnge
im Fokus einer praxisanalytischen Betrachtungsweise.

Luxemburg ist ein besonders interessanter Ort fiir
Forschung iliber betreute Kindheiten, weil sich hier ein
dynamisches und heterogenes Feld der Kindertagesbe-
treuung in spezifischer Weise mit einer heterogenen Gesell-
schaftsstruktur vermittelt. Unter Bezug auf Esping-Andersens
(1990) bekannte Unterscheidung von konservativen, sozial-
demokratischen und liberalen Wohlfahrtsregimes charak-
terisiert die luxemburgische Sozialpolitikforscherin Claudia
Hartmann-Hirsch (2010) den Luxemburger Wohlfahrtsstaat als
im Kern familienkonservativ-korporatistisch. Sein Bildungs-
und Sozialwesen ist weniger systematisch konzipiert als
historisch gewachsen (vgl. Haag 2012 fiir die Geschichte der
Familienpolitik — aus der heraus auch die Politik der Kinder-
betreuung zu verstehen ist).

Mit rund 563.000 Einwohnern (STATEC 2015) ist das
GroRherzogtum ein sehr kleines Land. Es ist 6konomisch und
regional sehr vielfdltig, und es ist vor allem ein multikul-
tureller und multilingualer Mikrokosmos. Luxemburg hat den
hdchsten Prozentsatz an Einwanderern in der Europdischen
Union, von den tdglich liber 168.000 Arbeitskraften (ebd.),
die tdglich aus Frankreich, Belgien und Deutschland nach
Luxemburg pendeln, gar nicht zu reden. Fast die Hdlfte der
Einwohner (45,9%), STATEC 2015) verfiigt nicht iiber die lu-
xemburgische Staatsangehdorigkeit, und fragt man dariiber
hinaus, welche Einwohner selbst in Luxemburg geboren sind
und auch Eltern haben, die bereits in Luxemburg geboren
wurden, zeigt sich, dass der Anteil der 'indigenen’ luxem-
burgischen Bevolkerung 2011 lediglich bei knapp 39% lag
(Peltier, Thill und Heinz 2013). Luxemburg ist dementspre-
chend eine Minderheitengesellschaft, in denen 'Luxembur-

ger' lediglich die groRte Minderheit darstellen. Dieser histo-
risch bereits weit zuriickreichende Multikulturalismus der
Luxemburgischen Gesellschaft spiegelt sich auch in den drei
offiziellen Landessprachen - Luxemburgisch, Franzdsisch und
Deutsch — welche zudem durch weitere viel gesprochene
Sprachen ergdnzt werden, allen voran Portugiesisch? und -
bedingt durch die EU-Institutionen und den grofRen
Finanzmarkt — auch Englisch (Seele 2015b). Multikulturalis-
mus und Multilingualismus spielen in allen Regionen Lu-
xemburgs eine zentrale Rolle. Sie stellen das luxemburgische
System der Bildung und Betreuung in friiher Kindheit nicht
nur vor groBe inhaltliche Herausforderungen - beispielswei-
se in der Sprachforderung —, sondern wirken auch bis in
seine organisatorischen Strukturen hinein.

Luxemburg gehort zu den europdischen Staaten mit
einem split system von Bildung, Betreuung und Erziehung
in friiher Kindheit (EU 2014), das auf einer altersgradierten
Trennung von Care und Education bzw. von nichtfamilialer
Betreuung und vorschulischer Bildung basiert; in der Regel
wird dabei zwischen Betreuungsangeboten fiir Kinder unter
3 Jahren (créeches, Krippen, day nurseries) und vorschulischen
Angeboten (école maternelle, Vorschule, preschool) ab 3 Jahre
unterschieden. So ist es im Kern auch in Luxemburg, wo
die Schulpflicht im Alter von 4 Jahren einsetzt, und zwar mit
der sogenannten (éducation préscolaire)3, die
auch als obligatorischer Kindergarten verstanden wird. Aber
Kinder kdnnen bereits ab 3 Jahren freiwillig die so genannte

(wortlich: Friiherziehung) besuchen. Sie

ist ebenfalls Teil der Grundschule (Cycle 1 des Schulsystems),
operiert wie diese aber nur teilzeitlich, dafiir aber mit Vor-
mittags- und Nachmittagsunterricht, so dass sehr viele
Kinder zusdtzlich auch noch in Kindertageseinrichtungen
betreut werden. Die altersgradierte Unterscheidung von (are
und Education in Luxemburg ist daher strenggenommen vor
allem eine Unterscheidung zwischen nichtfamilialer Betreu-
ung bis zum Alter von 3 Jahren und vorschulischen Angebo-
ten plus nebenschulischer Betreuung danach. Der aktuelle
Umbau des luxemburgischen Kindertagesbetreuungssystems,
im Zuge dessen die Bildungsfunktion der Betreuungseinrich-
tungen starker akzentuiert wird, baut auf diesem split system
auf, indem es zwischen einem Bereich der formalen (schul-
vorbereitenden und schulischen) Bildung (ab 3 Jahre) und
der non-formalen (nichtfamilialen und auRerschulischen)
Bildung (0-12 Jahre) unterscheidet (Achten 2012).

Wdhrend die vorschulische Bildung seit den friihen
60er Jahren des 20. Jahrhunderts gesetzlich geregelt und
schrittweise ausgebaut wird, hat Luxemburg der nichtfami-
lialen Kinderbetreuung bis zum Ende des letzten Jahrhun-
derts indes nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Etwa
parallel zur Europdischen Beschaftigungsinitiative (1997) setz-
te jedoch ein Ausbau von Tagesbetreuungseinrichtungen mit
flexiblen Angeboten ein (Honig und Haag 2011), wobei hier
der Schwerpunkt zundchst bei Angeboten fiir Schulkinder lag

. Der Aus-
bau beschleunigte sich erheblich, nachdem 2009 Betreu-
ungsgutscheine, die so genannten
(CSA) eingefiihrt wurden. Binnen weniger Jahre hat sich die
Zahl der Betreuungspldtze mehr als verdoppelt, wobei die
Betreuungsplatze fiir Kinder unter vier Jahren liberpropor-
tional zugenommen haben. Das war fiir die Entwicklung
eines halbwegs bedarfsdeckenden Systems der Tagesbetreu-
ung entscheidend. Es hat aber auch zu einem zweiten split
system in Luxemburg gefiihrt, ndamlich zu 'zwei Welten der
Kindertagesbetreuung': Einem weitaus groReren Sektor
privat-gemeinniitziger, staatlich geforderter Kindertages-
betreuung, primdr fiir Schulkinder im Alter von 4-12 Jahren
(konventionierter Sektor), und einem kleineren Sektor
privatwirtschaftlicher Kindertagesbetreuung (nicht-konven-
tionierter Sektor), der seinen Schwerpunkt in der Betreuung
von Kindern bis zu vier Jahren hat (créches). Wahrend der
konventionierte Sektor auf der Basis von Kooperationsver-
tragen mit dem Staat (convention) arbeitet, ist der nicht-
konventionierte Sektor lediglich auf der Basis der staatlichen
Betriebserlaubnis (agrément) mit ermaRigten Anspriichen
tatig. Er erhdlt keine offentlichen Mittel, sondern finanziert
sich primdr aus Elternbeitragen und damit indirekt iiber den
chéque service. Das Gutscheinsystem hat dazu gefiihrt, dass
die privatwirtschaftlichen Anbieter von Kindertagesbetreu-
ung deutlich an Bedeutung gewonnen haben (Honig et
al. 2015). Bei der Betreuung von Kindern vor Vollendung des
vierten Lebensjahres stellen die privatwirtschaftlichen An-
bieter mittlerweile rund zwei Drittel der Platze. Im Jahr 2014
standen 346 privatwirtschaftliche Krippen

60 staatlich-geforderten Krippen
gegeniiber. Das Gewicht privatwirtschaftlicher
Anbieter erh6ht sich noch, wenn man auch die Betreuungs-
leistungen der Tageseltern flir
diese Altersgruppe beriicksichtigt (Honig et al. 2015).

Dieses doppelte split system differenziert sich auf der
Ebene lokaler Angebotsstrukturen in diverse und nur schwer
systematisierbare regionale Kinderbetreuungslandschaften
aus. Im bevdlkerungsreichen Siiden des Landes gibt es bei-
spielsweise generell mehr Tagesmiitter und privatwirtschaft-
liche Einrichtungen als in den anderen Landesteilen = von



Kindertageseinrichtungen (SEA)

creche, maison relais

fiir Kinder im Alter von 3-4 J. foyer de jour,
optional, kostenlos

aber Teilzeitangebot
wochentags 8/9 - 11:45 Uhr

Mo/MilFr 14 - 16 Uhr

Lizenziert liber

Tageseltern / assisants parentaux

Lizenziert liber agrément fiir
Tageseltern

garderie, foyer scolaire, ...

Akzeptieren chéques service
acceuil (Betreuungsgutscheine)

Betriebserlaubnis (4grement) (3,50 €)

teilweise auch iiber eine zusatz-
liche Konvention mit dem Staat

(convention)

Akzeptieren chéques service
acceuil (Betreuungsgutscheine)

verpflichtend ab 4 Jahre (6 € oder 7,50 €)

Ort zu Ort und von Stadtteil zu Stadtteil kann das Bild aber
sehr variieren; das heil3t beispielsweise, dass die Betreuung
der Kinder unter vier Jahre lokal auch hier im Wesentlichen
durch konventionierte Kindertageseinrichtungen iibernom-
men wird.

Die Relevanz der doppelten Spaltung des Luxemburger
Systems friihkindlicher Betreuung und Bildung fiir die Vielfalt
betreuter Kindheiten ldsst sich gut am Beispiel der éducation
précoce illustrieren. Dieses zusatzliche vorschulische Angebot
wurde im Jahr 1998 eingefiihrt, hauptsdchlich als ein pada-
gogisches Angebot, um die Luxemburgischkenntnisse von
Migrantenkindern zu fordern und Kinder aus sozial- und
bildungsbenachteiligten Familien beim Ubergang in die
verpflichtende Vorschule zu unterstiitzen. Spracherwerb im
Luxemburgischen war und ist auch einer der maRRgeblichen
Griinde dafiir, warum vor allem Migranteneltern sich dafiir
entscheiden, ihre Kinder in der éducation précoce anzumel-

den.* Dabei war die éducation précoce jedoch von Anfang an
ein Angebot, dass auch luxemburgischsprachige Familien
angesprochen hat. Im Einklang mit dem gesteigerten Wert,
den die friihe Bildung in den letzten 15 Jahren erfahren hat,
hat sich die institutionelle Friiherziehung entsprechend
schnell zu einer basalen Infrastruktur der friihen Bildung in
Luxemburg entwickelt. Da die éducation précoce als Teil des
Bildungswesens zudem auch kostenfrei ist, stellt sie sich fiir
Eltern nicht nur aus bildungsbezogenen Griinden als interes-
sante Alternative dar. Denn die einkommensabhdngigen
Betreuungsgutscheine decken nicht alle Ausgaben fiir Kin-

dertagesbetreuung, so dass Familien auch ihre Betreuungs-
kosten senken konnen, wenn sie die kostenfreie Friih-
erziehung in Anspruch nehmen.

Aus all diesen Griinden wird von der éducation précoce
von den in Luxemburg ansdssigen Eltern recht viel Gebrauch
gemacht - liber 70 Prozent® der Dreijdhrigen sind in dieses
schulvorbereitende Angebot eingeschrieben — und dies,
obwohl es sich hierbei nur um ein Teilzeitangebot handelt,
und die kommunalen und staatlich geférderten Kinderhorte
hdufig keine Betreuung fiir die 'Précoce-Kinder’ anbieten.
Dies fiihrt dazu, dass sowohl die berufstatigen Eltern, die auf
die friihe (vorschulische) Bildung ihrer Kinder Wert legen, als
auch solche, die ihre Tagesbetreuungskosten senken wollen,
und aus einem dieser Griinde oder beiden die éducation
précoce wahlen, mit der Frage konfrontiert sind, wer die
zusatzlich erforderliche Betreuung ihrer Kinder iibernimmt.
Hier springen haufig privatwirtschaftliche Kinderhorte, aber
auch Krippen und Tageseltern ein. Das doppelte split system
manifestiert sich - von der Position der Kinder her betrachtet
- entsprechend hdufig in “concurrent multiple child care
arrangements” (Claessens und Chen 2013), oder anders
formuliert: in Betreuungsalltagen, die durch hdufige Wechsel
zwischen verschiedenen Einrichtungen geprdgt sind.

Obwohl die éducation précoce in der Luxemburger
Offentlichkeit und in der Familien- und Bildungspolitik des
Landes durchaus kontrovers diskutiert wird, ist sie fiir den
Forschungsansatz des CHILD-Projekts besonders interessant.
Die Précoce-Klassen bilden institutionalisierte Schnittpunkte
zwischen Familie, Schule und nichtfamilialer Betreuung,
die Kinder in einer relativ genau umrissenen Lebensphase
(zwischen drei und vier Jahren) betreffen. Das CHILD-Projekt
hat sich daher auf die Betreuungs- und Bildungsarrange-
ments von Kindern in der Altersphase von zwei bis vier
Jahren konzentriert, weil erwartet werden kann, dass dort
strukturelle Merkmale betreuter Kindheiten in besonderer
Verdichtung und Varianz beobachtet werden kénnen.

Mit Blick auf diese Vielfalt betreuter Kindheiten im
luxemburgischen Feld der Bildung, Betreuung und Erziehung
in friiher Kindheit wurde fiir die Studie ein ethnographisches
multi-case-study-Design gewdhlt, dessen Fdlle kontrastive
Bildungs- und Betreuungsarrangements einzelner Kinder
darstellen. Die Ethnographie war dabei jedoch nicht nur mit
Blick auf die praxistheoretische Perspektive des Forschungs-
projektes die Methode der Wahl, sondern auch weil darunter
vor allem eine "methodenplurale kontextbezogene For-
schungsstrategie" (Breidenstein et al. 2013) zu verstehen ist,
die immer dann Erkenntnisgewinne verspricht, wenn es
darum geht, die Eigenlogik von Praxis in ihrem Vollzug
sichtbar zu machen und/oder besonders komplexe, mobile
oder bisher noch weitgehend unerforschte Untersuchungsge-
genstande zu explorieren (Hammersley und Atkinson 2007).
Grundlegendes Charakteristikum der Ethnographie ist ent-
sprechend ihre gleichermaRen "naturalistische’ wie 'entde-
ckende' Haltung gegeniiber ihren Untersuchungsgegenstan-
den, die sich darin biindelt, dass die Forschung vor Ort
stattfindet — und das heiBt in unserem Fall, dort wo die
Betreuungs- und Bildungsarrangements alltaglich praktiziert
werden: In Familien, Kindertageseinrichtungen, Schulen und
den Wegen dazwischen.

Im Zentrum des ethnographischen Vorgehens stand
die Teilnehmende Beobachtung (Spradley 1979, Breidenstein
et al. 2013) des Betreuungsalltags der Kinder, wozu mehrere
Feldforscherinnen die Kinder iiber mehrere Tage und Wochen
durch die unterschiedlichen Stationen ihres Betreuungs-
alltags begleiteten und ihre Erfahrungen und Beobachtungen
in ausfiihrlichen Beobachtungsprotokollen verschriftlichten
(Emerson, Fretz und Shaw 20m). Ethnographie stellt in diesem
Sinne keine distanzierte Forschung dar, sondern begibt sich
mitten ins Geschehen hinein. Sie will den Gegenstand von
'innen heraus' — als Praxis — erforschen. Zu dieser intensiven
Ndhe zum Forschungsfeld gehort auch, dass in der Auseinan-
dersetzung mit den Erfahrungen vor Ort nach den Wegen und
angemessenen Methoden gesucht wird, um den Gegenstand
addquat zu erschlieBen. Insofern werden in ethnographischer
Forschung auch nicht einfach nur Methoden angewendet
(bspw. teilnehmende Beobachtung, Interviews, Dokumen-
tenanalysen, usw.), sondern mit Blick auf ihren Unter-
suchungsgegenstand entwickelt und dabei permanent auf
ihre jeweiligen Konstruktionen des Forschungsgegenstands
hin reflektiert (Kelle 2010, Breidenstein et al. 2013).



Entlang dieses feldsensiblen Methodenverstandnisses
stellen sich an ethnographische Untersuchungsdesigns auch
andere Giitefragen als beispielsweise an Fragebogenerhe-
bungen. Neben der Gegenstandsangemessenheit der Metho-
den, die an den Untersuchungsgegenstand anzupassen sind
und nicht umgekehrt, riickt dabei vor allem die zyklische
Verkniipfung von Datenerhebung und -analyse in den Vor-
dergrund (Lofland 1995). Damit ist gemeint, dass die Ver-
schriftlichungen der gemachten Beobachtungen im Feld,
aber auch die weiteren Datensorten, in einer langen Strecke
der Feldforschung von Anfang an und immer wieder intensiv
analysiert werden, um daraus die analytischen Konzepte zu
gewinnen, die dann als ad hoc-Hypothesen in der ndchsten
Phase der Teilnehmenden Beobachtung wiederum iiberpriift
werden. Mit dieser Form des wiederholten ‘reality-checks’
werden empirisch begriindete Konzepte und Kategorien
entsprechend sukzessiv erarbeitet und ausdifferenziert
(Glaser und StrauR 2010). Dazu gehdért dann auch ein theore-
tical sampling (ebd.), das darauf zielt, auf der Basis der
bereits erfolgten Analysen, die Frage zu beantworten, welche
erforderlichen Daten als ndchstes wo zu erheben sind.

Fiir das hier realisierte multi-case-study-Design, in
welchem insgesamt 13 Bildungs- und Betreuungsarrange-
ments ethnographisch untersucht wurden, bedeutete dies
nicht nur fallbezogen die fortschreitenden analytischen
Konzepte mit fortschreitenden Fokussierungen in der teil-
nehmenden Beobachtung zu verzahnen, sondern falliiber-
greifend auch erst nach und nach zu entscheiden, welche
Falle sich im analytischen Sinne als kontrastiv zu den bishe-
rigen erweisen. Hier kommt es dann auch besonders zum
Tragen, dass das Feld der vorliegenden Untersuchung ja nicht
lediglich eine Lokalitdt der Kindertagesbetreuung darstellte,
beispielsweise eine Krippe oder ein Schulhort, sondern das
Feld der Kindertagesbetreuung in Luxemburg, so wie es sich
in vielfdltigen praktizierten Bildungs- und Betreuungsarran-
gements von Kindern ausdifferenziert. Dazu wurden zu
Beginn der Forschung 12-15 kontrastive Fdlle, das heift
unterschiedliche Bildungs- und Betreuungsarrangements
einzelner Kinder, anvisiert und letztlich 13 Falle untersucht,
die mit unterschiedlicher Dauer und Intensitdt in verschiede-
nen Feldphasen der Untersuchung ethnographisch erschlos-
sen wurden (siehe zum genauen forschungsstrategischen
und pragmatischem Vorgehen den Methodenanhang ab
S.148).

Die Position der Kinder und ihre Praktiken standen
dabei im Vordergrund, waren jedoch eingebettet in ein
multiperspektivisches Verstandnis von Bildungs- und Betreu-
ungsarrangements, das diese als praktizierte Arrangements
begreift, in denen Kindertagesbetreuungspolitiken, lokale

Betreuungslandschaften, elterliche (iberzeugungen und
Entscheidungen, institutionelle Ordnungen und die Praktiken
der Kinder sich verbinden und zusammenspielen. Entspre-
chend wurden auch nicht nur viele unterschiedliche Betreu-
ungs- und Bildungsarrangements einzelner Kinder als Fdlle
in die Feldforschung einbezogen, sondern auch gleich zu
Beginn der Forschung ein Feldforschungsdesign entwickelt,
das darauf zielte, das multiperspektivische Konstrukt betreu-
te Kindheit in einen integrierten analytischen Untersu-
chungsansatz einzubinden und dariiber die Bildungs- und
Betreuungsarrangements als Arrangements (Bollig 2015)
beobachtbar zu machen.

Dazu wurden nach einer ersten Felderkundung drei
verschiedene 'Regionen’ von Bildungs- und Betreuungs-
arrangements definiert, die sowohl die Datenerhebung als
auch die Analyse anleiteten. Der Begriff 'Regionen’ wird hier
in einem metaphorischen Sinne gebraucht, um auf die
unterschiedlichen Kontexte und praktischen Kulturen zu
verweisen, die in der Genese und tdglichen Praktizierung von
ECEC-Arrangements dynamisch zusammenspielen. Gleichzei-
tig bilden diese Regionen aber auch methodische 'Orte’ ab,
da sie fiir bestimmte Strategien und analytische Foki in der
Datenerhebung und -analyse stehen.

Diese verschiedenen Regionen des Untersuchungs-
desgins sind die (trans-)lokalen ECEC-Kulturen, die individu-
ellen ECEC-Arrangements und die organisationalen ECEC-
Kulturen der einzelnen ECEC-Settings, wobei unter ECEC-
Settings die institutionellen Orte von Betreuung und Bildung
in friiher Kindheit verstanden werden, die sich nach unter-
schiedlichen Typen (bspw. Krippe oder Tagespflege), und
ihren unterschiedlichen Organisationsformen (privatwirt-
schaftlich vs. konventioniert) differenzieren lassen. Was das
Verhdltnis dieser drei Regionen angeht, so zeigt die Grafik
bereits an, dass diese nicht als getrennte Einheiten zu ver-
stehen sind, sondern ja gerade von vielfdltigen Vermittlungs-
und Uberschneidungsverhiltnissen ausgegangen wird.
Dennoch hat diese Differenzierung nicht nur fiir die Daten-
erhebung sondern auch fiir die Analyse eine zentrale Rolle
gespielt.

Mit Blick auf die Region der (trans-)lokalen ECEC-
Kulturen wurden die sozialrdumlichen Bedingungen er-
hoben, die in der lokalen Umgebung der jeweiligen Falle
(ECEC-Arrangements) zum einen die Méglichkeiten definie-
ren, die Eltern in der jeweiligen Zusammenstellung der
ECEC-Arrangements ihrer Kinder zur Verfligung stehen und

(trans-)Lokale
ECEC-Kulturen

Individuelle
ECEC-Arrangements

Organisationale
ECEC-Kulturen

die zum anderen aber auch den tdglichen Vollzug dieser
Arrangements beeinflussen. Dazu wurden Informantenge-
sprache mit Anbietern, Erzieherlnnen/Lehrerlnnen, adminis-
trativem Personal und Familien gefiihrt und vorfindbare
Statistiken und sozialdemographische Daten gesichtet, die
liber die lokalen Angebotsstrukturen friihkindlicher Bildung
und Betreuung im jeweiligen Umfeld der einzelnen Bil-
dungs- und Betreuungsarrangements informierten. Zusdatz-
lich wurden auch selbst bei Gemeinden und Anbietern Daten
erhoben, beispielsweise zu den konkreten Einschreibemo-
dellen von Kindertageseinrichtungen oder der éducation
précoce. Aus all diesen Daten wurden dann Profile von
lokalen ECEC-Kulturen erstellt, die in Anlehnung an die von
Holloway (1998) herausgearbeiteten “local care cultures”
nicht nur auf 'objektive' Angebotsstrukturen abzielten,
sondern auch die lokalen sozio-kulturellen Kontexte von
Bildung und Betreuung in friiher Kindheit herausarbeiteten,
die mit diesen lokalen Angebotsstrukturen verbunden sind
und die das dynamische Zusammenspiel “between availabi-
lity, affordability and desirability” beeinflussen, das Van-
denbroeck et al. (2008) mit Blick auf die Betreuungsent-
scheidungen von Familien herausgearbeitet haben. Was die
konkrete Rolle dieser sozialrdumlichen Strukturen und Kultu-
ren fiir die Genese und Gestalt der jeweiligen ECEC-Arrange-
ments angeht, wurde in Familieninterviews zusdatzlich nach
dem Wissen der Eltern iiber diese lokalen Angebotskulturen
gefragt und welche Rolle diese in ihren Entscheidungspro-
zessen gespielt haben. Da die elterliche Wahrnehmung ihrer
ECEC-Umgebung oft jedoch nicht nur an ihr Wohnumfeld
gebunden ist, sondern die Umgebung ihrer Arbeitsstatten
oder verwandter Betreuungspersonen mit einschlieft, wird
mit Blick auf die konkrete Nutzung daher auch von (trans-)
lokalen ECEC-Kulturen gesprochen.

In der zweiten Region, den organisationalen ECEC-
Kulturen, wurden die Strukturen, Programmatiken und
soziomaterialen Routinen fokussiert, durch welche die je-
weilige Betreuungs- und Bildungskultur in den jeweiligen
ECEC-Settings alltdglich reproduziert wird. In einem ersten
Schritt wurden diese organisationalen ECEC-Kulturen iiber
eine Erhebung der Erwachsenen-Kind-Relationen, der
rdumlichen Verteilung und der Altersgruppierung der Kinder
erschlossen und die Fachkrafte in ethnographischen Inter-
views (Spradley 1979, Breidenstein et al. 2013:80) auch zu den
Programmatiken, Ablaufen und Aufgaben in den jeweiligen
ECEC-Settings befragt. Dies verschaffte einen ersten Eindruck
dariiber, wie diese organisationalen Aspekte mit der jeweili-
gen Positionierung der Kinder als betreute Kinder in den
Einrichtungen zusammenhadngen, die dann im Schwerpunkt
auf der Ebene der peer-kulturellen und intergenerationalen
Praktiken der Kinder in den jeweiligen Settings beobachtet
wurden (Corsaro 1992, Strandell 1997, Gallacher 2005, Jung
2009). Dazu wurden in den ersten Fallstudien {iber einen
mittleren Zeitraum (3-4 Wochen, spéter kiirzer) teilnehmen-
de Beobachtungen in allen ECEC-Settings durchgefiihrt, die
zu den jeweiligen Betreuungs- und Bildungsarrangements
dazu gehorten. Diese Beobachtungen wurden dann zu orga-
nisationalen Portraits der ECEC-Settings verdichtet.

In der dritten Region, den individuellen ECEC-Arrange-
ments, stand dahingegen die Ebene der einzelnen Kinder
im Vordergrund, wobei interessierte, wie deren spezifische
ECEC-Arrangements zu Stande gekommen sind, und wie sie
von den Kindern und ihren Familien alltaglich praktiziert
werden. Die Genese und 'Architektur' der ECEC-Arrangements
wurde mittels ausfiihrlicher Familieninterviews erhoben,
die neben der jeweiligen Geschichte der individuellen ECEC-



Arrangements auch die familialen Ressourcen, Uberzeugun-
gen und ECEC-Strategien zum Thema machten (Gullgv 2003,
Stefansen und Farstad 2010), so wie sie sich als prozessual-
dynamische Strategien zur je gegebenen Zeit des Interviews
darstellten (Ernst, Mader und Mierendorff 2013). Ebenso
wurden die Wochenpldne der Kinder und ihre genaue Tages-
struktur iiber mehrere Zeitpunkte erhoben. Zentral fiir die
Erforschung dieser Region war es jedoch, dass die Kinder
durch ihre Betreuungsalltage hindurch begleitet und die
teilnehmende Beobachtungen ihrer taglichen Wege und
Praktiken in fallbezogenen Verschriftlichungen ausgearbeitet
wurden. Von der zweiten Untersuchungsregion, den organi-
sationalen ECEC-Kulturen, unterschieden sich die Fokussie-
rungen der teilnehmenden Beobachtungen in dieser Unter-
suchungsregion entsprechend dadurch, dass hier vor allem
die Praktiken interessierten, die direkt mit den ECEC-Arran-
gements der Kinder zusammenhdngen, beispielsweise ihr
tagliches Ankommen und Verlassen der ECEC-Settings zu
individuellen Zeiten und die damit verkniipften Ubergangs-
praktiken und Strategien, mit denen sie die ECEC-Settings zu
‘ihren Orten' machen (de Groot Kim 2010, Brooker 2014).
Soweit moglich, wurden die Kinder in unterschiedlichen
Feldphasen iiber einen ldngeren Zeitraum (3 Monate bis zu
1,5 Jahre) begleitet, so dass sowohl die taglichen horizonta-
len Uberginge zwischen Zuhause und verschiedenen ECEC-
Settings als auch die vertikalen Ubergdnge und Verdnderun-
gen in ihren ECEC-Arrangments Uiber die Zeit teilnehmend
beobachtet werden konnten, woran sich dann auch zusatzli-
che Familieninterviews/-gesprache anschlossen.

Dieses Feldforschungsdesign mit seinen drei Regionen
operationalisierte daher das multiperspektivische und re-
lationale Konstrukt betreuter Kindheit auf der konkreten
Ebene der Bildungs- und Betreuungsarrangements 2-4
Jahriger als praktizierte Arrangements, in denen unter-
schiedliche Akteure, Diskurse, Kulturen und Praxen alltaglich
miteinander vermittelt werden. Es hat dariiber hinaus aber
nicht nur die jeweiligen Erhebungen sondern auch die
fallbezogene Analyse der vielfdltigen Datenmaterialien
angeleitet. Und zwar indem die jeweiligen Datensorten
(Statistiken und eigene Erhebungen zu Angebotsstrukturen,
Transkripte zu Interviews mit Familien, Experten und Fach-
kraften, Verschriftlichungen der Beobachtungen) zwar auch
eigenstandig analysiert wurden, dabei aber von Anfang an
bereits nach den erkennbar werdenden Schnittstellen von
lokaler und organisationaler ECEC-Kultur und den individuel-
len Arrangements der Kinder gefragt wurde. Dabei ging es
beispielsweise sowohl darum zu erfahren, wie sich einzelne
ECEC-Settings in ihrem lokalen Umfeld positionieren, wie die

Betreuungsentscheidungen der Eltern mit der organisatio-
nalen ECEC-Kultur der jeweiligen Settings verwoben sind oder
wie die konkreten Praktiken der Kinder an der Schnittstelle
von ihrem individuellen ECEC-Arrangement und der organi-
sationalen ECEC-Kultur positioniert sind.

Entlang dieser 'kontextuellen Perspektive' wurden
in den 13 erhobenen Fallstudien die Genese und aktuelle
Gestalt der Bildungs- und Betreuungsarrangements als auch
ihr tégliches Praktiziertwerden vor allem auch mit Blick auf
das Zusammenspiel dieser drei Regionen analysiert und die
jeweiligen Praktiken und 'Mechanismen' herausgearbeitet,
die diese drei Regionen alltdglich miteinander vermitteln.
Mit Bezug auf die theoretische Rahmung und explorative
Fragestellung der Untersuchung wurde dann jedoch keine
Typologie dieses Zusammenspiels erarbeitet, sondern diese
wechselseitige Kontextualisierung dieser drei Untersuchungs-
Regionen mit Blick auf je eigenstdandige analytische Themen
der einzelnen Fallstudien herausgearbeitet. Diese jeweiligen
analytischen Themen sind dabei mit Blick auf die wohl-
fahrts-, institutionen- und sozialisationsbezogenen Zugdnge
zu betreuten Kindheiten entwickelt worden, das heil’t, es
wurde vor allem nach den Grenzen/Uberschneidungen und
Zwischenraumen im Verhaltnis von Familie, Staat, Markt und
intermedidrem Sektor gefragt, die iiber dieses 'Regionen-
Modell' als konkrete, sozialrdaumlich, organisational und
familial kontextualisierte Praktiken erschlossen wurden.

Die Auswahl der je unterschiedlichen analytischen
Themen der Fallstudien ist daher auch sukzessiv liber die
Besonderheiten der jeweiligen Positionierungen und Selbst-
positionierungen der Kinder in ihren ECEC-Arrangements
entwickelt worden, die im Sinne einer permanenten Kont-
rastierung der Fdlle zueinander ausdifferenziert wurden
("vergleichende Optik", Knorr-Cetina 2002, Bollig und Kelle
2012). Entlang dieser 'kontrastierenden Perspektive’ sind die
analytischen Themen der einzelnen Fallstudien daher auch
besonders charakteristisch fiir das jeweilige ECEC-Arrange-
ment, jedoch nicht ausschlieBlich fiir dieses relevant. Viel-
mehr haben sich liber die Fallstudien auch Aspekte von
betreuter Kindheit herauskristallisiert, die sich lediglich an
einzelnen Fdllen besonders gut aufzeigen lassen, deren
genaue Bedeutung und Gewichtung fiir differentielle Formen
betreuter Kindheit jedoch noch weiterer Forschung bedarf.

Dieser Forschungsbericht prasentiert im Folgenden nun
acht dieser Fallstudien, welche zu ethnographischen Portraits
von Bildungs- und Betreuungsarrangements ausgearbeitet
wurden.b Die einzelnen ethnographischen Portraits stellen
dabei Formen von Betreuungs- und Bildungsarrangements
dar, deren analytische Themen im Obertitel eher metapho-
risch und im Untertitel analytisch ausdifferenziert werden.

Im Aufbau folgen die Portraits dabei jeweils derselben
Struktur.

Teil 1 entfaltet nach einer kurzen Zusammenfassung,
welche die Kernelemente des Portraits darstellt, das aktuelle
ECEC-Arrangement des jeweiligen Kindes in seiner konkreten
Gestalt als praktiziertes Arrangement. Das heiBt, das Zusam-
menspiel von lokalen, organisationalen ECEC-Kulturen und
dem individuellen ECEC-Arrangement der jeweiligen Kinder
wird mit Blick auf relevante Schnittstellen und im Kontext
des jeweiligen analytischen Themas entfaltet; dazu dient als
Ausgangspunkt eine Schliisselszene aus dem ECEC-Alltag der
Kinder. Die textuelle Darstellung folgt dabei dieser praxisbe-
zogenen, kontextuellen Perspektive, wobei die einzelnen
Untersuchungsregionen noch einmal gesondert in 'Kdstchen'
dargestellt werden.

Teil 2 nimmt sodann vor allem die zeitliche Gestalt des
ECEC-Arrangements in den Blick und entfaltet dessen Genese
im Horizont der ECEC-Strategien der Eltern, so wie sie sich in
ihren Betreuungsentscheidungen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten ausdriicken. Dabei werden diese Strategien
jedoch nicht lediglich als Uberzeugungen der Eltern verstan-
den, die ihren Entscheidungen vorgelagert sind, vielmehr
werden sie auch im Zusammenspiel von familialen Merk-
malen und Bediirfnissen und den lokalen und organisa-
tionalen ECEC-Kulturen verortet, sie sind in diesem Sinne als
situierte und dynamische Strategien zu verstehen. Da wo
langerfristige Veranderungen in den ECEC-Arrangements
beobachtet wurden, werden diese zudem mit Blick auf die
wechselnden Positionierungen der Kinder und dem Verhalt-
nis von Familie und dem System der friihen Bildung und
Betreuung herausgearbeitet.

Teil 3 riickt dann wiederum vor allem die Kinder und
deren ECEC-Praktiken in den Blick. Diese Alltagspraktiken der
Kinder werden dabei als situierte Praktiken entfaltet, die
nicht lediglich in den einzelnen ECEC-Settings, sondern vor
allem in den jeweiligen ECEC-Arrangements verortet sind.
Ein besonderer Schwerpunkt liegt daher vor allem auch auf
jenen Alltagspraktiken der Kindern, die an den Schnittstellen
der jeweiligen Untersuchungsregionen verortet sind. Im
anschlieBenden Fazit werden diese Praktiken dann wieder-
um auf die multiplen Perspektiven und Positionen innerhalb
des jeweiligen Bildungs- und Betreuungsarrangements als
Arrangement zuriickbezogen.

Alle Namen der genannten Kinder, Eltern, Einrichtun-
gen, Fachkrdfte und Orte wurden anonymisiert.
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GLOSSAR

- assistante parentale / assistants parenteaux
Dagesmamm / Dageselteren, Tagesmutter / Tagespflege

Assistants parenteaux libernehmen regelmadRig gegen
Bezahlung die Betreuung von Kindern unter 12 Jahre wah-
rend des Tages oder der Nacht. Diese Tatigkeit wird in aller
Regel auf selbststandiger Basis in den privaten Wohnraumen
der Tagespflegeperson durchgefiihrt. Dabei diirfen entlang
der ministeriellen Vorgaben einzelne Kinder hdchstens drei
Wochen am Stiick und héchstens fiinf Kinder (neben evtl.
eigenen minderjdhrigen Kindern) zur gleichen Zeit betreut
werden. Voraussetzung fiir die Tatigkeit ist der Erwerb einer
Betriebserlaubnis, eines agréments, das bei Nachweis
der persdnlichen Eignung der Tagespflegeperson (padago-
gische Vorbildung oder eine 100-120-stiindige Fortbildung)
und einer Uberpriifung der Wohnrdume vergeben wird. Das
agrément ist fiir jeweils fiinf Jahre giiltig und wird auf Basis
der jahrlich abzuleistenden 20-stiindigen Fortbildung, der
beim Ministerium einzureichenden Berichte (Entwicklung
betreuter Kinder, durchgefiihrte Aktivitdaten, etc.) und einer
erneuten Uberpriifung der Wohnrdume erneuert. Eine Be-
treuungsstunde bei einer Tagespflegeperson wird iliber die
- chéques service accueil mit 3,50€ bezuschusst. Den Tages-
eltern steht es dariiber frei, den Stundentarif mit den Eltern
auszuhandeln. Das Ministére de I'Education Nationale, de
I'Enfance et de la Jeunesse (MENJE) iibernimmt es dann auf
der Basis der Angaben der Tageseltern, Rechnungen an die
Eltern zu stellen, in denen die Kosteniibernahme durch die
(SA bereits eingerechnet ist. Zu zahlen sind diese Eltern-
beitrage dann direkt an die Tageseltern. In Luxemburg waren
Ende 2014 insgesamt 689 Personen als Tageseltern akkre-
ditiert (Honig et al. 2015).

- Agence Dageselteren

Die Agence Dageselteren ist das ministeriell geforderte
Zentrum fiir Aus- und Weiterbildung von Tageseltern und
Pflegeltern, das auch Beratung und professionelle Unter-
stlitzungsleistungen (Supervision) fiir Tageseltern anbietet.

- créche
Krippe (Kinderkrippe), Kleinkindbetreuung

Krippen gehdren zu den = services d’éducation et
d’accueil pour enfants (SEA) und bieten eine padagogische
Betreuung ohne Ubernachtungsmoglichkeiten fiir Kinder
unter vier Jahren an. Sie sind das ganze Jahr gedffnet, wobei
die tiglichen Offnungszeiten von den jeweiligen Betreuungs-
einrichtungen selbst festgelegt werden. Eltern kénnen ihre
Kinder fiir eine halb- oder ganztatige Betreuung anmelden.
Krippen werden entweder als - créche conventionnée unter
Fiihrung eines gemeinniitzigen Tragers mit Vertragsbindung
an den Staat oder als = créche commerciale unter privater
Tragerschaft gefiihrt, dariiber hinaus gibt es betriebseigene
Krippen (créche d’entreprise). 2013 gab es in Luxemburg 319
Krippen mit einem Angebot von insgesamt 9.690 Pldtzen
(Honig et al. 2015).

- konventionierte créche / foyer de jour
créche conventionnée / foyer de jour conventionné,

staatlich geforderte Krippe / Kinderhort

Konventionierte Betreuungseinrichtungen sind
- services d'éducation et d'accueil pour enfants (SEA) in
gemeinniitziger Tragerschaft, die iiber die erforderliche
Betriebserlaubnis (agrément) hinaus einen Kooperationsver-
trag mit dem Staat (convention) abgeschlossen haben. Diese
convention legt zusdtzliche Qualitdtsstandards, beispiels-
weise mit Blick auf die Qualifikation und Sprachkompetenzen
des Personals, aber auch deren kollektivvertragliche Entloh-
nung fest. Dafiir beteiligen sich Staat und Gemeinde an den
Instandhaltungs- und Verwaltungskosten sowie an den
Personal- und Investitionskosten. Die Betreuungsstunden
der jeweiligen Kinder werden aber auch hier iiber Elternbei-
trage finanziert, wobei der Stundentarif iiber die Betreu-
ungsgutscheine (= chéques service accueil) fiir konven-
tionierte Betreuungseinrichtungen auf 7,50 € festgelegt ist.
2014 gab es in Luxemburg 60 konventionierte créches, foyers
de jour, garderies und 349 konventionierte maisons relais
pour enfants (MRE) (Honig et al. 2015), wobei letztere eben-
falls eine Form der Schulkinderbetreuung darstellen.

- kommerzielle créche / foyer de jour

créche commerciale / foyer de jour commerciale,
privatwirtschaftliche / marktbasierte Krippe / Kinderhort

Kommerzielle Betreuungseinrichtungen sind - services
d'éducation et d'accueil pour enfants (SEA) die unter privater
Tragerschaft stehen und in aller Regel als gewerbliche
Unternehmen gefiihrt werden. Sie sind auf der Basis der
Betriebserlaubnis (agrément) durch den Staat reguliert, der
Mindeststandards fiir Personal, padagogische Konzeptionen,
raumliche Bedingungen etc. festlegt, erhalten aber keine
direkte Finanzierung durch den Staat. Die Betreuungs-
stunden werden liber Elternbeitrdge finanziert, wobei die
chéques service accueil hier die Hohe der staatlichen Beihil-
fen auf 6,00 €/Std. begrenzen. Dariiber hinaus kénnen die
Einrichtungen auch hohere Stundentarife mit den Eltern
festlegen. 2014 gab es in Luxemburg 346 privatwirtschaftliche
créches, foyers de jour und garderies. Mit 8.08y Betreuungs-
pldtzen (gegeniiber 1606 Platzen in = konventionierten
créches) stellen die kommerziellen Betreuungseinrichtungen
den weitaus grofRten Teil der Betreuungspldtze fiir Klein-
kinder (0-4 Jahre) zur Verfiigung (Honig et al. 2015).

- chéques service accueil pour enfants (CSA)
Gutscheine fiir auflerschulische Kinderbetreuung

Hierbei handelt es sich um eine finanzielle Beihilfe des
Staates und der Gemeinden, auf die alle in Luxemburg
ansdssigen Kinder bis 12 Jahre Anspruch haben; zur Inan-
spruchnahme muss von den Eltern in ihrer Wohnsitzgemein-
de eine persdnliche Beitrittskarte fiir das betreffende Kind
beantragt werden. Eingefiihrt wurde das Gutscheinsystem im
Jahr 2009, um insbesondere Kindern, die einem Armutsrisiko
ausgesetzt sind, Bildungsteilhabe zu erméglichen und
gleichzeitig die Eltern bei der Vereinbarkeit von Familie und

Beruf zu unterstiitzen. Daher konnen CSA auch fiir alle au-
Rerschulischen Bildungs- und Betreuungsangebote eingeldst
werden (Kindertagesbetreuung, Ferienaktivitaten, Sportver-
eine, Musikschulen, teilw. Internate). Die konkrete Bezu-
schussung ist sowohl vom Einkommen der Eltern als auch
des in Anspruch genommenen Services abhdngig; pro Stunde
padagogischer Betreuung kénnen bei - Tageseltern max.
3,50€, bei » kommerziellen Betreuungseinrichtungen max.
6,00€ und bei » konventionierten Betreuungseinrichtungen
max. 7,50€ abgerechnet werden. Die Bezuschussung variiert
aber auch nach Lebenssituation, Einkommen der Eltern und
Anzahl und Rang der Geschwisterkinder und wird auf der
Basis der letztjdhrigen Einkommens- und Familiensituation
berechnet. Maximal kénnen iiber die (SA 60 Stunden pdda-
gogischer Betreuung in der Woche abgerechnet werden,
wobei sich diese auf 3 Stunden kostenlose pddagogische
Betreuung, max. 21 Stunden zum 'Gutschein-Tarif' und max.
36 Stunden zum 'Familien-Sozialtarif' aufteilen, die jeweils
abgestufte Verteilungen von Zuschuss und Elternbeitragen
beinhalten.

- éducation précoce

Friiherziehung (schulische Friiherziehung)

Die Friiherziehung ist ein fakultatives kostenloses
Schuljahr, das sich an alle noch nicht schulpflichtigen Kin-
der richtet, welche das 3. Lebensjahr vor dem 1. September
des laufenden Jahres vollendet haben (die Schulpflicht
beginnt im Alter von 4 Jahren). Sie ist Teil des 1. Lernzyklus
des Grundschulunterrichts, der sich aus der Friiherziehung
und der obligatorischen Vorschule (= éducation préscolaire)
zusammensetzt und insgesamt maximal drei Jahre umfasst,
die zusammen auch école fondamentale genannt werden. In
der Fritherziehung arbeitet ein zweikdpfiges Team (eine
Lehrperson und eine Person mit erzieherischer Qualifikation)
pro Klasse zusammen, die punktuell durch ein multiprofessi-
onelles Beratungsteam (équipe multidisciplinaire consultati-
ve) unterstiitzt wird. Ein besonderer Schwerpunkt wird auf
das Erlernen der luxemburgischen Sprache, die Unterrichts-
sprache in diesem Zyklus ist, gelegt. Das Angebot ist freiwillig
und bezieht sich auf einen garantierten Platz in einer Frii-
herziehungs-Klasse in der Wohngemeinde des Kindes; haben
die Eltern ihr Kind entlang der unterschiedlichen Einschrei-
bemodelle (siehe lokale ECEC-Kulturen in den Portraits) fiir
die éducation précoce angemeldet, ist die Teilnahme ver-
bindlich. In aller Regel findet die Friiherziehung als Teilzeit-
angebot Montag bis Freitag am Vormittag (8/9 Uhr - 11:40
Uhr) und Montag, Mittwoch und Freitag auch am Nachmittag
(14-16 Uhr) statt.

- éducation préscolaire
Spillschoul (Kindergarten), Vorschule

Die Vorschule richtet sich an Kinder zwischen vier und sechs
Jahren. Sie erstreckt sich iiber eine Dauer von zwei Jahren
und fallt unter die Schulpflicht. In den Vorschulklassen un-
terrichtet jeweils eine Lehrkraft; Unterrichtsprache ist Luxem-
burgisch, was einerseits den Erwerb des Luxemburgischen
als Nationalsprache sichern soll, konzeptionell aber auch zur
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Vorbereitung auf die Alphabetisierung in Deutsch in der Pri-
madrschule ab sechs Jahren gedacht ist. Zusammen mit der
Fritherziehung bildet sie den 1. Lernzyklus des Grundschul-
unterrichts, der insgesamt neun Schuljahre, aufgeteilt in vier
Lernzyklen, umfasst.

- foyer de jour / foyer scolaire / maison relais (MRE)

Kinderhorte, Schiilerhorte (Kindertagesstdtten),
Schulkindbetreuung

Foyers de jours richten sich an Schulkinder zwischen
4-12 Jahre, die den Vorschul- oder den Primarunterricht
besuchen, und bieten diesen eine Mittagskantine sowie eine
piadagogische Betreuung ohne Ubernachtungsméglichkeit,
jeweils auBerhalb der Schulstunden bzw. wahrend der
Schulferien, an. In einigen Gemeinden werden sie als foyers
scolaires von den Kommunen betrieben, ansonsten stehen
sie in gemeinniitziger oder privatwirtschaftlicher Tragerschaft
(= kommerziell, - konventioniert). Eine zusatzliche Form
dieses Einrichtungstypus sind die 2005 eingefiihrten maisons
relais pour enfants (MRE), die weitere Qualitdtsstandards
erfiillen. Alle drei Einrichtungstypen - foyers de jour, foyers
scolaires und MRE — fallen seit 2013 in den Bereich der -
services d’éducation et d'accueil pour enfants (SEA).

So werden in Luxemburg umgangssprachlich weibliche
Lehrpersonen der Primdr- und Mittelschulen genannt, wobei
in der » éducation précoce diese Bezeichnung auch auf die
erzieherischen Fachkrdfte, die dort gemeinsam mit den
Lehrkrdften arbeiten, angewendet wird. Das mannliche
Pendant ist der Schoulmeeschter.

- services d'éducation et d'accueil pour enfants (SEA)
Kindertageseinrichtungen zur Erziehung und Betreuung von

Kindern (Betreuungseinrichtungen)

Auf der Basis einer groRherzoglichen Verordnung wur-
den im November 2013 erweiterte Standards fiir den Erwerb
einer Betriebserlaubnis (agrément) fiir Betreuungseinrich-
tungen geschaffen, die alle Tradger der Kindertagesbetreuung
(gemeinniitzig, privatwirtschaftlich, kommunal) betrifft,
deren Einrichtungen nun als service d'éducation et d'accueil
pour enfants (SEA) gefiihrt werden. Formal I6sen die SEA die
bestehenden Organisationsformen créches, foyers de jour,
maisons relais pour enfants (MRE) und garderies ab, die in
einer Ubergangszeit bis 2018 jedoch noch unter alten Namen
und Bedingungen gefiihrt werden kdnnen. Die neue Verord-
nung unterscheidet formal nur noch zwischen Kleinkinder-
betreuung fiir die Altersgruppe von 0-4 Jahren und Schul-
kinderbetreuung fiir die Altersgruppe von 4-12 Jahren.
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Fallset der in diesem Bericht vorgestellten ethnographischen Portraits

Die in den folgenden ethnographischen Portraits
vorgestellten Fallstudien sind nach der Komplexitat ihrer

Bildungs- und Betreuungsarrangements (ECEC-Arrangements)

hintereinander gereiht; ihr Typus wird dabei an folgende
international gebrdauchliche Definitionen deskriptiv be-
stimmt:

Single ECEC-Arrangement
Arrangement mit einem ECEC-Setting

Single ECEC-Arrangement plus

intensive Betreuung durch Verwandte

Arrangement mit einem ECEC-Setting plus zusatzlicher
informeller Betreuung durch Verwandte in einem familidren
Setting

Concurrent Multiple ECEC-Arrangement
Arrangement mit zwei verschiedenen ECEC-Settings

Unter einem ECEC-Setting sind dabei alle taglich oder
wochentlich aufgesuchten Einrichtungen der Kinder zu
verstehen, die sich auf Bildung und Betreuung in friither
Kindheit richten und dabei entweder staatlich organisiert
sind oder ihre Dienstleistungen iiber die Betreuungsgut-
scheine (chéques service accueil) abrechnen kénnen.

Dazu gehoren in diesem Fallset:
* Privatwirtschaftliche Krippen (créche commerciale)
- Staatlich gefdrderte Krippen (créche conventioneé)
« Kinder-/Schiilerhorte (foyer de jour, foyer scolaire,
maison relais)
« Schulische Fritherziehung (éducation précoce)
« Tagesmiitter (assistante parentale)

Die formale Struktur der einzelnen Settings wird im Glossar
ausfiihrlicher erklart, Informationen zum gesamten Fallset
der Studie (13 Fdlle) und der zusatzlichen Unterteilung der
Fdlle in den Typus von Verdanderungen, die sie im Beobach-
tungszeitraum erfahren haben (vertical transition, adding
settings, reducing settings, complex change), finden sich im
Methodenanhang.

Lena, 2 /2 Jahre Javier, 2 Jahre Maik, 3 34 Jahre
créche assistante assistante
conventionnée parentale parentale

Joe, 2 /2 Jahre Stephanie, 1 34 Jahre

assistante parentale | éducation précoce

+ +

GroBRmutter GroReltern

Kim, 3 3/4 Jahre Tito, 3 Jahre Pedro, 3 1/2 Jahre
éducation précoce éducation précoce éducation précoce
+ + +

créche commerciale créeche commerciale

assistante parentale

Die Zwischensphare

Positioniert zwischen den (semi-)privaten und (semi-)offentlichen
Raumen der Kindertagesbetreuung*

Das praktizierte Bildungs- und Betreuungsarrangement von

Maik ist ein im Friihjahr 2010 geborener Junge luxemburgischer Staats-
angehdorigkeit. Zusammen mit seinen beiden berufstdtigen Eltern lebt er in
einem Einfamilienhaus in einem stdadtischen Wohnviertel. In der Familie wird
liberwiegend Franzdsisch gesprochen, wobei die Eltern mit ihrem Sohn auch in
ihren jeweiligen Muttersprachen sprechen. Nachdem er zundchst fiir kurze Zeit
in einer créche betreut wurde, besucht Maik seit Anfang 2012 eine franzdsisch-
sprachige Tagesmutter in der Nachbarschaft, von der er an zwei Tagen pro Woche
ganztags und an drei Tagen halbtags am Vormittag betreut wird.

assistante
parentale

In Maiks ECEC-Arrangement lassen sich insbesondere die verschachtelten
und sich verschrinkenden Verhiltnisse von Offentlichkeit und Privatheit hervor-
heben, die sich aus der ECEC-typischen geteilten Sorge von Famile und Staat fiir
das Aufwachsen von Kindern ergeben, und die in dem ECEC-Arrangement von
Maik eine spezifische Gestalt annehmen. Nicht nur dass Maiks Eltern das Tages-
betreuungssetting gezielt als Gegenentwurf zu 6ffentlich-institutionellen ECEC-
Angeboten gewdhlt haben, auch die Alltagspraxen von Maik sind in vielfdltiger
Weise in die diversen Schnittstellen von Offentlichem und Privatem eingewoben.
Wir charakterisieren sein praktiziertes ECEC-Arrangement daher als Zwischen-
sphédre der diversen (semi-)privaten und (semi-) 6ffentlichen Rdume des
Luxemburger ECEC-Systems.

i Dieses Portrait ist unter Mitarbeit von Joélle Weiland (M.A.) entstanden, die die
Interviews und die Teilnehmenden Beobachtungen durchgefiihrt hat.
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Beobachtungszeitraum

2013

2014

2015

5\6\7\8\9\10\11\12 1\2\3\4\5\6\7\8\9\10\11\12

1/2/3/4 567

Maiks ECEC-Arrangement

Montag, 14:15 Uhr, bei der Tagesmutter zu Hause: Die Tagesmutter Ann Clement
hat gemeinsam mit allen Kindern die fiinfjahrige Chiara zur schulischen Friiherzie-

hung in fuBlaufiger Nahe gebracht. Damien und Sascha, die beiden Kleinstkinder,
sind im Doppel-Kinderwagen geschoben worden, Maik (3,5), Léa (2,5) und Tom (3),
der heute ausnahmsweise mal wieder bei seiner friiheren Tagesmutter betreut wird,
sind zu FuR gegangen. Am Haus angekommen, 6ffnet die erwachsene Tochter der
Tagesmutter die Tiir und hilft den Kindern, die Winterkleidung und die Schuhe
auszuziehen. Dann laufen die Kinder nach oben ins Wohnzimmer. Noch wahrend
Anns Tochter Damien aus seinem Winteranzug ‘'pellt’, sucht die Tagesmutter am
Regal iiber dem Fernseher eine Zeichentrickfilm-DVD aus, die sie den Kindern nun
zum Einschlafen anstellen wird. Es ist ein Film, den die Kinder wohl kennen, da sie
die Auswahl freudig kommentieren. Léa, Tom und Maik legen sich sogleich auch von
sich aus auf ‘ihre’ Platze auf den beiden Sofas, die den Kiichenraum vom Wohn-
raum abgrenzen. Als der Film startet, holt Ann zwei Decken und legt eine {iber Léa,
die zweite breitet sie liber Maik aus. Tom reicht sie eine Spiderman-Decke, die
dessen Mutter ihm mitgegeben hat. Sie wiirde es nicht gerne sehen, dass die Kinder
eigenes Spielzeug mitbringen, da es lediglich Streit zwischen den Kindern erzeuge,
hat mir die Tagesmutter bereits an anderer Stelle erklart. Ein Kuscheltier und eine
eigene Decke zum Schlafen kdnne aber jedes Kind mitbringen, wenn es wolle. Sie
nimmt nun Damien vom Boden auf, um ihn nach oben ins Kleinkinderbett zu
bringen, der zweite Unter-Einjahrige, Sascha, krabbelt wahrenddessen vor den
Sofas herum. Ann schliet die Wohnzimmertiir, damit er nicht ins Treppenhaus
krabbeln kann. Léa, Tom und Maik liegen wahrenddessen ruhig auf den Sofas und
sprechen einzelne Dialoge des Films mit. Nach und nach drehen sie sich vom Fern-
seher weg und schlafen ein, nur Maik hat seine Augen noch immer weit gedffnet
und schaut gebannt dem Film im Fernseher zu. Nachdem Ann nach kurzer Zeit
wieder ins Wohnzimmer zuriickgekehrt ist, unterhalt sie sich mit mir leise liber
ihren Alltag als Tagesmutter. Nach einer Weile fordert sie Maik mit etwas lauterer
Stimme auf: "Tu vas faire un petit dodo pour que Maman soit contente? Hein, ma
puce?" / "Machst du ein kleines Nickerchen, damit die Mama froh ist? Hm, mein
Schatz?". Maik nickt und sagt mit leiser Stimme "Oui" / “Ja"”, woraufhin Ann "Alors
c'est bien" / "Dann ist gut" antwortet. Sie erkldrt mir, dass die Mutter erwartet,
dass er ausreichend Mittagsschlaf hdlt und sie daher auch darauf achte, dass er es
tut. Allerdings wiirde sie personlich denken, dass es vielleicht nicht immer notwen-
dig ist. Als sie nach einer Weile bemerkt, dass Maik immer noch wach ist und dem
Film zuschaut, geht sie zu ihm riiber und sagt, dass sie den Fernseher nun
ausschaltet, damit er schlafen kann und seine Mutter sich freut. Sie schaltet das
Gerdt aus, Maik nickt, dreht sich um und zieht die Decke iiber seine Schultern.
Nach einer Weile schldft er.

s

Diese Szene verweist bereits in vielfdltiger Weise auf
das Verhdltnis von privater und offentlicher Kleinkindbetreu-
ung, das Maiks Bildungs- und Betreuungsarrangement und
seine Positionierung im luxemburgischen Betreuungssystem
ausmacht. Das Tagespflege-Setting, in dem er fiir zwei Tage
in der Woche ganztags (Mo, Do, 8-17 Uhr) und an drei Tagen
in der Woche halbtags (Di, Mi, Fr, 8-13 Uhr) betreut wird,
stellt so etwas wie einen Zwischenraum innerhalb dieses
Verhaltnisses dar, in dem sich private / familiale und 6ffent-
liche Rdume in mehrfacher Weise verschranken.

Dies betrifft sowohl den familiaren Raum von Maik, der
in das Tagesmutter-Setting hineinreicht, indem die Familie
als Auftraggeberin fiir bestimmte Sorgepraxen — hier der
Mittagsschlaf — die Alltagsgestaltung der - Tagesmutter
(assistante parentale, Dagesmamm) mitbestimmt. Auch wird
die Mutter und ihre Zufriedenheit von der Tagesmutter in
dieser Szene als externe, jedoch situativ relevante Referenz
fiir sie und Maik herangezogen: Schlaft Maik am Mittag,
dann ist ‘die Mama froh'. Auch wenn es sich bei diesem 'die

Maiks Wochenplan
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Mama-Froh-Machen' um einen haufig angewandten kom-
munikativen Trick handelt, um Kinder zu bestimmten Verhal-
tensweisen zu motivieren, so zeigt der distanzierende Kom-
mentar der Tagesmutter gegeniiber der Beobachterin doch
auch, dass es sich hier um ein tatsdchliches 'die Mama-
Froh-Machen' handelt. Spdter beim Abholen wird sich die
Mutter erkundigen, ob Maik geschlafen hat; ein Aspekt, der
ihr besonders wichtig ist, da Maik auch zu Hause am Mittag
schlaft, es fiir sie also um die Abstimmung von den taglichen
Rhythmen zu Hause und bei der Tagesmutter geht. Vor dem
Hintergrund, dass Maik lediglich zwei Nachmittage die Wo-
che in der AuRerhaus-Betreuung verbringt, greift seine
Mutter diese Rhythmisierung von Alltagspraxen zu Hause und
bei der Tagesmutter als Synchronisierungserfordernis auf: Bei
der Tagesmutter soll es so gemacht werden, wie zuhause
auch, damit Maik tiber die Settings hinweg in seinem Rhyth-
mus bleibt und nicht allzu viele Wechsel erfahrt — und die
darauf bezogene Zufriedenheit der Mutter herzustellen, wird
in der oben aufgefiihrten Szene dann auch zu einer gemein-
samen Aufgabe von Tagesmutter und Kind.

von September 2013 bis Juli 2014 (bei morgendlichem Bringen durch den Vater)
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Zu Hause
. Tagesmutter
ﬁ Mit dem Auto mit dem Vater

ﬁ] Zu FuR mit der Mutter

Das Schlafen ist dabei nicht zufallig ein 'Einfallstor' fiir
solche Auflosungen der Grenzen zwischen ECEC-Setting und
Familie: einerseits, weil es sich dabei wie beim Essen um
unmittelbar auf das korperliche Wohlergehen des Kindes
bezogene Praktiken handelt, die in der Familie wie auch den
offentlichen Einrichtungen der Kinderbetreuung gleicherma-
Ren zentral fiir das sorgende Verhdltnis von Erwachsenen
gegeniiber Kindern sind. Entsprechend sind es auch insbe-
sondere Schlafens- und Essenspraktiken, bei denen sich die
offentlichen Einrichtungen individuell auf die Kinder einstel-
len, indem beispielsweise verschiedene Didten fiir einzelne
Kinder angeboten werden. Andererseits sind diese Sorge-



praktiken aber auch hochgradig kulturalisiert und in das
jeweilige Organisationsgefiige von Familie und ECEC-Setting
eingelassen. Was Kinder wie essen, wann sie wie lange
schlafen, und mit welchen Normen sie dabei konfrontiert
sind, ist dabei nicht nur von den jeweiligen Ablaufen und
Erfordernissen in den jeweiligen Settings abhdngig. Mit Blick
auf das 'richtige Essen’' und das 'angemessene Schlafen’
stellen diese Differenzen auch durchaus umstrittene Punkte
im Verhdltnis von Eltern und Betreuungspersonen dar
(0"Conell 2010). Von den Kindern aus betrachtet, sind es
daher nicht zuletzt hdufig gerade die verschiedenen Gestal-
tungen von Schlaf- und Essenssituationen, die Differenz
zwischen privater und offentlicher Erziehung markieren,
beispielsweise wenn man die Differenz zwischen den famili-
dren, créche- und schulbezogenen Essenssituationen im
ECEC-Arrangement von Stephanie bedenkt. Etwas anders ist
es jedoch in diesem Fall von Maik bei seiner Tagesmutter,
weil sich hier beim Schlafen ein gewissermaRBen privater
Raum des Familienkindes im Tagesmutter-Setting ero6ffnet,
der sich zwar von den Praxen zuhause unterscheidet, jedoch
in zweifacher Weise mit Bezug auf das familiale Leben der

Kinder gestaltet wird: Zum einen, indem die Tagesmutter
zulasst, dass die Kinder sich mit ihren ‘Schlafutensilien' von
zu Hause quasi-private Rdume im Tagesmutter-Setting
schaffen, zum anderen, in dem die Wiinsche der Mutter zum
MafRstab des Handelns von ihr und Maik werden.

Mit dieser Kundenorientierung verweist die Szene
daher auch auf das privatwirtschaftliche Verhdltnis, das in
der Beziehung zwischen der Tagesmutter und Maiks Eltern
dafiir sorgt, dass die Grenzen zwischen Offentlichem und
Privatem, hier verstanden als Grenze zwischen Familie und
Kindertagesbetreuungssystem, sich weitaus pordser und
fliissiger darstellen, als sie es beispielsweise im Verhdltnis
von (staatlich geforderten Krippen)
und Familie tun. Zwar ist das Angebot von Ann Clement als
Tagesmutter entlang der notwendigen staatlichen Akkredi-
tierung ihrer Tatigkeit auch in vielerlei Hinsicht durch die
'offentliche Hand' reguliert, dennoch hat sie mit Maiks Eltern
einen individuellen, privatwirtschaftlichen Vertrag geschlos-
sen, der dieses eher unmittelbar dienstleistungsorientierte
Verhdltnis zwischen den beiden Parteien pragt. So handelt

Franzdsisch (Muttersprache), Englisch, etwas Luxemburgisch

geschieden, lebt mit zwei ihrer drei erwachsenen Kindern in einem
Einfamilienhaus in einem stadtischen Wohnviertel

zusammenhdngende Kiiche und Wohnzimmer im 1.0G, Diele, Bad, 1 Kinder-
zimmer im 2.0G allerdings nur als Schlafplatz fiir Kinder unter 2 Jahre

rechnet liberwiegend liber Monatspauschalen ab, kalkulierter Stundensatz
variiert nach Absprache mit Eltern zwischen 4 und 6 €, bei Maik sind es 5 €

Schwerpunkt liegt auf der Ganztagesbetreuung von Kleinkindern, fiir lang-
fristige Kunden auch Teilzeitbetreuung und Schultransport (zu FuR) zur école
fondamentale in der Nachbarschaft

Werktags von 7:00 bis 19:00 Uhr

betreut in der Woche insgesamt 6 Kinder, drei davon ganztags, zwei jeden Tag
teilzeit und ein Kind lediglich stundenweise an zwei Tagen die Woche (siehe
Wochenplan Tagesmutter)

Franzosisch

Eltern aus der Umgebung, haufig gut verdienende Angestellte / Selbstandige /

Freelancer

eigene erwachsene Kinder, die im Haus leben, helfen hin und wieder

etwas mit

MAIK

sie entsprechend mit allen Eltern individuell aus, wie oft und
wann ihr Kind von ihr betreut wird und auf welche Aspekte
die Eltern dabei besonders Wert legen (Schlaf, Zdhneputzen,
Essen, Betreuung im Krankheitsfall), und auch von den Eltern
direkt bezahlt. Allerdings libernimmt es das Ministerium bei
den Kindern, die Leistungen iiber das Bezuschussungssystem
der (CSA, Betreuungs-
gutscheine) erhalten, den konkreten Rechnungsbetrag fiir die
Eltern auszurechnen und der Tagesmutter die durch das
Ministerium iibernommen Betrdge zu liberweisen. Dies ist
jedoch bei Maiks Eltern so nicht der Fall, da sie mit ihrem
Einkommen, bis auf die wenigen freien Stunden, die jedem
Kind zustehen, auBerhalb der bezuschussungswiirdigen
Einkommensgrenze liegen.

Setzt dieses privatwirtschaftliche Verhdltnis Maiks
Eltern in eine relativ unmittelbare Kundenposition gegen-
liber der Tagesmutter, so hat diese, um nicht einseitig von
den Eltern abhdngig zu sein, aber auch MalRnahmen getrof-
fen, um ihren professionellen Raum als Tagesmutter von den
individuellen Anspriichen der Eltern abzugrenzen. Zum einen
erklart sie allen Eltern beim ersten Kennenlerngesprach ihre
Regeln, sowohl, was den Umgang mit den Eltern, als auch
mit den Kindern angeht (bspw. wie sie Konflikte unter Kin-
dern regelt, wie sie freies Spiel fordert, etc.), und dass sie
nur Kinder von Eltern zur Betreuung annimmt, die diesen
Grundregeln explizit zustimmen. Auch wenn dies liber den
Zeitverlauf hinweg dann nicht immer so gehandhabt wird, so
grenzt sie damit ihren Service doch von vorneherein als
einen alltagspraktisch-pdadagogischen Raum ab, der weitest-
gehend ihrer Kontrolle unterliegt. Auch tragt sie bewusst
kein Mobiltelefon mit sich, obwohl sie haufig mit den Kin-
dern draul3en ist, um einen Spielplatz zu besuchen oder
Kinder von der Schule abzuholen, damit sie den Eltern erst
gar nicht dauernde Erreichbarkeit signalisiert. Ganz im
Gegenteil, sie will damit deutlich machen, dass Anderungen
im Tagesablauf bereits im Vorfeld am Morgen mit ihr bespro-
chen werden miissen und nicht irgendwann zwischendurch.
Gegeniiber solchen Erwartungen an hohe Flexibilitat grenzt
sie sich zudem besonders wirksam auch dadurch ab, dass sie
mit den Eltern Monatspauschalen vereinbart, die auch dann
anfallen, wenn das Kind nicht zu allen vereinbarten Zeiten
betreut wurde (lediglich in Einzelfdllen macht sie hier Aus-
nahmen). Dies bedeutet umgekehrt auch, dass sie nicht
mehr Geld verlangt, falls sie ein Tageskind auch mal langer
betreut als verabredet, im Betreuungsalltag sorgt diese
Regelung aber vor allem fiir Verbindlichkeit auf beiden
Vertragsseiten.

Zeigen sich die letztgenannten MaBnahmen daher
insbesondere als Schutz vor einem zu engen Eindringen der
jeweiligen familialen Erwartungen in den 'professionellen
Raum' der Tagesmutter, so zeigt die Einganszene aber auch
auf, wie sich umgekehrt die familidre Situation der Tages-
mutter mit Maiks Betreuungsalltag verschrankt. Die Betreu-
ung der Kinder findet schlieBlich, wie in der Tagespflege
tiblich, in den eigenen Wohnraumen der Tagesmutter statt,
die eben auch ihr Zuhause und das ihrer eigenen Familie
sind. Diese eigene Familie besteht bei Ann Clement dabei aus
ihr und zwei ihrer drei erwachsenen Kinder, die zwar bereits
studieren / berufstdtig sind, aber noch im Haus leben. Die
Tochter der Tagesmutter, die in dem oben aufgefiihrten
Beispiel den Kindern aus ihren Wintersachen hilft, befindet
sich in dieser Situation daher gleichzeitig 'zu Hause' als auch
in den 'Arbeitsraumen’ ihrer Mutter, die als Arbeitsraume
auch dadurch markiert werden, dass der grofRe Kiiche- /
Wohnraum von Ann Clement stark auf ihre Tatigkeit als
Tagesmutter ausgerichtet ist. Dort wird in groRen Plastikkis-
ten Spielzeug fiir die Kinder aufbewahrt, niedrige Schranke
machen den Kindern ihr Essgeschirr zugdnglich und anstatt
eines groRen Esstischs fiir Erwachsene, gibt es einen niedri-
gen Tisch fiir die Kinder. Letzeres begriindet die Tagesmutter
damit, dass so mehr Platz fiir die Kinder zum Spielen sei,
was Maik und seine Spielkameraden tagsiiber auch krdftig
nutzen, indem sie Stiihle hin und her rdumen, fangen spie-
len, etc. Dennoch nutzt die Familie von Ann Clement die
Rdume aber auch, um zusammen zu kommen; tagsiiber,
wenn die Tageskinder da sind, meist um Kaffee zu trinken,
etwas zu friihstiicken, etc., wobei insbesondere die Tochter
dann auch ihrer Mutter mit den Kindern ‘zur Hand' geht. Ein
wesentlicher Unterschied zu den anderen ECEC-Arrangements
in unseren Fallbeschreibungen liegt hier entsprechend darin,
dass die eigenen Kinder der Tagesmutter selbst schon Er-
wachsene sind, sie also weniger als gleichaltrige Spielpart-
ner, als denn als weitere erwachsene Bezugs- und Betreu-
ungspersonen fiir die die Tageskinder eine Rolle spielen, und
der familiare Wohnraum daher auch nicht fiir eine 'Doppel-
belegung' durch das Familienleben mit kleinen Kindern und
die Tagesmuttertdtigkeit mit kleinen Kindern ausgelegt sein
muss.

Die erwachsenen Kinder der Tagesmutter sind dabei
jedoch nicht strukturell in die Betreuungstdatigkeit der Tages-
mutter eingebunden (anders als etwa die GroReltern im
‘Familienbetrieb’ von Javiers Tagesmutter). Sie helfen eher
spontan ein wenig mit, wenn es ihre Zeit erlaubt. Dass sie
dies gerne tun, hdangt wohl auch mit dem meist innigen
Verhdltnis zusammen, dass vor allem die Tochter zu den
betreuten Kindern pflegt, und das dadurch gefordert wird,
dass Ann Clement ihre Tageskinder oft bereits im Sduglings-



alter aufnimmt. In einem beildufigen Gesprach wahrend der
Beobachtungen bei der Tagesmutter mit Ann Clement und
ihrer Tochter, reagiert die Tochter beispielsweise ganz ver-
schreckt auf die Information, dass das Mdadchen Chiara ab
dem ndchsten Schuljahr nicht mehr von ihrer Mutter betreut
werden wird. Als sie dann jedoch versteht, dass es sich um
ein Missverstandnis handelt, ist sie erleichtert und erklart,
dass Chiara bereits seitdem sie ein Baby war “zu uns kommt"
(Tochter) und sie sich da nicht so gut abgrenzen konne wie
ihre Mutter. Ann Clement bestdtigt daraufhin, dass sie mehr
emotionalen Abstand zu den Kindern halten wiirde als ihre
Tochter. Sie fligt hinzu, dass sie zu ihrem Schutz 'emotionale
Mauern' um sich errichtet hatte, da sie in der Vergangenheit
Kinder betreut hdtte, die plotzlich, von einem Tag zum
ndchsten, nicht mehr zu ihr kamen. Daher achte sie darauf,
sich nicht zu eng an die Kinder zu binden, gerade wenn sie
sie bereits als Sduglinge aufnehme, was ihr auf der anderen
Seite jedoch am liebsten sei.

Denn Ann Clement hat sich als Tagesmutter vor allem
auf Kleinkinder spezialisiert, die sie zudem meist liber einen
ldangeren Zeitraum betreut. Maik ist hier eher ein Ausnahme-
fall, da er erst im Alter von zwei Jahren bei der Tagesmutter
eingeschrieben wurde. Als idealen Fall beschreibt die Tages-
mutter dahingegen, wenn sie die Ganztagesbetreuung der
Tageskinder bereits beginnt, wenn diese erst einige Monate
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alt sind und ihre Tatigkeit dann mit dem Eintritt der Kinder
in die (Spillschoul, Kindergarten,
Vorschule) mit vier Jahren endet. Die in diesem Zeitraum
einsetzende Schulpflicht versteht Ann Clement dabei als
Zasur im Leben der Kinder, in welchem diese in das staatli-
che, offentliche Setting der Schule wechseln und dabei dann
in ihren Augen auch aus dem familiendhnlichen Raum der
Tagesbetreuung bei ihr heraustreten sollen. Wobei sie hier
auch die Sprachensituation bei ihr mit in Rechnung stellt,
schlieRlich spreche sie mit den Kindern ja ausschlieRlich
Franzosisch, wohingegen die Kinder mit der eintretenden
Schulpflicht dann ja spdtestens aber auch Luxemburgisch
lernen miissten.

In dem Stadtviertel, in dem Ann Clement wohnt, be-
kommen die Kinder zudem mit Eintritt in die Spillschoul
nominell die Moglichkeit, das neben der Grundschule lie-
gende kommunale (kommunal betriebener
Schulhort) zu besuchen, sodass dann auch fiir die Tagesbe-
treuung der Kinder vor und nach der Schule gesorgt ist.' So
gibt es aus der Sicht der Tagesmutter in ihrer Wohngemeinde
ein altersgraduiertes Zusammenspiel von verschiedenen
ECEC-Angeboten, die sich mit Blick auf ihre Kleinkindbetreu-
ung und die daran ansetzende Schulkindversorgung in eine
sinnvolle Linie aus 'privaten’ und 'offentlichen’ Angeboten
fligen, was auch den Wechsel von einer privat-familien hin
zu einer offentlich-schulischen Sprachwelt impliziert: “Ab
vier ist es wichtig, dass sie auch Luxemburgisch lernen,
daher sollen sie dann besser auch in das Foyer gehen” (Ann
Clement).
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Lokale ECEC-Kultur

Maik lebt mit seinen Eltern in einem stddtischen
Wohnviertel, das in den vergangenen Jahren einen hohen
Bevolkerungszuwachs erfahren hat. Dort besucht er - in
fuBldaufiger Lage zu seinem Elternhaus - seine Tagesmutter
(spater auch die éducation préscolaire). Trotz des Bevolke-
rungszuwachses ist der Anteil an Einwohnern mit Luxem-
burgischer Staatsangehdrigkeit relativ hoch geblieben (ca.
53 %), wobei dieser Anteil bei den Kindern deutlich hdher
ist (75% der Grundschulkinder in 2009). Entsprechend ist
der Anteil an Familien, in denen (auch) Luxemburgisch
gesprochen wird, vergleichsweise hoch. Zudem zeichnet
sich das stddtische Viertel durch einen recht hohen sozio-
dkonomischen Status der Einwohner aus (hoher Anteil an
Angestellten, Beamten), was sich beispielsweise auch in
den recht hohen Mieten spiegelt.

Das ECEC-Angebot in Maiks Stadtviertel zeichnet sich
durch marktbasierte Strukturen aus. Es gibt insgesamt vier
créches commerciales, wobei eine bereits seit vielen Jahren
im Viertel ansdssig ist - dort wird auch Luxemburgisch
gesprochen. Die anderen haben erst in den vergangenen
Jahren eroffnet, hier ist Franzosisch die vorherrschende
Sprache. Dariiber hinaus gibt es auch ein relativ groBes
Angebot an Tagesmiittern (7).

Bei den beiden Précoce-Klassen in Maiks Stadtviertel
ist eine Vollzeit-Einschreibung vorgesehen, d.h. wenn sie
angemeldet sind, miissen die Kinder zu allen Unterrichts-
zeiten (Mo-Fr 9-11:40 Uhr und Mo, Mi, Fr zusatzlich 14-16
Uhr) anwesend sein, ohne dass die Schule ein Ganztagsan-
gebot bietet. Die kommunale maison relais/foyer de jour
nimmt nominell auch Kinder aus den Précoce-Klassen auf,
es gibt aber eine Warteliste, bei der Kinder im schulpflich-
tigen Alter bevorzugt werden. Alternativ bieten die markt-
basierten créeches im Viertel zum Teil eine Betreuung bis zu
sechs Jahre an.

Quellen: Bildungsbericht 2015, Gemeinde- und Ministeriumsaus-
kiinfte, Regionalstatistische Daten

Insofern positioniert sich Ann Clement in ihrem Wohn-
umfeld vor allem in Konkurrenz zu den umliegenden créches,
mit denen sie sich die anvisierte Kundengruppe der Null- bis
Vierjdhrigen Kinder teilt, und gegeniiber denen sie ihr Ange-
bot nicht lediglich als 'privateres' Arrangement hervorhebt,
sondern auch selbstbewusst als die fiir Kleinkinder besser
geeignete Variante. Diese Vorstellung von einer abgestuften
Abfolge im Verhadltnis von Familie und ECEC-System, in denen
sich die Kinder vom Familienkern tiber die Tagesmutter hin
zum offentlichen Raum der Schule und Kindertagesbetreu-
ung bewegen, korrespondiert dabei mit dem pragmatischen
Interesse der Tagesmutter, ihre Tageskindergruppe aus mog-
lichst gleichaltrigen Ganztageskindern zusammen zu stellen.

Lediglich der fiinfjahrige Sven, den sie nur an zwei
Tagen stundenweise betreut und die viereinhalb Jahre alte
Chiara, die die Kinder in dem Eingangsbeispiel gemeinsam
mit der Tagesmutter zur Schule gebracht haben, fallen zum
Zeitpunkt der Beobachtungen aus dieser anvisierten Kun-
dengruppe heraus. Beide werden bereits seitdem sie Saug-
linge sind von der Tagesmutter betreut, und da es der aus-
driickliche Wunsch der Eltern war, dass sie auch weiterhin
bei der Tagesmutter zu den nicht von der Schule abgedeck-
ten Zeiten betreut werden, hat sich die Tagesmutter hier
‘breit schlagen lassen' (vgl. dazu auch den ‘Premium-Status’
von Joe in dessen ECEC-Arrangement). Es ist auch nicht allzu
problematisch, Chiara dieses Angebot zu stellen, da die
Tagesmutter grundsatzlich auch bereit ist, fiir die Kinder, die
die optionale (Friiherziehung, schulische
Friiherziehung) besuchen, den Schultransport zu iiberneh-
men. Dies trifft im Moment der Beobachtung jedoch auf
keines der Kinder zu. Allerdings ist jetzt schon klar, dass Léa
zum nachsten Schuljahr die éducation précoce besuchen und
auch weiter von Ann Clement betreut werden wird.

Dabei achtet die Tagesmutter allerdings auch darauf,
dass es nicht zu viele Schulkinder werden, da diese ja nur
Teilzeitbetreuung bendtigen, und Ann Clement schauen
muss, wie sie zwischen den Vorgaben des Ministeriums (nie
mehr als fiinf Betreuungskinder gleichzeitig), den Anfragen
der Eltern (Nachfragesituation) und ihrer Tagesstrukturierung
und ihren Einkommenserwartungen die Kindergruppe je-
weils zusammenstellt. Giinstigerweise, berichtet die Tages-
mutter, wiirden sich einige Eltern aber auch dafiir entschei-
den, ihr Kind im Alter von drei Jahren lieber weiter den
ganzen Tag von Ann betreuen zu lassen, als es in der Précoce
anzumelden, so wie es auch bei Maik der Fall ist. Dessen
Eltern hatten sich unter anderem auch mit Blick auf den
dann fehlenden Mittagsschlaf gegen die Précoce entschie-
den, allerdings wird er zum ndchsten Schuljahr schulfpflich-
tig fiir die éducation préscolaire, wobei hier Ann Clement ja
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bereits mit den Eltern gekldrt hat, dass sie ihn dann aber
nicht mehr weiter betreuen kann. Solange Maik jedoch das
Tagesmutter-Setting noch besucht, bedeutet dies fiir

ihn, dass er sich dort in einer recht stabilen Kindergruppe
bewegt, wobei er zundchst vor allem die ungefahr gleichal-
trigen Kindern Tom und Léa als Spielkameraden hatte. Tom
hat das Setting jedoch im Oktober 2013 verlassen und wurde
durch den deutlich jiingeren Damian 'ersetzt’, so dass er nun
mit der in etwa gleichaltrigen Léa ein stabiles Parchen bildet,
donnerstags kommt als Spielkameradin dann noch Chiara
hinzu.

Diese weitestgehende Fokussierung auf Kleinkinder ist
fiir die Tagesmutter auch deshalb ganz gut durchsetzbar, weil
sie sich "ihre' Kinder / Eltern mehr oder weniger aussuchen
kann. In ihrem Wohnviertel ist die Betreuungslage mit insge-
samt vier créches und sechs weiteren Tagesmiittern insge-
samt nicht schlecht, dennoch hat sie ausreichend viele
Anfragen. Dies liegt unter anderem daran, dass Ann Clement
bereits seit liber 10 Jahren als Tagesmutter in diesem Viertel
arbeitet und viel mit den Kindern auf der Stralle unterwegs
ist: Sie ist in ihrem Umfeld daher recht bekannt. Die meisten
'ihrer' Eltern kennen sie bereits auch vom Sehen oder sind
durch Mund-zu-Mund-Propaganda auf ihr Angebot auf-
merksam geworden. Auch beim Zustandekommen von Maiks
Tagesbetreuung bei ihr hat das 'offentliche Leben' der Tages-
mutter eine Rolle gespielt, da sie die Mutter von Maik auf
einem Spielplatz im Viertel kennen gelernt hat. Sie waren
sich dort bereits ofters begegnet, wobei Maiks Mutter zu-
ndchst jedoch davon ausging, das Ann die GroRmutter der
Kinder sei und dann erst im persénlichen Gesprdch erfuhr,
daR sie als Tagesmutter arbeitet.

Kindern draufRen

auf dem Spielplatz

und zum Schul-
transport

Dieses 'offentlichen Leben' der Tagesmutter bestimmt
auch den Alltag von Maik bei der Tagesmutter, der zwar von
hoher RegelmadRigkeit, aber auch groRBer Mobilitat gepragt
ist. Nicht nur, dass er jeden Tag dabei ist, wenn Chiara von
der Schule zum Mittagessen abgeholt wird (montags, wenn
er ganztags betreut wird, gehen sie diesen Schulweg insge-
samt sechsmal). Da die Tagesmutter mit den Kindern mor-
gens zwischen 9:30 /10:00 Uhr und 10:30 / 11:00 Uhr zumeist
noch zu einem Spielplatz geht, verbringt Maik viel Zeit 'auf
der StraBe', was seinen Alltag zusdtzlich noch einmal in
einen eher privatem Raum ‘drinnen’' und einen eher 6ffent-
lichen Raum ‘drauBen’ unterteilt.

Die familare 'Privatisierung’' des offentlichen
Raums der Kindertagesbetreuung:

Die Genese von Maiks ECEC-Arrangement und die
ECEC-Strategien der Eltern

Auch die Genese von Maiks ECEC-Arrangement und die
ECEC-Strategien der Eltern lassen sich in diesem Kontext als
eine permanente Auseinandersetzung mit den o6ffentlichen
und den semi-privaten Raumen des Luxemburger Systems
der Bildung und Betreuung in friiher Kindheit beschreiben.
Maiks Betreuung bei der Tagesmutter findet in der aktuellen
Form so seit Anfang 2012 statt, er war damals knapp 2 Jahre
alt. Zundchst war Maik jedoch in einer = kommerziellen
creche (privatwirtschaftliche Krippe) in der Umgebung einge-
schrieben, die er ab dem Alter von eineinhalb Jahren be-
suchte. Seine Mutter, Mara Dusmont, hat mit der Geburt ihres
Kindes zundchst ihre Berufstatigkeit unterbrochen und ist
dann von Zuhause arbeitend wieder als Freelancerin in
ihrem friiheren Arbeitsumfeld eingestiegen.

MAIK

Vg,

Von der dffentlichen Kollektiverziehung in die
‘privatere’ Tagesbetreuung

Bereits friih haben sie und ihr Vollzeit berufstatiger
Mann sich dabei um einen Platz fiir Maik in einer creche im
Umfeld gekiimmert, auch weil es ihnen als das selbstver-
standliche und auch staatlich besser finanzierte Angebot
innerhalb des Luxemburger Betreuungssystems erschien.
"Also zuerst haben wir mit einer créche begonnen, weil
iiblicherweise fast jeder einen Platz in einer créche sucht,
auch weil ein grofSerer Teil riickerstattet wird als bei den
Tagesmiittern. (...) Zudem gibt es zwei créches in der Nihe.
Also haben wir dort angefangen”. Allerdings war die Einge-
wohnung von Maik dort von groRen Schwierigkeiten gepragt,
da Maik oft krank war. "Er war dann fast durchgehend
krank. Wir haben im Oktober dort angefangen (...) das war
Oktober 2011, er war anderthalb. Aber das mit den Ohren und
so, war wirklich eine Katastrophe. Er musste operiert werden,
brauchte eine Drainage und so. Danach ging er dann noch
mal zuriick und da ist er wieder erkrankt. Da habe ich ge-
sagt: 0k, wir suchen jetzt etwas anderes. Denn ich arbeite
von zuhause aus an Projekten und ich musste ihn zur Be-
treuung geben” (M. Dusemont).

Zwar gibt Maiks Mutter der damals besuchten Krippe
keine Schuld an der labilen Gesundheitssituation ihres
Jungen, da sie Maik als generell anfdllig beschreibt. Aller-
dings haben aus ihrer Sicht die vielen Kinder in der créche
doch auch dazu beigetragen, dass er permanent krank war,
schlieBlich sei er dort mit vielen Viren und Bakterien in
Beriihrung gekommen. Auch habe sie sich mit den Reaktio-
nen des Betreuungspersonals damals nicht wohl gefiihlt,
beziehungsweise nicht das Gefiihl gehabt, dort die notwen-
dige Unterstiitzung zu erhalten. Daher habe sie sich bereits
friih mit dem Gedanken beschaftigt, sich nach einer Betreu-
ungsmoglichkeit umzusehen, in der ihr Sohn geschiitzter
betreut werden kdnne und sie auch mehr Entlastung fiir ihre
Berufstdtigkeit erfahre. Auf Ann Clement und die Tagespflege
als mogliches Betreuungssetting ist sie dann aber eher
zufdllig gestoRen. Die Tagesmutter kannte Maiks Mutter vom
Spielplatz her und war begeistert, dass diese einen so liebe-
vollen Umgang mit den Kindern pflegte und auch mit ihnen
spielte, denn nicht jede Tagesmutter tue dies, wie sie er-
zahlt. Auch habe ihr die kleinere Kindergruppe bei der
Tagesmutter sofort zugesagt, “denn ich finde, dass es mit
fiinf Kindern viel besser ist als mit vielen (...). Und, ja, dann
haben wir dort angefangen und es war viel besser”

(M. Dusemont).
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Anfangs wurde er zundchst jedoch nur dreimal pro
Woche halbtags (8 - 13 Uhr) bei Ann Clement betreut, weil er
zu dieser Zeit gesundheitlich noch recht angeschlagenen war,
die Tagesmutter jedoch auf einem pauschalen Monatsvertrag
bestand, bei dem auch die Zeiten abgerechnet werden, die
Maik aufgrund von Urlaub oder Krankheit nicht bei der
Tagesmutter verbringt. Da Maik aber zu der Zeit noch haufig
krank war, wdre es den Eltern zu teuer geworden, die Mo-
natspauschale fiir einen Ganztagesplatz zu bezahlen, wo
doch absehbar war, dass er vermutlich haufiger zuhause
bleiben wiirde. “Ich kann nicht stdndig bezahlen, um ihn
zuhause selber zu betreuen. Wir zahlen immerhin viel und es
wird uns nicht riickerstattet” (M. Dusemont). Da Maiks Eltern
relativ gut verdienen, erhalten sie meist nur sehr wenige
oder gar keine Kosten fiir Maiks Betreuung iiber die chéques
service accueil pour enfants (CSA) zuriick erstattet und da
Anns Stundensatz mit 5 € zudem eh schon iiber den 3,50 €
liegt, die der Staat maximal fiir 'Tagesmutter-Stunden’
erstattet, bewertet die Mutter ihre Kosten fiir die Betreuung
von Maik zwar als vertretbar, aber doch auch hoch. Seitdem
sich dann jedoch rasch abzeichnete, dass es Maik bei der
Tagesmutter gesundheitlich besser ging als zuvor in der
créche, ging er dann libergangsweise fiir fiinf Tage die Woche
vormittags zur Tagesmutter und wird dort seit September
2012 dreimal die Woche halbtags (8-13 Uhr) und zweimal
ganztags (8-17 Uhr) von der Tagesmutter betreut. Die Eltern
zahlen dafiir eine Monatspauschale von 650 €.

Neben der zuverldssigen Betreuung in einem intimen
Rahmen hebt die Mutter im Interview aber auch die hohe
Ubereinstimmung in der téglichen Sorge um Maiks Wohlerge-
hen hervor, um ihre hohe Zufriedenheit mit dem Tagesmut-
ter-Setting zu erkldren. Dies macht sie neben dem bereits im
Eingangsbeispiel genannten Mittagschlaf auch an weiteren
gesundheitsbezogenen Praxen fest: “Sie [die Tagesmutter]
kiimmert sich gut. Denn normalerweise gebe ich Maik ho-
moopathische Mittel. Ich gebe ihm nicht immer Antibiotika
oder Medikamente. Und sie gibt ihm auch die homGopathi-
schen Mittel. Ich notiere es ihr...Ich weif3 nicht, ob das in der
créche gemacht wird. (...) Das ist fiir mich auch ein entschei-
dender Punkt" (M. Dusemont).

Zu dieser gemeinsamen Sorge gehort auch, dass die
Eltern und die Tagesmutter sich regelmdRig austauschen,
beispielsweise ist es der Mutter sehr wichtig, iiber Maiks Tag
bei Ann informiert zu werden. Sie mochte wissen, was er bei
ihr zu Mittag gegessen hat (auch damit sie abends nicht das
Gleiche kocht), ob er auf der Toilette war und vor allem auch,
wie er sich benommen hat. Die Frage des Benehmens von
Maik ist dabei ein weiterer Sorgepunkt, da er — wie seine
Mutter erkldart — einen “starken Charakter" / "caractere fort"



habe, weshalb sowohl die Tagsesmutter, als auch sie viel
Wert darauf legen, in diesem Punkt an einem gemeinsamen
Strang zu ziehen. Dazu gehort auch, dass, falls er sich bei der
Tagesmutter nicht benommen hat, seine Mutter mit ihm
dariiber spricht und er somit von beiden Seiten Konsequen-
zen erfahrt. "Dann rede ich mit ihm dariiber. Man muss!
Denn wenn er Dummbheiten macht, muss man dariiber
sprechen. (...) Ich bestrafe ihn sogar. So ist es. Ich lasse ihn
nicht machen, was er mdchte! (...) Nachher ist es schlimmer,
fiirihn, aber auch fiir uns. Ich finde, man muss sofort re-
agieren, denn sonst...Er ist schon verwéhnt, weil er alleine
ist (...) Daher hat er die gesamte Aufmerksamkeit. Und Ann
sagt mir hdufig, dass er ihr, wenn sie etwas macht, antwor-
tet: '"Meine Mama macht das nicht so!’ Sie erkldirt dann, dass
sie fiinf Kinder da hat. Und hier ist er alleine. Da muss man
sich zu helfen wissen” (M. Dusemont).

Reflektiert die Mutter in dieser Passage auch die Diffe-
renzen zwischen dem Betreuungssetting und dem familialen
Zuhause, so bildet sich in der Betonung ihrer Bereitwilligkeit,
konsequent mit Maik zu sein, aber gewissermaBen auch die
Betreuungsgeschichte zwischen Maik, seinen Eltern und der
Tagesmutter ab. Ann Clement beschreibt diese als einen
Prozess der Festlegung geteilter Werte und Regeln mit Blick
auf Maiks Erziehung. Fiir sie sei es, gerade aufgrund von
Maiks “caractére fort", dabei sehr wichtig gewesen sei, mit
den Eltern klar auszuhandeln, dass sie Maik nur weiter
betreuen kdnne, wenn die Eltern die Regeln der Tagesmutter
im Umgang mit Maik mittragen und auch selbst beherzigen,
beispielsweise die konsequente Ahndung von Fehlverhalten,
wie das Schlagen anderer Kinder beim Spiel. Dies klappe nun
gemeinsam mit den Eltern ganz gut, auch wenn natiirlich
die Situation zu Hause als Einzelkind immer noch eine ganz
andere sei als bei ihr im Betreuungssetting. Dass dies auch
Maik klar ist, macht seine Mutter in der hier zitierten Passage
ja auch an dessen Strategie fest, die Tagesmutter immer
wieder darauf hinzuweisen, dass es ‘die Mama aber anders
mache’'.

Schdtzen die Eltern im Licht der Aussagen der Mutter im
Interview es hier also auch besonders, dass sie mit der
Tagesmutter eine Partnerin haben, die auf Maiks und ihre
Bediirfnisse eingeht und dabei mit ihnen ‘eine gemeinsame
Linie fahrt', so war die fehlende Passung zwischen Bediirfnis
und Angebot einer der Hauptgriinde, warum sie Maik nicht
in der staatlichen Friiherziehung (éducation précoce) in der
Nachbarschaft eingeschrieben haben, als er drei Jahre alt
und somit anspruchsberechtigt wurde. Die Mutter begriindet
dies im Nachhinein damit, dass im festgelegten Programm

der Précoce nicht ausreichend auf die kdrperlichen und emo-
tionalen Bediirfnisse von Maik eingegangen werden kdnne,
was sie unter anderem am Mittagsschlaf festmacht, den er
aus ihrer Sicht als junges und bewegungsorientiertes Kind
einfach noch brauche. Zwar hdtten seine Eltern bei dieser
Entscheidung gegen die Précoce, auch in Rechnung gestellt,
dass er dort ja schulvorbereitend in Luxemburgisch geférdert
wiirde — im Gegensatz zum Alltag bei Ann, in dem fast
ausschlieBlich Franzdsisch gesprochen wird. Da jedoch Maiks
Vater, seine GroReltern und auch viele Freunde der Familie
mit dem Jungen Luxemburgisch sprachen, fanden die Eltern,
dass er die Sprache gut genug beherrscht und keine zusatzli-
che Forderung bendtigt. Ganz im Gegenteil, im Kontext der
luxemburgischsprachigen Umfeldes, in dem sie leben, ge-
winnt fiir sie die franzosischsprachige Betreuung bei der
Tagesmutter einen eigenen Bildungswert: "Ich finde es auch
super, dass er Franzdésisch lernt. Denn wenn er zum Beispiel
zur Précoce gehen wiirde, da beginnt man sofort mit Luxem-
burgisch. Da wiirde er sofort sein Franzdosisch verlernen” (M.
Dusemont).

Zum Zeitpunkt des Interviews (3/2014) steht die Pflicht-
einschulung im Herbst 2014 in die éducation préscolaire noch
bevor. Die Mutter weiB noch nicht genau, wie seine Betreu-
ung dann verlaufen wird und ob er moglicherweise in der
Schule essen kann oder das kommunal betriebene foyer de
jour besuchen wird. Sie berichtet, dass die Platze dort auch
begrenzt seien und eine hohe Nachfrage im Gebiet bestehe.
Als Familie, wo nur der Vater in Vollzeit arbeitet und sie
selbstdndig als Freelancerin zu Hause, vermutet sie, zudem
kaum Chancen auf einen Platz zu haben. Ihres Wissens
nach erhalten Familien, in denen beide Elternteile Vollzeit-
Erwerbsbeschaftigungen aulRer Haus nachgehen, dort den
Vortritt. Auf eine weitere Fremdbetreuung mag die Mutter
aber auch nicht verzichten, da sie Maik nicht mehrmals am
Tag zur Schule bringen und wieder abholen kénne: "Das
wird eine Katastrophe!" / "(a sera la catastrophe!”. Sie hat
daher Ann Clement bereits darum gebeten, Maik aulRerhalb
der Unterrichtszeiten in der Vorschule weiterhin zu betreuen,
auch wenn sie sich bewusst ist, dass er damit einen Betreu-
ungsplatz fiir ein anderes Ganztageskind blockieren wiirde.

Ann Clement hat diese Anfrage der Mutter jedoch
zwischenzeitlich abgelehnt und begriindet ihre Entscheidung
damit, dass sie es sich finanziell nicht erlauben kdnne, somit
dann drei Kinder nur Teilzeit neben der Schule zu betreuen;
zudem findet sie, dass das 'Gffentliche’ foyer fiir Maik in
seinem Alter das geeignetere Angebot sei. Die Eltern suchen
jedoch nach einer neuen Tagesmutter in der Gegend und
haben Ann auch gebeten, sie dabei zu unterstiitzen. Im
September 2014 hat sich diese Suche nach einem neben-
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schulischen Betreuungsplatz nun so gekldrt, dass Maik in
den Zeiten zwischen und nach dem Unterricht in der éduca-
tion préscolaire durch eine neue Tagesmutter betreut wird,
die ebenfalls im Wohnumfeld seiner Familie tdtig ist. Aus
‘alter Verpflichtung' gegeniiber Maik und seiner Familie
springt Ann Clement dabei aber auch noch als eine Art
'back-up-Tagesmutter' ein, wenn es bei der anderen Tages-
mutter kurzfristig Betreuungsengpdsse gibt, was bisher
(Januar 2015) nach Aussage von Ann Clement ca. drei- bis
viermal vorgekommen ist.

Die Genese von Maiks ECEC-Arrangement zeigt sich im
Kontext der elterlichen ECEC-Strategien entsprechend vor
allem als Form der 'Privatisierung' von Maiks ECEC-Arrange-
ment — und das in einem doppelten Sinne. Zum einen,
indem sie nach ihren schlechten Erfahrungen mit der Einge-
wohnung von Maik in der '6ffentlichen’ Kindertagesbetreu-
ung ein 'privateres' Betreuungsumfeld fiir Maik arrangiert
haben, das sich von der créche vor allem durch das intimere
Setting mit einem kleineren Kinderkollektiv und nur einer
Betreuungsperson unterscheidet. Zum anderen aber auch,
indem das Verhdltnis zwischen ihnen und dem Betreuungs-
anbieter 'privatisiert' wurde, und zwar sowohl was die
Vertragsgestaltung angeht, die hier direkt (wenn auch durch
die ‘6ffentliche Hand' grundlegend reguliert) zwischen den
Eltern und der Tagesmutter ausgehandelt wird. Dies macht
nicht nur einen individuelleren Zuschnitt auf die Betreu-
ungsbediirfnisse von Maiks Eltern entlang des Dienstleis-
tungscharakters der Tagesmutter-Tatigkeit moglich; auch die
'Erziehungspartnerschaft' zwischen Familie und ECEC-Setting
wird hier im Sinne einer personlichen Beziehung zu ‘ihrer
Tagesmutter' gestaltet.

Betrachtet man nun noch einmal etwas genauer, wie
Maiks alltagliche ECEC-Praktiken in dieses mehrfache Ver-
hiltnis aus Offentlichem und Privatem eingespannt sind, so
zeigen sich diese vor allem auf zwei Verhdltnisse von Priva-
tem und Offentlichem bezogen: zum Ersten mit Blick auf das
Verhadltnis zwischem dem semi-privaten Raum im Haus der
Tagesmutter und des semi-dffentlichen Raums der Wohnge-
meinde. Zum Zweiten mit Blick auf die Sichtbarkeitsraume
und Veroffentlichungsraume innerhalb des Tagesmutter-
Settings, in denen es neben der Herstellung von Beobacht-
barkeit auch um praktisch relevant gemachte Erwartungen
an die Kindertagesbetreuung geht.

Besonders befordert werden diese Verschrankungen
von Privatem / Offentlichem bei Maik dadurch, dass sein
Alltag durch einen permanenten Wechsel von Drinnen-Sein
und DrauBen-Sein gepragt ist, der sich durch die Schultrans-
porte und die zuséatzlichen téglichen Besuche auf den umlie-
genden offentlichen Spielpldtzen ergibt. Da in Maiks ECEC-
Arrangement sein Wohn- und Betreuungsviertel zudem
zusammen fallen (anders als beispielsweise im Portrait von
Tito), ist er tdglich in ‘seinem Viertel' unterwegs und kennt
sich gut aus. Als Teil der kleinen Gruppe von Ann Clement
und ihren Tageskinder, ist er dabei umgekehrt aber auch im
Viertel gut bekannt.

Auf dem Nachhausweg vom Spielplatzbesuch am Mor-
gen: Es ist Viertel vor 11, als wir den Spielplatz verlassen und
uns auf den Riickweg zum Haus von Ann Clement machen.
Wir halten unterwegs an einem Haselnussbaum an, wo die
Kinder sich gleich ans Einsammeln der Niisse machen, die
bereits auf den Boden gefallen sind. Als die Kinder nur noch
leere Hiillen finden, sagt Ann Clement, dass wir nun nach
Hause gehen. Auf dem Weg zuriick zum Haus begegnen wir
anderen Spaziergangern mit Hund oder Kinderwagen sowie
dem Postboten und den Gemeindearbeitern. Man griiBt sich
gegenseitig und insbesondere der Postbote scheint Ann und
ihre Kindergruppe gut zu kennen, er lachelt auch den Kin-
dern freundlich zu.

Maik und die Tagesmutter-Gruppe bewegen sich dabei
meist auf denselben Wegen im recht ruhigen Wohnviertel, da
die Schule, die Chiara besucht und die beiden Spielplatze,
die sie morgens aufsuchen, auf derselben Strecke liegen. Die
Kinder bewegen sich dabei relativ frei auf den Biirgersteigen
und Griinstreifen, ohne sich an den Handen oder einer
Kordel festzuhalten (wie es bei anderen Tagesmiittern oder
créches hiufig iiblich ist). Lediglich fiir das Uberqueren von
StraBen auf den Zebrastreifen gilt, dass sie sich entweder am
Kinderwagen oder der Hand der Tagesmutter festhalten miis-
sen. Nicht nur die Spielpldtze, sondern auch die Wege und
Gebdude, die sie dabei passieren, werden daher zum Spiel-
raum der Kinder:

Nachmittags, auf dem Weg in die Vorschule: Nachdem
wir am kleinen Spielplatz vorbeigegangen sind, laufen Maik,
Chiara, Léa und Tom zum Eingang der Spillschoul. Ann Cle-
ment und ich kommen mit dem Kinderwagen hinterher. Als
wir nach rechts einbiegen, steht Maik bereits an der Ein-
gangstiir zur Schule und halt sie fiir uns auf. Léa, Tom und
Chiara sind bereits innen in der Aula. Ann geht mit dem
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Kinderwagen durch die Tiir und bedankt sich bei Maik, der
uns spater auch beim Herausgehen wiederum galant die Tiir
aufhdlt. Auf dem Weg nach Hause laufen Maik, Léa und Tom
dann auf dem Biirgersteig vor uns her. Als wir an der Ecke zu
Anns StraBe ankommen, stehen die drei Kinder hinter einem
Angebotsschild eines Imbisses, das fast so hoch ist, wie sie
selber. Als wir auf Hohe des Schildes ankommen und nach
rechts in Anns StraRe einbiegen wollen, springen Maik, Léa
und Tom hinter dem Schild hervor und schreien "Buh!". Wir
tun so, als hdtten sie uns erschreckt und die Kinder lachen
vergniigt und laufen den Biirgersteig runter zu Anns Haus.
Dort warten sie vor der Tiir auf uns.

Entsprechend dieser geteilten taglichen Erfahrung mit
dem offentlichen Raum des Wohnviertels, basieren die
Verhaltensregeln im Tagespflege-Setting 'drauRen’ dabei
auch zum groRen Teil auf einem geteilten Wissen dariiber,
'was geht' und 'was nicht":

Wir gehen weiter und oben in ihrer Strale kommen wir
an zwei Mannern vorbei, die dort am Wegrand stehen und
sich unterhalten. Sie haben zwei groRe Hunde dabei. Es wird
sich gegriil’t und wir bleiben kurz stehen, um die Hunde
zu streicheln. Beim Weitergehen erzdahlt Ann mir, dass sie
normalerweise aufpasst, wenn die Kinder in der Nahe von
Hunden sind, sie und die Kinder diese Hunde (und ihre
Begleiter) aber haufig treffen und daher gut kennen. Léa,
Tom und Maik sind noch ein wenig bei den Hunden stehen
geblieben und kommen aber gleich angelaufen, nachdem
die Tagesmutter sie gerufen hat.

Die iiber die tagliche Erfahrung mit dem Raum draufRen
eingefiihrten Regeln beziehen sich jedoch nicht nur auf
Aspekte der Gefahrenabwehr (wie die StraRe iiberqueren?,
welche Hunde streicheln?), sondern auch darauf, wie und
entlang welcher Grenzziehungen sich der Raum des Wohn-
viertels als offentlich zugdnglich nutzen ldsst.

Auf dem Weg zum Spielplatz am Vormittag: Wie beim

letzten Mal auch schon laufen die Kinder, nachdem wir den
Zebrastreifen liberquert haben, in den Griinstreifen hinein,

der auf der linken Seite den FulRgangerweg von den angren-
zenden Hdusern abtrennt. Léa und Maik verstecken sich

hinter einem Baum und Ann tut zundchst so, als wiirde sie
die Kinder vermissen, ruft dann aber, dass sie Maik gesehen
habe. Die Kinder lachen und kommen zu uns gelaufen. Dann
springen sie einige Meter vor uns wieder nach links in die
Hecken hinein, lassen sich geschiitzt durch ihre Gummihosen
und Outdoor-Jacken dort auf den nassen Boden fallen und
rollen sich auf dem Griinstreifen hin und her. Ann erklart
mir, sie wiirden den kleinen Jungen, dessen Familie in dem
Haus hinter den Hecken wohnt, kennen und dass die Familie
nichts dagegen hatte, wenn die Kinder an ihrem Haus her-
umspielen wiirden. Ansonsten wiirde sie es ihnen nicht
erlauben.

Verweist gerade diese Situation deutlich auf die Routi-
nen, die die Kinder entwickelt haben, um den Raum des
Wohnviertels entlang der mit der Tagesmutter und den
Anwohnern ausgehandelten Grenzen zu ihrem Spielraum zu
machen, so sind diese Territoralisierungen des Tagespflege-
Raums im Wohnviertel jedoch auch permanente Aushand-
lungssache. Und dies insbesondere dann, wenn sich Maik
und die anderen Kinder nicht mehr an die grundlegende
Regel, ndamlich im Sicht- und Horraum der Tagesmutter zu
bleiben, halten:

Auf dem Nachhauseweg von der Schule: Léa, Maik und
Tom ‘trodeln' auf dem Biirgersteig hinter der Tagesmutter,
die den Kinderwagen schiebt, und mir hinterher. Als sie aus
unserem Hor- und Blickfeld verschwinden, kehrt die Tages-
mutter um, um zu schauen wo sie geblieben sind. Tom
kommt auch bereits angelaufen und kurz darauf hore ich die
Tagesmutter mit den anderen beiden in einem ermahnen-
den Ton reden. Dann kommt sie mit Léa und Maik zuriick
und berichtet mir, dass die beiden das Torchen zu einem
Vorgarten gedffnet haben und hinein gegangen sind.

Arbeiten Maik, die anderen Kinder und die Tagesmutter
entsprechend auf ihren tdglichen Wegen zwischen Spielplatz,
Schule und dem Haus der Tagesmutter an einer permanenten
Justierung von Nutzungs- und Sichtbarkeitsregeln, iiber das
sich das Territorium der Tagespflege im &ffentlichen Raum
herstellt, so ist mit dem ‘DrauBen-sein’ aber auch eine
Sichtbarkeit des Tagespflege-Settings innerhalb des Wohn-
viertels verbunden. Maik wird dabei nicht nur als Gruppen-
mitglied sondern auch als 'betreutes Familienkind' in der
Offentlichkeit des Viertels erkennbar:

Vormittags auf dem Weg zur Vorschule, um Chiara
abzuholen: Wir verlassen das Haus, gehen die StralRe hoch
und biegen am kleinen Spielplatz nach links ein, von wo aus
es noch ungefdahr 50 m bis zur Vorschule sind. Léa weint
ununterbrochen und als Ann ihr anbietet, ihre Hand zu

nehmen, lehnt Léa ab. Maik sagt daraufhin, dass er Anns
Hand gerne halten wiirde und Ann reicht sie ihm. Wahrend-
dessen trabt Léa schmollend hinter uns her und weint laut-
hals. Ann erklart den Kindern und mir, dass Léa weint, weil
sie wiitend sei, weil sie noch erkaltet (Schnupfen) und zu-
dem nun enttauscht sei, weil sie vorhin beim Schlafen in
die Hose gemacht habe. Als wir an der Schule ankommen,
grinsen die dort wartenden Eltern uns mit Blick auf die sich
immer noch lauthals beschwerende Léa an und griiBen
freundlich. Eine Frau kommt zu Maik riiber, tatschelt seinen
Kopf und sagt ihm auf Luxemburgisch, dass sie vorhin bei
seiner Mutter gewesen sei und wie groB er doch geworden
sei.

Als Tagespflegekind ist Maik ‘draufRen’ entsprechend
nicht nur tdglich in die Aushandlung einer 'privaten Nut-
zung' des offentlichen Raums eingespannt, auch erhdlt das
Tagespflege-Setting dadurch einen bestimmten 6ffentlichen
Charakter gegeniiber den Einwohnern des Viertels, aber auch
der Schule. Maik kennt namlich durch seine Beteiligung am
Schultransport bereits das Gebdude und auch die Lehrkrdfte
der éducation préscolaire, an der sie taglich Chiara abholen
und in die er ab September auch eingeschult werden wird.
Auch ist er entsprechend als das Tageskind von Ann Clement
bekannt. Zwar spricht ihn die Bekannte seiner Mutter in
diesem Beispiel hier vor allem als Familienkind an, dies
jedoch gerade im Rahmen einer Begegnung aulRerhalb des
familidren Rahmens.

Erzeugt dieser semi-06ffentliche Raum von Maiks ECEC-
Arrangement insofern auch eigene Sichtbarkeiten der Tages-
pflege, so zeigt sich das Tagesmutter-Setting 'drinnen’ je-
doch nicht lediglich als Privatraum; vielmehr wird auch hier
eine 'interne Offentlichkeit' dariiber hergestellt, dass die
Kinder und Ann Clement den ganzen Tag miteinander in
wechselseitiger Sichtbarkeit verbringen.

Privat / Offentlich im Sinne von Nicht- / Sichtbarkeit
im Tagespflege-Setting: Wechselseitige Bezogenheiten
und Beobachtungsrdume

Zundchst zeigen jedoch sowohl das ‘Drinnen’ wie
'‘DrauBen’ der Tagesmutter-Gruppe eine Gemeinsamkeit auf,
denn Ann Clement ist es auch in ihren privaten Raumlichkei-
ten wichtig, dass die Kinder sich frei bewegen und weitest-
gehend alleine entscheiden kdnnen, womit sie sich wie
beschaftigen wollen; ihr Wohnraum ist ja auch bereits von
der Einrichtung her darauf ausgerichtet, dass die Kindern
dort moglichst viel Bewegungsfreiheit haben und sie aus
vielen Spielmoglichkeiten wahlen kénnen.
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Vormittags im Wohnzimmer der Tagesmutter: Wahrend
Ann Clement das Mittagessen vorbereitet, spielen Léa und
Maik mit den beiden Plastikkiichen, die vor dem Fenster in
der rechten Halfte des Wohnzimmers stehen. Léa bringt mir
Plastik-Pommes als Geschenk und lockt mich unter dem
Vorwand, dass ich weitere Geschenke bekdme, zu den Spiel-
kiichen riiber. Dort zeigen sie und Maik mir ihre Topfe, in
welche sie verschiedene Plastiklebensmittel hinein ge-
quetscht haben. Als ich wieder bei Ann in der 'richtigen’
Kiiche stehe, machen sich Léa und Maik daran alles umzu-
stellen. Sie schieben die beiden kleinen Kinderkiichen sowie
einen Plastik-Wickeltisch mit integrierter Babybadewanne
riiber in den linken Teil des Wohnzimmers, vor die Wand mit
dem Biicherregal und dem Fernseher. Sie laufen standig
zwischen beiden Zimmerteilen hin und her und bringen
nach und nach unterschiedliche Spielzeuge sowie Sitzkissen
riiber in den linken Teil des Wohnzimmers. Zwischendurch
legt Léa verschiedenes Spielzeug neben Damien auf den
Babyteppich. Sie und Maik kommen auch gelegentlich zu uns
in den Kiichenteil des groRen Raumes und bringen mir
Geschenke, wie ein Polizeiauto und Spielkarten. SchlieBlich
setzen sie sich im linken Teil des Wohnzimmers auf den
Boden zwischen die Sachen, die sie dort angehduft haben
und spielen weiter.

Anders als bei anderen Tagesmiittern, die ein eigenes-
Spielzimmer haben (bspw. Portrait Joe) oder bei denen die
gesamte Wohnung durch die Kinder genutzt wird (bspw.
Portrait Pedro findet sich bei Ann Clement zudem eine
andere raumliche Ordnung. Bei ihr findet die Betreuung
‘drinnen’ namlich nahezu ausschlieBlich im groRen offenen
Wohn- und Kiichenraum statt, wodurch ein hoheres Mal} an
wechselseitiger Sichtbarkeit aller Beteiligten gegeben ist.
Unterstiitzt durch die recht kleine Kindergruppe driickt sich
diese permanente Sichtbarkeit auch in einer hohen wechsel-
seitigen Beziiglichkeit der Kinder zueinander aus. An der
sozialen Herstellung dieses sozialraumlichen Arrangements
als nahezu 'totaler’ Sichtbarkeitsraum ist Maik auch dadurch
beteiligt, dass er sich sehr interessiert an den Aktivitaten und
dem Wohlbefinden der anderen Kinder zeigt, vor allem,
wenn diese etwas Bestimmtes von der Tagesmutter wollen
oder weinen. Dies macht er dann nicht nur durch Nachfragen
diskursiv zum Thema, sondern iibernimmt dabei auch Sor-
geaufgaben:

Im Treppenhaus der Tagesmutter kurz vor dem Aufbruch
zum Schultransport: Wahrend sich Ann noch um Damien und
Léa kiimmert, schickt sie Maik schon runter in den Flur, um
sich anzuziehen. Als wir kurze Zeit spater die Treppe ins
Erdgeschoss absteigen, steht Maik fertig angezogen am
unteren Treppenrand vor uns und wartet. Ann legt den
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weinenden Damien in den Kinderwagen, der innen neben
der Tiir steht. Dabei straubt sich Damien, als Anne-Christine
ihn anschnallt und Maik geht zum Kinderwagen und sagt
mehrmals besdnftigend zu dem Jungen: "Bébé! Arréte de
pleurer!" / “Baby! Hor auf zu weinen!" Wahrenddessen
stampft Léa wiitend in ihren Stiefeln, die sie inzwischen
alleine angezogen hat, am unteren Ende der Treppe herum.
Sie weint nun lauthals. Maik fragt, wieso Léa weint und Ann
erklart es ihm.

Aber nicht nur die Kinder arbeiten permanent an
diesem Raum wechselseitiger Bezogenheit; im kompakten
sozial-raumlichen Setting im Haus der Tagesmutter zeichnet
sich auch das Verhdltnis von Ann Clement zu den Kindern
durch pemanente Koprasenz und Aufmerksamkeitsausrich-
tungen aus.

Im Wohnzimmer der Tagesmutter, kurz vor dem Auf-
bruch zum Schultransport: Sie sagt den Kindern, dass Damien
eine neue Windel braucht und fragt, ob sie ihr helfen wol-
len. Die Kinder machen sich begeistert auf die Suche nach
der Windel. Tom sucht in einer Schublade der Kiicheninsel,
Maik und Léa in den Schubladen einer Kommode im Flur,
wozu Maik alle Schubladen der Kommode aufzieht. Ann, die
die Beiden vom Sofa aus beobachtet, kommentiert Maiks
Suche jedes Mal mit einem frohlichen: “Non pas Ia*/ "Nicht
dort.” SchlieRlich erwischt Maik die richtige Schublade und
er und Léa freuen sich, dass sie die Windeln gefunden ha-
ben. Auch Ann ‘jubelt' mit und ruft: "Merci Maik!"/ "Danke
Maik!". Tom, der wahrenddessen in der Kiichenschublade
auch eine Windel gefunden hat, was von den anderen
jedoch nicht bemerkt wurde, sagt ebenfalls “"Merci Maik"
und rdumt sein ‘Fundstiick' wieder weg. Maik und Léa kom-
men wdahrendessen mit der gefundenen Windel ins Zimmer
gestiirmt und iiberreichen sie der Tagesmutter, die sie in eine
Babytasche packt. Die Zeit wiirde langsam knapp, erklart sie
uns, da wir bald Chiara von der Spillschoul abholen miissen,
weshalb das Baby doch nicht sofort gewickelt wird.

Dabei beteiligt die Tagesmutter die Kinder jedoch nicht
nur an den Abldufen der Tagespflege, wie hier im Beispiel in
der Sorge um den jiingeren Damien, sie steht ihnen auch
bestandig als Ansprechperson und Spielpartnerin / -unter-
stiizterin zur Verfligung. Wie die Situation mit dem Windel-
suchen aber auch bereits zeigt, sind Maik und die anderen
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Kinder hier auch in einem verdichteten Beobachtungsraum
positioniert, der durch Ann Clements permanente Aufmerk-
samkeit fiir die Tatigkeiten der Kinder etabliert wird. Ergeben
sich durch die Aufteilung der Kindergruppe in mobile Kinder
und vergleichsweise immobile, wie den jiingeren Damian,
dabei meist zwei verschiedene Aktivitdatenfelder, so behdlt
Ann Clement doch auch die gesamte Gruppe immer gut im
Blick, wobei sie ihre Aufmerksamkeit hier noch einmal
verstarkt auf Maik richtet:

Am Nachmittag im Wohnraum der Tagesmutter: Die drei
groReren Kinder spielen vergniiglich vor sich hin, wahrend
ich mit Ann Clement bei Damien auf dem Boden sitze und
mich mit der Tagesmutter unterhalte. Léa, Tom und Maik
laufen in einem Art Fangenspiel wild umher und halten sich
nun in der offenen Kiiche auf. Mitten in unserem Gesprach,
ruft die Tagesmutter plotzlich in scharfem Ton zu den Kin-
dern in der Kiiche riiber: "Tu n‘as pas le droit de taper!" /
“Du hast nicht das Recht zu schlagen!" Es wird mucksmaus-
chenstill und die drei Kinder bleiben in der Kiiche stehen
und schauen Ann an. Diese wiederholt noch einmal mit
erhobener Stimme, dass man nicht schlagen darf. Sie bleibt
weiter bei mir und Damien auf dem Boden sitzen, ihr Korper
ist aber nach links zur Kiiche hin gedreht, so dass sie die
Kinder direkt im Blick hat. Sie sagt zu Maik, dass er, wenn er
nicht aufhort, wieder in die Ecke muss und fragt ihn, ob er
das verstanden hdtte. Er antwortet leise: “Oui" / “Ja". Ann
erganzt, dass die anderen Kinder nicht mit ihm spielen
wollten, wenn er gewalttatig sei. Er sieht sie leicht verwirrt
an und sagt, dass man nicht schlagen darf. Sie beendet
daraufhin die Ermahnung, indem sie sich wieder mir zu-
wendet und erklart, dass Maik gerade angesetzt hatte, um
Léa mit einem Spielzeug ins Gesicht zu schlagen und sie es
noch rechtzeitig gesehen hat. Sie fordert Maik, Tom und Léa
anschlieBend auf, weiter zu spielen, was die Kinder dann
auch tun.

In dieser Szene wird durch das vorausschauende Ein-
greifen der Tagesmutter entsprechend ein Beobachtungsraum
etabliert, der bereits praventiv Fehlverhalten ahnbar macht
— wenn auch nur fiir die Tagesmutter. Denn es bleibt in dem
deutlichen Verweis, den die Tagesmutter hier zundchst durch
die zweifache, scharfe Wiederholung der Regel auspricht,
zundchst offensichtlich unklar, wer damit nun genau ge-
meint ist, und dies vermutlich nicht nur, weil Ann Clement
nicht direkt auspricht, wen sie meint, sondern auch, weil ja
noch gar nichts passiert ist. Erst indem die Tagesmutter Maik
direkt anspricht und auch sicherstellt, dass er verstanden
hat, worum es geht, wird der 'Missetdter' identifiziert, der
dann wie zur Bestdtigung der Legitmitdt dieses Beobach-
tungsraums wiederum die Regel in ihrer Gemeingiiltigkeit
wiederholt (man darf nicht schlagen).

Diesen kollektiven Geltungsbereich von Regeln im
Tagesmutter-Setting macht Maik allerdings selbst auch
haufig geltend, wenn fiir ihn eher 'Privat-Regeln’ eingefiihrt
werden. Hier fordert Maik die Autoritdt der Tagsmutter dann
entsprechend entlang der kollektiven Giiltigkeit von Verhal-
tensregeln heraus, die er auf der Basis seiner Beobachtungen
der anderen Kinder ableitet und dabei aufmerksam regist-
riert, was die anderen diirfen und was nicht:

Auf dem Spielplatz am Vormittag: Als Maik sich zwi-
schendurch auf die Holzbretter setzt, ermahnt ihn Ann
Clement, dass er in Bewegung bleiben soll. Er sagt daraufhin,
dass Léa auch sitzen wiirde. Ann erwidert, dass Léa auch
nicht krank gewesen sei.

Dariiberhinaus kommt sein ‘caractére fort’ fiir die
Tagesmutter offensichtlich auch dann besonders zum Tragen,
wenn er der Hauptprotagonist der Ausweitung des Beobach-
tungsraums im Setting wird, und zwar in dem Sinne, dass es
nicht mehr um die wechselseitige Beobachtung der Kinder,
oder die Beobachtung der Kinder durch die Tagesmutter
geht, sondern vielmehr ein Beobachtungsraum der Kinder
gegeniiber der Tagesmutter etabliert wird:

Am nachmittag in der Kiiche: Ann Clement geht zum
Waschbecken und fordert die Kinder zum Handewaschen auf.
Als die Kinder neben ihr stehen, feuchtet sie drei Handtiicher
an (zwei rosafarbene, ein blaues) und gibt dann Léa und
Maik die rosafarbenen und Chiara das blaue Tuch. Sie erklart
mir, dass jeder ein eigenes Tuch erhalte, da es sonst Streit
gdbe. Maik sagt zu Chiara, sie sei ein Mdadchen und dass blau
aber fiir die Jungen sei. Ann widerspricht, dass das nicht
stimmt und Jungen auch rosa tragen konnten. Sie fiigt hinzu,
dass es Manner gibt, die pinkfarbene Hemden tragen und
man deshalb nicht sagen wiirde, dass diese Mddchen seien.
Chiara sagt daraufhin, dass ihr Vater ein rosafarbenes Hemd
hatte, er habe es von der Omi zum Geburtstag bekommen.

Hier erhdlt die Situation ihre Dynamik vor allem auch
dadurch, dass die Tagesmutter noch bevor Chiara selbst
antworten kann, direkt in die Unterhaltung der Kinder
einsteigt und somit Maiks Hinweis an Chiara als eine Kritik
an ihrer Verteilungspraxis aufgreift. Dadurch wird Maiks
Aussage gegeniiber Chiara zu einer Art internen Verdffentli-
chung der Tagesmutter-Tatigkeit, die Ann Clement in eine
defensive Position riickt. Eine dhnliche Dynamik zeigt sich
dabei auch in der ndchsten Situation, in der die diskursive
Herstellung der beobachtbaren Tagesmutter-Tatigkeit noch
dadurch dramatisiert wird, dass Maik in seinem Insistieren
auf seiner Perspektive zudem auch als Kandidat fiir potentiel
externe Veroffentlichungen behandelt wird:
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Beim Nachmittagssnack bei der Tagesmutter: Ann sagt
den Kindern, es gabe nun 0bst zu essen. Sie geht zur Kiiche
riiber und kommt mit einer Schale mit Bananen, Apfeln,
Birnen und Kiwis zum kleinen griinen Tisch zurlick. Sie stellt
kleine Teller vor die drei Kinder, die sich inzwischen auf die
griinen Hocker an den Tisch gesetzt haben. Sie fragt die
Kinder jeweils, ob sie ein Stiick von der von ihr prasentierten
Obstsorte haben mdéchten. Nur Léa sagt zu allem “0Oui”l “Ja*".
Ann erkldrt, das sei gut, da Léa mittags kaum etwas gegessen
hatte, was wahrscheinlich an ihrem Schnupfen liege. Die
Tagesmutter zerteilt nun die Obststiicke in kleinere Portionen
und verteilt sie, entsprechend der Wiinsche der Kinder, auf
deren Tellern. Sie erwdhnt, dass Maik ja keine Bananen
moge, wenn diese, wie es bei ihr der Fall sei, “mdres” |
“reif"” waren. Woraufhin Maik erwidert, sie seien "beaucoup
mdres” | "viel reif”. Ann antwortet mit erregter Stimme, das
sei nicht wahr, sie seien “mdres” | “reif". Sie fligt hinzu,
dass nur reife Bananen schmecken und dass eine braune
Schale nicht bedeutet, dass sie auch innen braun sind. Um
dies zu demonstrieren, schdlt sie eine Banane und zeigt sie
herum. Sie ergdnzt, dass sie so viel besser schmecken als
griine Bananen. lhre Tochter schaltet sich ins Gesprdch ein
und gibt ihrer Mutter Recht. Ann fiigt noch hinzu, dass in
Mexiko niemand griine Bananen essen wiirde. Léa sagt, sie
wolle Banane haben. Ann sagt, das sei gut, denn nur reif
wadren sie lecker. Ihre Tochter stimmt dem erneut zu und
versichert ebenfalls, dass Bananen nur dann gut seien.

Wird Maik in dieser Szene zundchst von Ann Clement
als jemand eingefiihrt, der keine reifen Bananen mag, und
deshalb von der Aufforderung diese zu essen, freigesetzt ist,
so setzt Maiks korrektiver Einwand, dass es sich aus seiner
Sicht nicht um reife, sondern zu reife Bananen handele, hier
eine regelrechte Kaskade an Erlduterungen zur Giite der
Bananen frei. Nicht nur, das die Tagesmutter allen Kindern
zeigt, dass die Bananen in Ordnung sind und mit den extre-
men Vergleichshorizonten 'griine Bananen' und 'Mexiko’
Maiks Einwand als unangemessen zuriickweist, auch sprin-
gen ihr die Tochter und letztlich auch Lea als Unterstiitzerin-
nen bei. Vermutlich ldsst sich hier die Anwesenheit der
teilnehmenden Beobachterin als ein zusatzlicher Bezugs-
punkt dieser Dramatisierungen ausmachen, was die Proble-
matik dieser Veroffentlichung des potentiell iiberreiften
Essens jedoch lediglich zusdtzlich konturiert. Denn gerade
mit Blick auf das Essen, das die Tagesmutter den Kindern
hier in Vertretung ihrer Eltern anbietet, wird Maik hier nicht
nur entlang seiner Anspriiche an die Tagesmutter positio-
niert, sondern auch als Vertreter von legitimen familialen
und quasi-offentlichen Erwartungen an eine gesunde Ver-
pflegung. Und dies zeigt sich im Gegenzug dann auch be-
sonders gut daran, dass solche offensiven Rechtfertigungen
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'Doing Family' an den Schnittstellen von Familie und
kollektiver Kindertagesbetreuung

nicht notwendig sind, wenn Maik eher typisch-kindliche
Anspriiche ans gute Essen formuliert — wie beispielsweise
sein Wunsch nach Kuchen oder SiiBigkeiten — und gegeniiber
denen die Tagesmutter mit ihm ganz gelassen aushandelt,
wann und in welchem Umfang diese zu erwarten sind.

Insofern zeigt sich der praktizierte Sichtbarkeitsraum im
Tagesmutter-Setting hier auch als ein Raum der 6ffentlichen
Aushandlung legitimer Erwartungen an die Tagespflege, in
die Maik nicht nur als Tagespflegekind, sondern auch als
Vertreter der familialen und offentlich-gesellschaftlichen
Erwartungen positioniert ist. Blickt man in diesem Kontext
noch einmal zuriick auf das Eingangsbeispiel zum Mittags-
schlaf, so ragen in Maiks taglichem Praktizieren seines ECEC-
Arrangements die familialen Erwartungen an die semi-6f-
fentliche Tagespflege nicht nur liber explizite Vereinbarungen
mit den Eltern hinein, auch Maik ist hier als stakeholder der
familialen Erwartungen positioniert.

Im tdglichen Praktizieren seines ECEC-Arrangements
zeigt sich Maik entsprechend in einer Vielzahl an sich mitei-
nander verschrankenden (semi)-privaten und (semi-)6ffent-
lichen Rdumen der Luxemburger Kindertagesbetreuung
positioniert. Dies wird zundchst grundlegend durch das
Tagespflege-Setting initiiert, dass als "familiendahnliches"
Setting (Jurczyk 2005), ja einen eher privaten Bereich der
Kindertagesbetreuung darstellt, der jedoch durch ein Span-
nungsfeld von privatwirtschaftlichen Vertragen und offentli-
cher Regulierung gekennzeichnet ist. In Maiks ECEC-Arrange-
ment wird dieses 'Private’ der Tagesbetreuung dabei noch
zusatzlich dadurch konturiert, dass er bei seiner Tagesmutter
nicht nur in einem sozial intimen, sondern auch raumlich
'liberschaubaren’ Setting positioniert ist, auch wenn er sich
jeden Tag auch mehrfach mit den anderen Kindern und der
Tagesmutter in ‘seinem Viertel' bewegt. Die Verhdltnisse von
Offentlichem und Privatem werden in Maiks Bildungs- und
Betreuungsarrangement daher nicht nur in vielfaltiger Weise
relevant, sondern konkretisieren sich auch als je Unter-
schiedliches in den verschiedenen Dimensionen des "public /
private-interface” (0'Connell 2010) von Maiks ECEC-Arrange-
ment.

So wird das Verhiltnis von Offentlichem und Privatem
systembezogen vor allem in der Genese von Maiks ECEC-Ar-
rangement relevant, da sich die elterlichen Betreuungsent-
scheidungen ja gerade entlang der Unterscheidung von
formalen (6ffentlichen) und eher halbformalen (semi-priva-
ten) Rdumen der Kindertagesbetreuung entfalten. Die von
den Eltern wahrgenommene Differenz zwischen den familia-
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len und kindlichen Bediirfnissen auf der einen Seite und
dem Leistungsangebot in den Kollektivstrukturen der Kinder-
tagesbetreuung auf der anderen Seite, war dabei der Haupt-
motor fiir ihre 'Privatisierungsstrategien’, die darauf zielten,
ein intimeres Betreuungsumfeld fiir Maik (und sich als Eltern)
zu finden. Im alltdglichen Praktizieren von Maiks ECEC-Arran-
gement verschranken sich durch dieses privatwirtschaftliche
Verhdltnis zwischen Tagesmutter und Familie auf einer
organisationsbezogenen Ebene sodann die beiden familia-
len Sphadren, das heiRt, die von Maiks Familie und die seiner
Tagesmutter. Zum einen ragen die privaten, familialen Er-
wartungen an die Tagesmutter als konkrete Vereinbarungen
zwischen Familie und Tagesmutter direkt in die alltdgliche
Gestaltung der Betreuung hinein oder werden als familiale
Erwartungshorizonte eher indirekt in den Beobachtungsrau-
men im Tagesmutter-Setting geltend gemacht. Zum anderen
konturiert sich der professionelle Arbeitsraum der Tagesmut-
ter alltdglich in ihren privaten Wohn- und Lebensraumen,
wodurch auch die erwachsenen Kinder als erweiterte Be-
treuungsressourcen und Bezugspartner der Kinder ins Spiel
kommen. Raumbezogen zeigt sich das Verhiltnis von Offent-
lichem und Privatem dabei vor allem im taglich mehrmals
vollzogenen Wechsel zwischen 'drinnen’ und 'draufBen’,
wobei Maik 'drauBen’ an einer gemeinsamen Territoralisie-
rung der Tagespflege im offentlichen Stadtviertel und den
damit verbundenen Regel- und Sichtbarkeitsraumen mitar-
beitet. 'Drinnen’ ist er dagegen vor allem in die alltagliche
Performanz einer ‘internen Offentlichkeit’ bei der Tagesmut-
ter eingebunden. Diese ‘interne Offentlichkeit' bei der Tages-
mutter wird durch die wechselseitigen Beobachtungsraume
erzeugt, die Maik, die anderen Kinder und die Tagesmutter
im kleinrdumlichen Setting im Haus der Tagesmutter herstel-
len. Diese Beobachtungsraume entfalten als 'interne Offent-
lichkeit' einen quasi-politischen Charakter, denn gerade mit
Blick auf die Beobachtung der Tagesmutter durch die Kinder,
werden Anspriiche an die Tagesbetreuung auch zu einem
Aushandlungsthema zwischen der Tagesmutter und Maik,
was den Jungen als Vertreter dffentlich-familialer Anspriiche
im Setting positoniert.

Insofern ist Maik in seinem Bildungs- und Betreuungs-
arrangement in vielfdltige alltdgliche Verschrankungen von
(semi-)&ffentlichen und (semi-)privaten Raumen der Kinder-
tagesbetreuung eingebunden, die von ihm nicht nur aktiv
mithergestellt werden, sondern ihn im Sinne einer identi-
titsbezogenen Dimension des Verhiltnisses von Offentlichem
und Privatem auch mehrfach liberlagert als Tagespflege-Kind
oder Familienkind positionieren — auch dadurch stellt sich
sein ECEC-Arrangement alltdglich als eine Zwischensphdre
her.

conventionée

Das praktizierte Bildungs- und Betreuungsarrangement von

Lena ist ein im Oktober 2010 geborenes Madchen mit doppelter Staats-
biirgerschaft. Sie lebt zusammen mit ihren berufstatigen Eltern und der
jlingeren Schwester Victoria in einem Einfamilienhaus in einem stddtischen
Wohnviertel. Im Familienalltag werden drei Sprachen gesprochen, die Eltern
sprechen untereinander Franzosisch und mit den Kindern in ihrer jeweiligen
Muttersprache. Seitdem Lena 9 Monate alt ist, wird sie in einer konventionier-
ten créche — an zunachst drei, spater fiinf Tagen in der Woche - ganztags
betreut.

An Lenas ECEC-Arrangement ist vor allem das besondere Verhdltnis von
Familie zu kollektiver Kindertagesbetreuung interessant, das dadurch entsteht,
dass die Familie die beiden ECEC-Arrangements ihrer Tochter mit Blick auf eine
gemeinsame Betreuung beider Mddchen in einer Krippe organisiert. Die Ge-
schwisterkonstellation wird dabei im Zeitverlauf der beiden ECEC-Arrangements
in mehrfacher Weise relevant, zum einen mit Blick auf das Verhdltnis von famili-
aler und nicht-familialer Kindertagesbetreuung, auf dem Lenas ECEC-Arrange-
ment zundchst basierte, aber auch mit Blick auf die Zugangskriterien zur forma-
len Kindertagesbetreuung, bei dem Lenas Einschreibung in die créche auch als
'"Eintrittskarte’ fiir ihre Schwester fungierte. Durch ihre gemeinsame Betreuung
mit ihrer kleinen Schwester in der créche ist Lenas Betreuungsalltag zudem durch
vielfdltige Praktiken des ‘doing’ und 'displaying family’ geprdgt. In diesen
Praktiken stellen Lena und ihre Schwester die Geschwisterkonstellation nicht nur
als exklusive Beziehungsressource im Kontext der eher universalistisch ausgeleg-
ten Kollektivbetreuung her, sondern nutzen sie auch als Gelegenheitsstruktur fiir
die Gestaltung ihres Betreuungsalltags. Entsprechend zeigt sich Lenas Betreu-
ungsalltag auch als tagliche Herstellung einer Familie innerhalb und auferhalb
der kollektiven Kindertagesbetreuung. Wir charakterisieren Lenas ECEC-Arrange-
ment daher als Geschwister-Arrangement in den vielfdltigen Schnittstellen von
Familie und kollektiver Kindertagesbetreuung.
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In der créche kurz vor der Mittagszeit: Am Vormittag
war die Kindergruppe nach Alter auf die beiden Gruppen-
raume der Krippe verteilt; die dlteren Kinder (2-4 Jahre)
haben im groRen Raum, die jiingeren (0-2 Jahre) im
kleinen Raum nebenan gespielt. Kurz vor der Mittagszeit
postieren sich nun bereits einige Kinder am Durch-
gangstunnel, der die beiden Raume miteinander verbin-
det. Auch Lena legt sich dort neben Theo, der wie sie mit
den Erzieherlnnen am Anfang der Woche festgelegt hat,
dass er diese Woche im kleinen Raum zu Mittag isst. Er
schiebt Lenas Beine mehrmals aus der Rundung heraus,
um ihr den Platz streitig zu machen. Lena halt zundchst
tapfer dagegen, dann aber sagt Theo etwas zu ihr wie:
“Dao bass doch gar net am klenge Saal!" / “Du bist doch
gar nicht im kleinen Saal!" und sie beginnt zu weinen.
Kurze Zeit spater wird die Luke gedffnet und alle Kinder,
die im groBen Raum waren, sich aber fiir ein Mittagessen
im kleinen Raum entschieden haben und umgekehrt,
krabbeln durch den Tunnel in den anderen Raum hiniiber
— auch Lena und Theo. Als Lena wenig spdter im kleinen
Saal am Tisch sitzt und mit den anderen Kindern auf das
Mittagessen wartet, sagt sie zu Erzieherin Gianna, dass
Theo sie eben aus dem Tunnel geschubst habe. Diese
erwidert: “Dat ass net schlimm" / “Das ist nicht
schlimm”. Wie um die mangelnde Bedeutsamkeitszuwei-
sung wieder gut zu machen, legt Victoria, Lenas kleine
Schwester die neben ihr am Tisch sitzt, den Arm um Lena
und streicht ihr libers Haar.
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An dieser Szene lassen sich bereits gut einige Aspekte
aufzeigen, die fiir Lenas ECEC-Arrangement charakterisch
sind, welches auf einer Ganztagesbetreuung in einer

aufbaut, die das Mddchen seit
dem Alter von 9 Monaten besucht. In den knapp anderthalb
Jahren, die Lena zu verschiedenen Zeitpunkten von uns
begleitet wurde, hat sich ihr Betreuungsarrangement dabei
zeitlich nicht verandert, sie besucht die Einrichtung recht
stabil an fiinf Tagen die Woche von 9 - 17:30 Uhr, auch wenn
sich ihre Positionierung in der créche etwas verschoben hat,
seitdem im September 2014 viele der gleichaltrigen Kinder
die Einrichtung verlassen haben.

Was jedoch im Beobachtungszeitraum bestdndig gleich
geblieben ist, ist dass sie nicht 'alleine’ in der Einrichtung
betreut wird, sondern seit Juni 2013 gemeinsam mit ihrer
ca. 12 Jahre jiingeren Schwester Victoria. Lena hat dabei
bereits etwas mehr als ein Jahr die créche besucht, bevor
ihre Schwester im Alter von 8 Monaten dann auch dorthin
'nachgekommen’ ist. In der beschriebenen Situation im
Eingangsbeispiel besuchen Lena und ihre jiingere Schwester
bereits seit fast einem Jahr gemeinsam die créche Blumenhof
und Victoria ist es auch, die Lena in diesem Beispiel trostet,
als diese von der Erzieherin nicht die solidarische Zuwen-
dung erhdlt, die offensichtlich zumindest Victoria entlang
des berichteten unfairen Verhalten eines Jungen gegeniiber
ihrer Schwester Lena erwartet hat. Ungeachtet der konkreten
Motive, die Lena mit diesem kurzen Bericht liber Theos
Fehlverhalten verkniipft, ist ihre Aussage hier aber auch
dadurch kontextualisiert, dass die Erzieherin Gianna, wie
auch ihre Schwester Victoria die Situation am Durch-
gangstunnel nicht nur nicht mitbekommen haben, sondern
auch gar nicht mitbekommen konnten, weil sich beide zu
der Zeit in einem anderen Gruppenraum aufgehalten haben.

Zu Hause
creche

Spielplatz

dem Vater
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Ai Zu Ful mit der Mutter /

(und der Schwester)

Diese hdaufigen Wechsel von einem Raum in den ande-
ren und die damit verbundenen unterschiedlichen Gruppie-
rungen sind charakteristisch fiir die organisationale ECEC-
Kultur der créeche Blumenhof, die adminstrativ und raumlich
zundchst aus zwei altersgetrennten Gruppen (0-2 J. und
2-14 J.) besteht, wobei im padagogischen Alltag jedoch ein
gruppeniibergreifendes, “teil-offenes Modell*” (Textor 0.).)
realisiert wird. Das heit, das Kinderkollektiv der Kinderta-
geseinrichtung wird mehrheitlich als eine Gruppe verstanden
und die Kinder konnen zumindest fiir Teile des Tages selbst
entscheiden, wann sie sich in welchem Gruppenraum auf-
halten und an welchen Angeboten sie sich dort beteiligen
mochten. Auf diese Weise will das Team der créche nicht nur
ein hohes MaR an Partizipation der Kinder erreichen, auch
ermoglicht diese gruppeniibergreifende Arbeit es den
Mitarbeiterinnen, mehr spezifische Angebote fiir einzelne
Kindergruppen anzubieten, was sich in vielen "Aktivitaten"
niederschldgt, die tdglich altersspezifisch oder altersgemischt
angeboten werden. Das teil-offene Konzept und die "Aktivi-
taten" stehen entsprechend im Kontext einer hohen pdda-
gogischen Orientierung der Einrichtung, die sich weniger als
reine Betreuungseinrichtung versteht, sondern als auRer-
schulisches Bildungsangebot, und dies heiBt mit Blick auf
gerade die dlteren Kinder auch, als vollwertige Alternative
zur (Friiherziehung) in dem insgesamt
eher bildungs- und insitutionenorientierten lokalen ECEC-
Umfeld.

Entlang der partizipativen und pddagogischen Alltags-
strukturierung in der créche haben insbesondere die dlteren
Kinder taglich oft mehrere Auswahlmaoglichkeiten, und
konnen und miissen sich entscheiden, was sie wann mit
wem und wo tun mdchten. Dabei sind diese Festlegungen
zeitlich unterschiedlich gelagert; wird die Teilnahme an den
regelmdRig wiederkehrenden Aktivitdten meist zu Beginn der
Woche festgelegt, so sind andere Aktivitdten, wie beispiels-
weise das Turnen eher auf Wochen der Beteiligung ausge-
richtet, und es gibt natiirlich auch immer wieder Aktivitaten,
deren Teilnahme eher spontan ausgehandelt wird. Mit Blick
auf das Mittagessen, das ja den Ausgangspunkt des Raum-
wechsels im Eingangsbeispiel darstellt, wird von den Kindern
erwartet, dass sie sich jeweils fiir ca. zwei Wochen im Voraus
entscheiden, in welchem Raum sie es zu sich nehmen moch-
ten. Lena wahlt dabei von sich aus meist den Raum, indem
auch ihre kleinere Schwester Victoria zu Mittag isst, was von
den Erzieherlnnen der créche Blumenhof als ein Zeichen fiir
die besonders innige Geschwisterbeziehung von Lena und
Victoria gewertet wird.
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Lokale ECEC-Kultur

Lena lebt mit ihrer Familie in einem stadtischen
Wohngebiet mit hoher Bevdlkerungsdichte — in diesem
Viertel liegt auch die créche, die Lena besucht. Der Anteil
an Einwohnern ohne luxemburgische Staatsangehdrigkeit
liegt im gesamten Stadtgebiet im oberen Bereich (70-80
%), der Anteil an Familien mit Primarsprache Luxembur-
gisch ist daher auch in ihrem Stadtviertel eher niedrig
(20-30%), wobei die Zusammensetzung der Bevilkerung
als ausgesprochen multikulturell zu bezeichnen ist. Darii-
ber hinaus zeichnet sich die Bevdlkerungsstruktur hier
durch einen eher hohen sozio6konomischen Status aus,
was sich auch in den vergleichsweise hohen Mieten spie-
gelt. Die Bevolkerung in diesem Stadtteil ist insgesamt eher
gut ausgebildet, was mit den vielen Bildungseinrichtungen
im Stadtviertel, beispielsweise mehreren weiterfiihrenden
Schulen, korrespondiert.

Passend dazu ldsst sich die ECEC-Kultur im Stadtviertel
durch eine ausgesprochene Institutionenorientierung
charakterisieren. Es gibt insgesamt sieben créches und
foyers de jour im Umfeld, wobei die Zahl an konventionier-
ten und kommerziellen Einrichtungen dabei in etwa gleich
hoch ist. Gegeniiber diesen institutionellen ECEC-Angebo-
ten gibt es im Stadtviertel jedoch nur eine (offiziell arbei-
tende) Tagesmutter.

In den éducation précoce-Klassen in Lenas Stadtvier-
tel ist die Vollzeiteinschreibung Pflicht, d.h. Kinder miissen
zu allen Unterrichtszeiten (Mo-Fr 9-11:40 Uhr und Mo, Mi,
Fr zus&tzlich 14-16 Uhr) anwesend sein; es wird zudem eine
Betreuung vor dem Unterricht ab 7:30 Uhr und danach bis
12:30 Uhr angeboten. Das foyer de jour/maison relais in un-
mittelbarer Ndhe zur Schule betreut vor und nach den
Unterrichtszeiten allerdings ausschlieBlich schulpflichtige
Kinder ab 4 Jahren; Kindern, die die éducation précoce
besuchen, wird jedoch iiber Mittag zwischen 11:40 und 14
Uhr eine Betreuung angeboten. Dariiber hinaus gibt es ein
marktbasiertes foyer de jour in der Ndahe der Schule, wel-
ches auch {iber diese Mittagszeiten hinaus Précoce-Kinder
betreut.

Quellen: Bildungsbericht 2015, Gemeinde- und Ministeriumsaus-
kiinfte, Regionalstatistische Daten



Konventionierte Einrichtung (freier Trager)

zwei altersgraduierte Gruppen, teil-offenes Konzept

zwei Gruppenrdaume (durch einen Tunnel miteinander verbunden),
Turnsaal, Kiiche, Spielgeldnde drauBen

Mo-Fr 7-19 Uhr

Bis zu 43 (Teil- und Vollzeitbetreuung) Kinder zwischen o und 4 Jahren

1:6 (0-2 Jdhrige) bzw. 1:8 (2-4 Jahrige)

Vorwiegend Angestellte, Akademiker, Selbstdndige, internationale
Herkunft

Starke Alltagsroutinen (kollektive Mahlzeiten mit Einlasssperre), viele
padagogische Aktivitdten (Kinderkonferenz, die einer Unterrichtsstunde
dhnelt, Sport, Ausfliige zum Markt und in den Wald)
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Insgesamt werden in der créche viele Geschwisterkinder
betreut, was auch daran liegt, dass bevorzugt Kinder auf-
genommen werden, deren dltere Schwestern oder Briider
bereits in der créche eingschrieben sind. Die vielen Ge-
schwisterpaare stiften daher auch so etwas wie einen
eigenen, internen Vergleichshorizont zur Beurteilung der
jeweiligen Geschwisterbeziehungen, so wie sie eine der
Erzieherlnnen der créche im folgenden Zitat mit Blick auf
Lenas 'Fixierung' auf das gemeinsame Mittagesssen mit ihrer
Schwester vornimmt: “(...) der Marc war auch sehr eng mit
dem Theo verbunden also, jetzt iiberlege ich gerade. Also die
Sandra ist ganz froh z.B. mit der Mina. Die freut sich, wenn
sie die Mina sieht. Aber sie muss nicht bei der Mina am Tisch
sitzen. (...) Aber dieses Enge mit der Schwester, ich muss jetzt
bei der Schwester sitzen und bei der Marion jetzt am besten
auch noch, ist eigentlich (...) typisch Lena.” Gerade in der Art
und Weise wie Lenas enger Bezug zu Victoria hier von der
Fachkraft als zwar legitimes, aber doch auch auffdlliges (“ich
muss jetzt..."), personliches Charakteristikum des Mddchens
gerahmt wird (“typisch Lena®), zeigt sich bereits, dass das
von Lena hier stark gemachte Gruppierungskriterium der
Familienzugehdorigkeit zundchst kein origindres Kritierum
der créche selbst darstellt. Zwar gehort es zum teil-offenen
Konzept dazu, dass die Kinder dadurch eine groRBere Auswahl
an Spielpartnern zur Verfligung haben und durch die hohere
Altersmischung dann auch Geschwisterkinder, die meist ja
verschieden alt sind, mehr Zeit miteinander verbringen
konnen; in den jeweiligen Umgruppierungen des Kinder-
kollektivs liber den Tag bzw. die Woche kommen von Seite
der créche jedoch fast ausschlieBlich Kriterien zur Anwen-
dung, die nicht auf Verwandschaftsbeziehungen beruhen.

So werden fiir die allmorgendliche "Kinderkonferenz",
eine unterrichtsdhnliche Versammlung mit didaktischem
Anspruch (Lieder lernen, Sprachférderung, etc.), vor allem
dltere Kinder ausgewadhlt, wobei das relativ harte Kriterium
'Alter' hier jedoch auch mit Blick auf je individuelle Kompe-
tenzen (bspw. sprechen und sich konzentrieren kdénnen, etc.)
nach 'oben’ oder 'unten’ korrigiert wird. Ahnlich ist es bei
den Aktivitdten, die jeden Tag stattfinden, und bei denen es
neben dem Interesse des Kindes auch darauf ankommt, dass
es die basal erforderlichen Fdhigkeiten fiir die jeweiligen
Aktivitdten bereits mitbringt, beispielsweise fiir das gemein-
same Backen (Handlungskoordination) oder einen Ausflug
auf den Markt (in Zweierreihen an der 'Kordel' laufen kon-
nen). Diese relativ enge Verkniipfung von Alter und Kompe-
tenzen wird dabei auch als Gruppierungskriterium relevant
gemacht, wenn es darum geht, bestimmte Angebote fiir die
Jiingsten zu stellen, beispielsweise ein geschiitzteres Spiel-
umfeld fiir die Kinder zu schaffen, die noch nicht alleine
laufen kdnnen. Insofern zeigt sich die padagogische Orien-
tierung der Einrichtung hier vor allem auch daran, dass fiir
die einzelnen Altersgruppen je spezifische, altersangepasste
Gruppenangebote gemacht werden, mit denen jeweils
entwicklungsangemessene Lernziele verfolgt werden.

Neben diesen zumeist alters- und entwicklungsstand-
bezogenen 'Mitgliedschaftskategorien' mit deren Hilfe die
Kinder gruppiert werden, spielen aber auch die organisa-
torischen Alltagsroutinen der ganztdgigen Kollektivbetreuung
in der créche eine Rolle fiir den taglichen Wechsel zwischen
Gruppen und Raumen. Eine solche organisatorische Bedin-
gung stellen beispielsweise die Offnungszeiten der créche
dar, die mit 7 — 19 Uhr viel langer sind, als die jeweiligen
Betreuungszeiten der einzelnen Kinder in der Krippe Blu-
menhof. Daher entscheidet auch die Zeit der Ankunft mor-

gens und die des Wiederverlassens der créche am Nachmit-
tag/Abend mit dariiber, zu welcher Gruppe man zu welcher
Zeit des Tages dazu gehort. Da auBerhalb der Kernzeit von
9-16 Uhr nie alle eingeschriebenen Kinder gleichzeitig in der
Einrichtung betreut werden, wird die Betreuung vor 9 und
nach 16 Uhr ndamlich zumeist nur in einem der beiden Grup-
penrdume angeboten, oder genauer gesagt, der kleine Raum
wird erst dann 'gedffnet’ wenn geniigend Kinder da sind,
und am Nachmittag auch wieder "geschlossen’, wenn nicht
mehr viele Kinder und entsprechend auch weniger Personal
da ist. Fiir Lena, die morgens meist kurz vor 9 Uhr mit ihrer
Schwester Victoria in der Einrichtung ankommt und gegen
17:30 Uhr wieder abgeholt wird, heilt dies, dass sie morgens
hdufig bereits diese Aufteilung in zwei Gruppenraume vor-
findet, wohingegen sie am spdten Nachmittag dann wieder-
um in die eine Gruppe wechselt, in der sich alle Kinder
sammeln, die etwas spdter abgeholt werden. Haben Lena
und Victoria die Zeit davor in getrennten Gruppen verbracht,
so treffen sie spdtestens dann auch wieder aufeinander.
Eine dhnliche, organisatorische Aufteilung findet auch beim
Mittagsschlaf statt, den generell nur die jiingeren Kinder von
ca. 13-15 Uhr halten, wobei zu der Zeit dann die dlteren
Kinder, oder praziser gesagt die 'Nicht-Schlafkinder', zu
denen auch Lena gehort, sich in dem anderen Gruppenraum
aufhalten und dort miteinander spielen oder an Aktivitdaten
teilnehmen.

Dabei werden die einzelnen Verteilungen der Kinder
auf die beiden Raume zumeist immer wieder auf die gleiche
Weise ausgefiihrt, ndmlich unter Zuhilfenahme des Verbin-
dungstunnels zwischen den beiden Gruppenrdumen. Dieser
ermoglicht es den ErzieherInnen, die jeweiligen Umgruppie-
rungen recht unkompliziert vorzunehmen, indem die Kinder
wie "Pakete” zwischen den Raumen hin und her geschickt
werden, was den Kindern zusdtzlich auch noch grofRen Spal3
bereitet:

Am Vormittag in der créche: Als der Verbindungstunnel
vom kleinen Raum aus geoffnet wird, kommt zundchst
Victoria, Lenas kleine Schwester, durch den Tunnel in den
groBen Raum hinein, dann verlasst Lena auf umgekehrtem
Wege den Raum und wechselt in den kleinen Raum.

In den Freispielphasen innerhalb eines Raumes kommt
dann aber noch eine dritte, eher spontan von den Kindern
ausgehende Gruppierungspraxis hinzu, die sich auf die
konkrete Auswahl von Spielpartnern bezieht. So steht es in
den Freispielphasen den Kindern nicht nur frei, sich ihre
Spielpartner selbst zu suchen, sie miissen dies auch tun,
wobei die Erzieherlnnen ihnen hier auch hin und wieder
assistieren oder selbst Angebote wie Malvorlagen, Brett-
oder Gruppenspiele stellen. In den Freispielphasen gruppie-
ren sich die Kinder entsprechend vor allem in kleineren
'Neigungsgruppen', die {iberwiegend auf den Gruppierungs-
kategorien des Spielinteresses und der Freundschaftsbe-
Ziehungen basieren, wobei sich Freundschaft als situierte
Kategorie in Kindertageseinrichtungen hier ja auch vor allem
daran festmacht, dass einzelne Kinder gerne miteinander
spielen, bzw. sie ihre Freundschaft als Ressource fiir das
Anbahnen und Gelingen gemeinsamer Spielinteressen, aber
auch fiir Konfliktosungen heranziehen (Corsaro 1979).

Zeigen sich diese unterschiedlichen Gruppierungs-
praxen in der créche Blumenhof also vor allem in Mitglieds-
kategorien wie Alter, Kompetenz, Entwicklungsstand,
Interesse oder Freundschaft, so wird gerade vor diesem
Hintergrund Lenas groRes Interesse daran, beim Mitagessen
neben ihrer Schwester zu sitzen, zum Merkmal einer beson-
ders 'engen geschwisterlichen Beziehung'. Denn hier wird
mit Verwandtschaft ein Kriterium von den beiden Mddchen
relevant gemacht, dass nur exklusiv, das heil3t sehr wenigen
Kindern in der Einrichtung, zur Verfiigung steht, und dariiber
hinaus nur in Bezug auf ein oder zwei bestimmte Kinder gilt.
Insofern setzt sich die partikularistische Kategorie Familien-
zugehdrigkeit hier von den eher universellen, d.h. fiir alle
Kinder gleichermaBen anwendbaren, Kategorien der Zuge-
horigkeit zum Kinderkollektiv der créche ab — und erscheint
gerade dariiber dann als besondere psychische Disposition,
namlich als familidar begriindete emotionale Bindung der
Kinder.

Familiale Beziehungen werden in der Einrichtung aber
nicht nur von den Kindern geltend gemacht, wenn sie wie
Lena und Victoria ihre Geschwisterbeziehungen hervorheben,
sondern auch von den pddagogischen Fachkrdften. Anders
als Lena und Victoria, die ihre familiale Beziehung hier ja
gerade iliber den gemeinsamen Alltag relevant machen,
konturieren sich die Bezugnahmen der Fachkrdfte auf Familie
dahingegen gerade vor dem Hintergrund der Differenz von
Familie und Kindertagesbetreuung, auf der die Trennung
zwischen familialer und auRerfamilialer Betreuung von
Kindern ja aufbaut. Daher werden in der Einrichtung viel-
faltige MaBnahmen getroffen, um den Kindern den taglichen
Ubergang von der Familie in die créche zu erleichtern, und



sie diese Differenz zumindest emotional nicht so spiiren zu
lassen. Hier kommt entsprechend das, was ERer (2013) ein
"ganzheitliches Verstandnis des Kindes" nennt, zum Tragen.
Hiermit ist ein Kinderbild gemeint, in welchem die grund-
legende Differenz zwischen auRerfamilialer und innerfami-
lialer Erziehung und Betreuung nicht als aktive Gestaltung
der 'fraktalen Identitdten’ der Kinder verstanden wird (so
wie wir es beispielsweise mit Blick auf die von Erwachsenen
taglich gestaltete Trennung von Familie und Beruf tun),
sondern vielmehr als eine 'unnatiirliche Trennung', wes-
wegen auch Hilfen zur Bearbeitung dieser Differenz bendtigt
werden.

Zu solchen Hilfestellungen gehdren neben den regel-
maRig stattfindenen Festen mit den Familien in der Einrich-
tung auch "Ubergangsobjekte" (Gutknecht 2012: 53), die den
taglichen Wechsel zwischen Familie und créche unterstiitzen
sollen. Dazu gehdren beispielsweise die privaten Kuschel-
tiere, die die Kinder zum Schlafen mitbringen kénnen, aber
auch die Fotos der jeweiligen Familien, die in den Gruppen-
raumen auf Augenhdhe der Kinder angebracht sind. Dariiber
hinaus gehdren auch die so genannten “Familientagebiicher”,
die zwischen Familie und créche hin und her wandern und
in denen sowohl die Familien als auch die Erzieherlnnen
eintragen, was die Kinder erlebt und an welchen Aktivitaten
sie zu Hause oder in der créche teilgenommen haben. Diese
Familientagebiicher sind den Kindern frei zugdnglich und
werden von den Erzieherlnnen auch o6fter mit den Kindern
gemeinsam angeschaut. Sie zielen darauf, narrative Verbin-
dungen zwischen den beiden getrennten Lebenskontexten
der Kinder — Familie und créche — mithilfe eines regelmaRi-
gen Austauschs mit den Kindern herzustellen.

Neben diesen eher symbolischen Reprédsentationen der
Familienzugehorigkeit der Kinder wird die Familie der Kinder
in der créche aber auch ‘material’ zum Thema, vor allem
dann, wenn mit der Aufnahme in die Kindertageseinrichtung
der erste groRe, einschneidende Ubergang von der Familie
in die Kindertagesbetreuung ansteht (beziehungsweise der
Ubergang in den tiglichen Wechsel zwischen Familie und
Kindertagebetreuung). In der créche Blumenhof wird dieser
Ubergang entlang des Berliner Eingewdhnungsmodells als
EingewGhnungsphase organisiert (Braukhane und Knobeloch
201), bei der konzeptionell ein Elternteil iiber mehrere
Wochen das Kind in die Einrichtung begleitet und es dort
dann sukzessive immer ldnger alleine ldsst. Dieses bin-
dungstheoretische Eingewdhnungsmodell basiert entspre-
chend auf einem kurzfristigen Einbezug der Eltern in das
Geschehen in der Tageseinrichtung, um es dem Kleinkind zu
ermoglichen, Vertrauen zu den neuen Bezugspersonen
aufzubauen. Fiir die dlteren Geschwister, die bereits in der
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Einrichtung betreut werden, ist mit dieser Eingewdhnungs-
zeit aber auch eine auBergewdhnliche Prdsenz ihrer Familie
in der Einrichtung verbunden. Aus der Sicht der Erzieherln-
nen stellt die Eingewdhnungsphase daher auch fiir die
dlteren Geschwister eine besonders zu gestaltende Phase dar,
nicht nur weil sich durch das Hinzukommen eines jiingeren
Geschwisterkinds die Positionierung des dlteren Kindes in
der Einrichtung verandert, sondern auch, weil auf einmal

ein Teil der sonst 'abwesenden Eltern’ in der Einrichtung
anwesend ist.

Haufig kommt es dann beispielsweise dazu, dass auch
die dlteren Kinder wieder anfangen an 'ihrem Elternteil zu
kleben’, bzw. sich nicht mehr so gerne an den Gruppen-
aktivitdten beteiligen wollen. Lenas Bezugserzieherin Marion
berichtet, dass dies auch in der Eingewdhnung von Victoria
bei Lena der Fall gewesen sei, worauf sie mit einer Art
'Aussetzung' der normalerweise fiir Lena geltenden Gruppie-
rungskriterien reagiert habe: “(...) ich habe auch geguckt,
wie ich die Lena, als ich die Victoria eingewéhnt habe, dass
die lena am Anfang dabei war. Also ich habe nicht gesagt,
du musst jetzt in eine andere Gruppe, sondern wenn du
willst, kannst du mit und dann kommst du mit und dann
bleibst du dann mit der Victoria in einer Gruppe* (Bezugs-
erzieherin Marion).

Galt es hier also zundchst die in der Lebenswelt auRer-
halb der Einrichtung geltende Zugehdrigkeit der Kinder zu
ihrer Familie auch im Betreuungsalltag zu beriicksichtigen,
so hat Lena in Victorias Eingewdhnung aber auch eine eigen-
standige Rolle iibernommen. Denn als vertrautes Geschwis-
terkind stellte sie fiir Victoria einen eigenstandigen Bezugs-
punkt im Aufbau von Vertrauen und Beziehungen in der
Einrichtung dar; und dies nicht zuletzt auch, da Victoria
durch das tdgliche Bringen und Abholen ihrer Schwester in
die créche mit den Gegebenheiten dort bereits etwas vertraut
war und auch zwischen der Familie der beiden Mddchen und
der créche bereits eine gute Beziehung bestand. Die Einge-
wohnung von Geschwisterkindern stellt sich in der créche in
dieser Hinsicht erfahrungsgemaR auch als besonders leicht
dar, gerade weil die dlteren Geschwisterkinder als zusdtzliche
Ressource der Eingewdhnung hinzugezogen werden kdnnen,
sie sind entsprechend eigenstindige 'Ubergangsobjekte’ fiir
ihre jiingeren Geschwister.

Aber auch fiir Lena stellte die Eingewdhnungszeit ihrer
Schwester eine Ressource dar, unter anderem da sie selbst
auch in dieser Zeit mehr Aufmerksamkeit erfahren hat. Dies
machte sich nicht nur daran bemerkbar, dass Lena mehr Zeit
mit ihrer Schwester, ihrer Mutter und der gemeinsamen
Bezugserzieherin verbracht hat, sondern auch an der erhdh-

ten Aufmerksamkeit beziiglich ihres Ubergangsobjekts, dem
Familientagebuch, das trotz des familienbezogenen Namens
fiir jedes Kind einzeln gefiihrt wird. Zwar achten die Bezugs-
erzieherlnnen bestdndig darauf, in jedes dieser Biicher
regelmdRig Eintrage zu machen, dennoch geraten diese
Dokumentationen, wie Erzieherin Marion erzahlt, im oftmals
stressigen Alltag der Einrichtung und insbesondere bei den
dlteren Kindern leicht in Vergessenheit. In Victorias Einge-
wohnungsphase hat Marion jedoch nicht nur regelmdRige
Eintrage in Victorias Buch gemacht, sondern im Sinne einer
Gleichbehandlung unter Geschwisterkindern auch Lenas
Familientagebuch wiederum mehr Bedeutung zugewiesen:
“Und ich habe dann immer ins Tagebuch eingetragen und
geguckt, dass ich bei der Lena auch was schreibe, Fotos von
beiden, die beiden hatten meistens ein dhnliches oder das
gleiche Foto drin kleben gehabt” (Bezugserzieherin Marion).

Allerdings wurde diese Sonderrolle der Geschwister-
kinder dann im Zuge der zunehmenden Ubernahme einer
eigenstidndigen Mitgliedsrolle Victorias in der créche mehr
und mehr zuriickgefahren, was auch beinhaltete, dass von
beiden, Lena und Victoria, sukzessive erwartet wurde, dass
sie ihren Alltag in der créche nun (wieder) selbstandig ge-
stalten - auch entlang der meist altersbezogenen Aufteilung
des Kinderkollektivs und den damit verbundenen getrennten
Gruppenaktivitaten. Dies tun Lena und Victoria nun auch mit
groBem Interesse, auch wenn sie, zumindest von Lenas Seite
aus, dabei darauf achten, das Mittagessen als Refugium ihrer
Geschwisterbeziehung zu erhalten.

In Lenas tdglichem ECEC-Arrangement spielt die Ge-
schwisterbeziehung zu Victoria also in vielerlei Hinsicht eine
Rolle, allen voran deshalb, weil sie die Grenzmarkierung
zwischen Familie und Krippe, auf der die 6ffentliche Kinder-
tagesbetreuung aufbaut, mit Blick auf den Alltag der Kinder
etwas verwischt. Im Zusammenspiel von organisationaler
ECEC-Kultur und den individuellen Arrangements der Kinder
sorgt die Geschwisterbeziehung namlich dafiir, dass die
beiden Mddchen in ihrem Betreuungsalltag eigenstdndige
familiale Praktiken vollziehen. Sie hat aber iiber die Zeit
auch fiir die Betreuungsentscheidungen der Eltern und die
damit verkniipfte zeitliche Gestalt von Lenas ECEC-Arrange-
ment eine besondere Rolle gespielt.

Dabei war die Geschwisterkonstellation fiir das Ent-
stehen von Lenas ECEC-Arrangement zundchst natiirlich
bedeutungslos; schlieBlich ist Lena die erstgeborene Tochter
der Familie und ihre Schwester zu dieser Zeit noch gar nicht
auf der Welt. Allerdings spielt auch hier die Konstellation von
Familie und Kindertagesbetreuung insofern eine Rolle, als
Lena in der ersten Zeit ihrer auBerfamilialen Betreuung
zundchst auch noch informell, das heiflt durch ihre GroR-
mutter miitterlicherseits, betreut wurde.

Dies kam zustande, da Lenas Eltern bereits wdhrend
der Schwangerschaft davon ausgingen, dass Lenas GroR-
mutter auch intensiv in das Aufwachsen ihrer Enkeltochter
eingebunden werden sollte. War es den Eltern hier zundchst
wichtig, dass Lena im erweiterten Familienkreis eigenstan-
dige Beziehungen aufbaut, so stand diese Uberlegung aber
auch im Kontext der groBmiitterlichen Skepsis gegeniiber der
friihen Betreuung von Lena durch eine 6ffentliche Kinderta-
geseinrichtung, vor deren Hintergrund sie sich gerne als
familidre Betreuungshilfe angeboten hat. Die GroBmutter
wohnt jedoch etwas weiter weg und konnte daher auch
nicht in die tdgliche Betreuung von Lena eingebunden
werden.' Daher war es fiir Lenas Eltern, die beide als Akade-
miker berufstdtig sind von Anfang an klar, dass sie nach dem
Elternurlaub (congé parental), den die Mutter bei ihrem
Arbeitgeber nur in Vollzeit nehmen konnte?, nach 9 Monaten
vor allem eine Ganztagesbetreuung fiir ihre Tochter bendtigen
wiirden. Das informell-familiale Betreuungsangebot der
GroRmutter sollte sich dazu dann ergdanzend konstellieren.
Entsprechend friih haben sich die Eltern in ihrem Wohn-
umfeld nach einem Créche-Platz fiir Lena umgeschaut.

Dabei bewertet es die Mutter, Milena Weller, im Inter-
view allerdings als fiir “Luxemburger Verhdltnisse"” doch eher
spat, dass sie erst im 7./8. Schwangerschaftsmonat, also
ungefdhr ein Jahr vor Lenas anstehendem Eintritt in eine
Krippe, mit der Suche nach einem Betreuungsplatz be-



gannen. Entsprechend haben sich die Eltern zu der Zeit auch
nicht nur auf eine Einrichtung verlassen, sondern ihre Toch-
ter prophylaktisch in mehreren Einrichtungen auf Wartelisten
setzen lassen, um zum Ende des Elternurlaubs dann auch
sicher einen Platz zur Verfiigung zu haben. Dabei sei die
créche Blumenhof nach ersten Erkundungen gleich ihre erste
Wahl gewesen und sie wussten, dass sie aufgrund der dort
geltenden Auswahlkriterien gute Aussichten auf einen Platz
hatten. Aufgrund der hohen Nachfrage in dieser créche war
ein Betreuungsplatz fiir Lena dort jedoch nicht sicher, und
die Zusage ist dann in der Tat auch erst recht spdt gekom-
men. Inwieweit hier die vorgesehene Mitbetreuung durch die
GroRBmutter eine Rolle gespielt hat, ldsst sich aus dem Inter-
view nicht mehr rekonstruieren, allerdings wurde mit der
Einrichtung dann von Anfang an vereinbart, dass Lena die
créche zundchst nur an drei Tagen in der Woche (Mo-Mi)

von 9 bis 17:30 Uhr besucht und die beiden anderen Tage
(Do + Fr) bei ihrer GroBmutter verbringt und dort auch iiber-
nachtet.

LENA
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An eine Betreuung von Lena durch eine Tagesmutter
haben die Eltern in diesem Prozess der initialen Arrangierung
des ECEC-Arrangements ihrer Tochter nie gedacht. Auch, weil
es der Mutter gar nicht klar war, dass den Tagesmiittern in
Luxemburg in der Betreuung von Kleinkindern eine eigen-
stdndige Aufgabe zukommt; sie schdtzt dies im Interview
vielmehr als ein “franzdosisches Modell” ein. Dies mag auch
daran liegen, dass in ihrem lokalen Umfeld Tagesmiitter
faktisch so gut wie keine Rolle spielen, die Betreuung von
Kleinkindern daher iiblicherweise eher in Krippen stattfindet
(siehe Kasten lokale ECEC-Kultur). Auf entsprechende Nach-
frage erklart uns Milena Weller allerdings, dass es fiir sie —
selbst bei entsprechender Informiertheit — keine Option
gewesen ware, ihre Kinder durch eine Tagesmutter betreuen
zu lassen, schon allein deswegen nicht, weil sie mit einem
solch eher privaten Setting eine geringe Kontrolle der Quali-
tdt der Kindertagesbetreuung verbindet. lhre Tochter kbnne
ihr ja noch nicht erzdhlen, ob sie dort gut behandelt werde,
da habe sie mit der staatlich geférderten Krippe (konventio-
nierte créche) in der Lena nun betreut wird, doch ein siche-
reres Gefiihl. Dies liege nicht zuletzt daran, dass dort mehre-
re Erzieherlnnen zusammen arbeiten, die sich nicht nurin
der Betreuung der Kinder und der padagogischen Arbeit
wechselseitig helfen kdnnen, sondern sich auch gegenseitig
kontrollieren. Auch sei es den Eltern wichtig gewesen, dass
Lena als (damals noch) Einzelkind ausreichend Kontakt zu
anderen, auch andersaltrigen Kindern hat, dafiir sei die
créche der ideale Ort.

a Zu Hause

Ai

m créche
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Dabei bewerten es die Eltern zusdtzlich als besonders
positiv, dass in der créche Blumenhof iiberwiegend Luxem-
burgisch gesprochen wird. Zwar sind Lenas Eltern auch beide
zum groRen Teil in Luxemburg aufgewachsen, da sie aber
jeweils nicht-luxemburgischsprachige Schulen besucht
haben und in ihrem Berufs- und Alltagsleben auch eher
Franzosisch, Deutsch und Englisch sprechen, fiihlt sich zu-
mindest Frau Weller, wie sie im Interview berichtet, auch
heute noch etwas unsicher im Luxemburgischen. Fiir ihre
Kinder wiinsche sie sich aber, dass diese das Luxemburgische
moglichst friih und auf muttersprachlichem Niveau lernen,
wodurch die créche mit ihrer Ausrichtung auf Luxemburgisch
ja nun auch beitrage. Auf der anderen Seite sollen die Kinder
aber auch die faktischen Familiensprachen ihrer Eltern
lernen, weswegen sie und ihr Mann zu Hause entlang eines
'eine Person-eine Sprache’'-Ansatzes in ihren Muttersprachen
mit den Kindern und untereinander Franzosisch sprechen.
Lena wachst seit ihrem Eintritt in die créche entsprechend
nicht nur viersprachig auf, sondern es kommt dabei auch
eine sprachliche Aufteilung zwischen Familienbetreuung und
offentlicher Betreuung zum Tragen. Dabei kommt der créche
als luxemburgischsprachigem Umfeld die Aufgabe zu, Lena in
einem quasi zweiten primadrsozialisatorischen Feld neben der
Familie, das Erlernen der Nationalsprache, die ja auch die
Bildungssprache in der Vorschule (obligatorisch ab einem
Alter von vier Jahren) ist, zu ermdglichen.

Mit der Geburt von Victoria im Winter 2012 kommen
dann jedoch wieder neue Betreuungsentscheidungen auf die
Eltern zu, insbesondere mit Blick auf die Frage, ob und wie
sich Lenas Betreuungsalltag im Einklang mit dem ihrer klei-
nen Schwester organisieren ldsst. Dabei ist es von Anfang an
der Wunsch der Eltern, beide Kinder in der créche Blumenhof
betreuen zu lassen. Obwohl die Eltern hier nun auf einen
'Geschwisterbonus' zdhlen kdnnen, erhalten sie die Zusage
fiir die Betreuung von Victoria jedoch nicht automatisch.
Daher gehen sie auch hier wieder strategisch vor und melden
ihre jiingere Tochter sicherheitshalber in einer zweiten
Einrichtung im Viertel an. Letzlich miissen sie darauf dann
aber doch nicht zuriickgreifen, weil Lenas Betreuungsplatz in
der créche Blumenhof wie eine 'Eintrittskarte’ fiir Victoria
funktioniert hat, vor allem da die Familie nun neben der
Stadtteilzugehdrigkeit noch ein weiteres Auswahlkriterium
der Einrichtung erfiillt.

Lenas eigenes ECEC-Arrangement dndert sich durch die
Geburt ihrer Schwester dabei jedoch nicht nur mit Blick
darauf, dass Victoria nun seit dem Alter von 9 Monaten auch
in 'ihrer' creche betreut wird. Auch wird die bisherige Rege-
lung, dass Lena zwei Tage die Woche bei ihrer GroRmutter
verbringt, im Zuge dieser Entwicklungen aufgeldst. Es wadre
fiir die GroBmutter schlicht nicht moglich gewesen, beide
Kinder fiir zwei Tage bei sich aufzunehmen, wie Milena
Weller erklart. Und ein Wechsel in dem Sinne, dass nun
Victoria anstelle von Lena die GroBRmutter donnerstags und
freitags besucht, ware nicht nur gegeniiber Lena schwer
legitimierbar gewesen, sondern fiir die Familie insgesamt
auch eher unpraktisch. Daher ist es fiir die Eltern nun die
praktikabelste Losung, ihre beiden Kinder in Vollzeit in der
créche Blumenhof betreuen zu lassen, was die Einrichtung
den Eltern aufgrund ihrer friihzeitigen Anfrage auch anbieten
kann. Seit Mai 2013 wird Lena daher in der créche Blumenhof
Vollzeit, das heiBt an allen fiinf Werktagen ganztags von
9-17:30 Uhr, betreut und besucht ihre GroBmutter nun vor
allem gemeinsam mit ihren Eltern und ihrer Schwester,
beziehungsweise verbringt hin und wieder am Wochenende
einen Tag bei ihr.

Wenn es nach den Eltern gegangen wadre, hdtte im
September 2014 die ndchste Veranderung im ECEC-Arrange-
ment von Lena stattgefunden. SchieBlich war es bereits zum
Zeitpunkt des ersten Interviews im Friihjahr 2013 der
ausdriickliche Wunsch der Mutter, dass ihre dlteste Tochter
mit Erreichen des dritten Lebensjahres in die éducation
précoce (Friiherziehung) im Stadtviertel wechselt. Zum einen
stellt es fiir Lenas Mutter im Interview eine Selbstverstand-
lichkeit dar, dass Kinder dieses bildungsorientierte Angebot
wahrnehmen, explizit begriindet sie diesen gewiinschten
Ubergang dann vor allem damit, dass Lena dort gezielter in
einer gleichaltrigen Gruppe von Kindern (3-4 Jahre) gefordert
werden konnte, was auch den zentralen Unterschied zu den
altersgemischten Kontakten zu anderen Kindern sowohl in
der Einrichtung als auch in der Familie darstellt. Zwar macht
sich die Mutter auch bereits zu diesem Zeitpunkt Gedanken
dariiber, wie wohl die taglichen Wege zwischen der Teilzeit-
Précoce und der notwendigen weiteren Betreuung in der
créche Blumenhof organisiert werden kénnen, da sie weiB,
dass sie dort zwar die Betreuung der Kinder liber die Mit-
tagszeit und nach dem Unterricht in der Précoce iiber-
nehmen, aber keinen Hol- und Bringdienst anbieten. Hier
verlasst sie sich dann aber darauf, dass sie, wenn es soweit
ist, mit den anderen Eltern der Einrichtung informelle Ab-
sprachen treffen kann, da sie weil3, dass der Schultransport
zu diesem Zeitpunkt von einem Netzwerk aus Eltern organi-
siert wird.



Die Entscheidung der créche Blumenhof, ab dem Schul-
jahr 2014/2015 nun aber keine Kinder mehr zu betreuen, die
in der éducation précoce eingeschrieben sind, trifft die Eltern
vor dem Hintergrund ihrer vorausschauenden Planung der
ECEC-Arrangements ihrer Téchter dann auch recht unerwar-
tet. Die créche Blumenhof hat sich dafiir aus Griinden der
Sicherung ihrer pddagogischen Qualitdt entschlossen (siehe
Portrait Stephanie), die mit Blick auf die 'Randzeitenbetreu-
ung' der Schulkinder und dem damit erhdhten Aufwand aus
Team-Sicht nicht mehr zu gewdhrleisten, beziehungsweise
weiter auszubauen gewesen wadre. Lenas Eltern finden dies
zwar sehr drgerlich, entscheiden sich dann nach einigem
Abwdgen aber doch dafiir, unter diesen Umstdnden auf ihren
Wunsch der Einschreibung Lenas in die éducation précoce zu
verzichten. Denn mit Blick auf ihre Vollzeitberufstatigkeit
ist eine Einschreibung in die Précoce ohne zusatzliche auler-
familiale Betreuungsmaglichkeit nicht realisierbar. Im
Stadtviertel hdtte es hier die Méglichkeit gegeben, einen
zusatzlichen Betreuungsplatz in einem nahegelegenen

(privatwirtschaftlicher Kinder-
hort) zu beantragen - diese Einrichtung bietet auch fiir
Précoce-Kinder Betreuung in den Zeiten auRerhalb des
Unterrichts an. Um einen solchen Platz haben sich die Eltern
von Lena jedoch gar nicht erst beworben, da sie nicht woll-
ten, dass ihre Tochter gleichzeitig in die éducation précoce
und in eine neue Betreuungseinrichtung wechseln muss.
Auch hdtte dies mit Blick auf das Abholen beider Kinder am
Nachmittag einen erhdhten Aufwand bedeutet. Primar
sprach allerdings gegen ein solches Arrangement, dass Lena
ad hoc nicht mit zwei ganz neuen ECEC-Settings und ent-
sprechend vielen neuen Kindern konfrontiert werden sollte:
“Und dann wollte ich nicht, dass Lena jetzt in der Précoce
andere Kinder hat, dann im foyer wieder andere Kinder” (M.
Weller).

Also entscheiden sich die Eltern nach einigem gedank-
lichen Hin und Her dafiir, Lena auch weiterhin in der créche
Blumenhof betreuen zu lassen, dem Angebot mit dem sie
bisher ja auch immer sehr zufrieden waren, und bei dem
sie davon ausgehen, dass Lena dort auch ausreichend in
Luxemburgisch geférdert und auf den Eintritt in die Vorschule
vorbereitet wird. Ihre Idealvorstellung wdre es jedoch ge-
wesen, dass Lena in die éducation précoce wechselt und
parallel in der créche weiter betreut worden wére, was dem
Midchen dann auch einen sukzessiven Ubergang von der
créche in die (éducation prescolaire) ermoglicht
hdtte. Auch mit der Betreuung der beiden Kinder, die dann
ja nur morgens in getrennte Einrichtungen hdtten gebracht
werden miissen, hdtte sich dies gut arrangieren lassen:

“Ja, weil, es wdre nicht unpraktisch gewesen, wenn jetzt
Lena in die Précoce gehen wiirde, weil es wdre ja hier in der
Néhe. Dann wiirde der Papa die Victoria bringen und ich die
Lena” (M. Weller).

O0bwohl Lena nun also doch nicht in die schulische
Friiherziehung gewechselt ist und weiterhin gemeinsam mit
ihrer Schwester Vollzeit in der créche Blumenhof betreut
wird, hat sich der Betreuungsalltag des Mddchens verandert.
Dies hdangt insbesondere damit zusammen, dass sie dort nun
eines der dltesten Kinder ist — die meisten ihrer gleichaltri-
gen Spielkameraden sind namlich in die éducation précoce
gewechselt oder haben aus anderen Griinden die créche
verlassen. Konkret heiRt das fiir Lena, dass sie in der créche
nun hdufiger als vorher in Aktivitdten in Kleinstgruppen
eingebunden ist, da auBer ihr nun noch lediglich drei ande-
re Kinder in ihrem Alter in der créche betreut werden. Diese
Frage der Gleichaltrigenkonstellation in der Krippe war auch
einer der Griinde, warum es sich die Eltern mit der Entschei-
dung gegen die éducation précoce nicht leicht gemacht
haben; sie waren sich nicht sicher, wie ihre Tochter es 'weg-
stecken' wiirde, dass auf einmal fast alle ihre Freunde in die
Schule wechseln - und sie nicht. Zundchst war es, wie die
Mutter berichtet, auch tatsachlich nicht einfach fiir Lena, sie
habe auch mehrfach nachgefragt, warum sie nicht auch in
die Schule gehen kdnne. Mittlerweile habe sie sich nun aber
enger mit Theo angefreundet, und da Victoria ja auch wei-
terhin ein wichtiger Bezugspunkt fiir sei, ist sie ja nicht ganz
'allein’ in der Krippe zuriickgeblieben. Dariiber hinaus
versuchen die Eltern diesen institutionellen Abbruch an
eingespielten Peerkontakten auch dadurch zu kompensieren,
dass sie die Freundschaften zu den anderen Kindern nun in
der Freizeit aufrecht erhalten: “(...) wirklich alle ihre Freunde
sind weg (...) Aber was wir versuchen, ist jetzt, die Freunde
die sie hatte, versuchen wir jetzt, sie manchmal am Wochen-
ende zu sehen. Wir versuchen da den Kontakt zu halten
(M. Weller).

Im Schnittfeld von Familie und kollektiver Kindertages-
betreuung hat Lenas Stellung in der familialen Kinderfolge
entsprechend zu verschiedenen Zeiten in unterschiedlicher
Weise ihr ECEC-Arrangement beeinflusst, sowohl was die
innerfamiliale Organisation von Lenas ECEC-Arrangement
(GroBmutter) angeht, als auch die notwendigen Abstimmun-
gen mit den lokal vorfindbaren Angebotsstrukturen und den
Bediirfnissen der Eltern und der Mddchen.

Kehrt man nun wieder zur Frage zuriick, wie Lena ihr
ECEC-Arrangement im Kontext dieser Geschwisterkonstella-
tion praktiziert, so zeigt sich ihr Betreuungsalltag vor allem
durch die tiglichen Ubergénge zwischen Familie und Kinder-
tageseinrichtung geprigt. Diese Ubergidnge praktiziert sie
nicht alleine, sondern (zumindest im Beobachtungszeitraum)
mit ihrer kleinen Schwester gemeinsam. Durch die Geschwis-
terkonstellation erhalten diese Ubergidnge eine spezifische
Form, da Lenas Familie durch Victoria ja auch in der Einrich-
tung prdsent ist. Lena und ihre Schwester wechseln ent-
sprechend iiber Tag von einer Familienkonstellation (Vater,
Mutter, Kinder zuhause) in eine andere (Schwestern
in der Einrichtung). Entsprechend werden Lena und Victoria
sich wechselseitig zu 'familialen Ubergangsobjekten’ in den
téglichen Transitionen zwischen Familie und Einrichtung,
und dies insbesondere auch mit Blick auf die Verdnderun-
gen, die beide Mddchen liber den Beobachungszeitraum
erfahren, sei es die Eingewdhnung von Victoria, oder aber
Lenas veranderte Position in der créche zu Beginn des Schul-
jahres 2014/2015.

Dieser Familienbezug wird dabei aber auch in Reprd-
sentationspraxen von Familie in der Einrichtung bedeutsam,
was bereits das einleitende Beispiel des Trostens und
'Nebeneinandersitzen-Wollens' beim Mittagessen gut auf-
gezeigt hat. Hierbei machen die Kinder die Exklusivitdt ihrer
Beziehung ja gerade vor dem Hintegrund der sonst nicht-
exklusiven Mitgliedschaftskategorien innerhalb der créche
relevant. Diese Praktiken sind daher als Praktiken des “doing
family” (ERer 2013) innerhalb des ECEC-Settings zu verstehen,
dessen Grundprinzipen ja gerade nicht auf Familialitat,
sondern auf dffentlicher und kollektiver Kleinkindbetreuung
und den damit verkniipften universellen, fiir alle geltenden,
Normen und Orientierungen beruhen.

Exklusive Beziehungs- und Gestaltungsressourcen:
'doing’ und 'displaying family' in der Einrichtung

Mit dem Ausdruck 'doing family' werden dabei in der
neueren Familienforschung all jene Prozesse und Praktiken
bezeichnet "in denen im alltaglichen und biographischen
Handeln Familie als gemeinschaftliches Ganzes permanent
neu hergestellt wird" (Schier und Jurczyk 2007: 10). 'Familie
als Herstellungsleistung' wird von den beiden Mddchen in
der Einrichtung dabei vor allem durch das realisiert wird,
was Finch (2007) "displaying family"” nennt, also jenen Prak-
tiken, in denen sichtbar gemacht wird, dass es sich hierbei
um familiale Angelegenheiten und Beziehungen handelt. In
diesem Zusammenhang zeigt die in der Eingangsszene
beschriebene Loyalitdt Victorias ihrer Schwester gegeniiber
auch nicht lediglich eine psychische Disposition von Ge-
schwisterkindern in der Einrichtung untereinander an.
Vielmehr wird diese Loyalitat in vielféltigen Praktiken alltag-
lich immer wieder als familiale Loyalitit im Kontext des
ECEC-Settings hergestellt = und dadurch situationsbezogen
zur exklusiven Gestaltungsressource fiir den Betreuungs-
alltag.

Diese kontextuelle Bezugnahme auf 'Familie’ zeigt sich
dabei auch, wenn Lena mit anderen Kindern auf die sym-
bolischen Reprdsentationen der Familie in der Einrichtung
zurlickgreift, um diese situativ in einem 'meine Schwester —
deine Schwester'-Spiel relevant zu machen:

Nachmittags in der créche: Wahrend Victoria im kleinen
Raum mit den anderen jiingeren Kindern Mittagsschlaf hadlt,
nehmen die wenigen dlteren Kinder, die nach dem Weggang
der meisten Dreijahrigen in die éducation précoce noch in
der Einrichtung betreut werden, zundchst an mehreren von
Erzieherinnen angeleiteten Aktivitaten teil. Im Anschluss,
kurz bevor alle Kinder zur nachmittaglichen Abholzeit im
groBen Raum zusammengefiihrt werden, gibt es dann noch
eine Freispielphase, in der Lena zundchst etwas durch den
Gruppenraum streift, wahrend die anderen beiden Kinder,
Mila und Theo, in der Bauecke spielen. Unvermittelt steht
Mila vom Boden auf, lduft in Richtung des Holztérchens
am Eingang und informiert die anderen dariiber, dass
ihre Mutter noch nicht da sei. Lena gesellt sich zu ihr und
gemeinsam schauen sie sich die rechts neben dem Tdrchen
hdangenden Fotos an, die samtliche Kinder der Einrichtung
mit ihren jeweiligen Eltern bzw. Familien zeigen. Sie zeigen
dabei gegenseitig auf die Fotos ihrer Eltern und heben auch
wechselseitig ihre Schwestern hervor, die nebenan noch
schlafen.
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Eine besondere Gestaltungsressource im Betreuungs-
alltag stellt die exklusive Geschwisterbeziehung aber auch
dadurch her, dass die Mddchen sich gegenseitig als 'Anlauf-
station’ benutzen, wenn es gerade zum 'Leerlauf' kommt
oder noch nicht klar ist, was als nachstes passieren wird.

Morgens in der créche: Als Frau Weller nach der kurzen
Verabschiedung der beiden Madchen den groBen Raum
verlassen hat, nimmt Victoria meine® Hand und lauft mit mir
ein paar Schritte (sie lernt gerade, allein zu laufen). Lena, die
bereits in den Gruppenraum hineingelaufen ist, scheint sich
um ihre Schwester zu 'sorgen’, sie schaut zuriick und kommt
wieder zu uns gelaufen und umarmt Victoria.

Fiir die Schwester zu sorgen ist daher auch nicht nur
eine Aufgabe, die Lena in den gemeinsamen Zeiten mit
Victoria in der Einrichtung erfiillt, beispielsweise indem sie
ihr beim Trinken oder Handewaschen hilft. Das Sorgen in
der altersdifferenten Beziehung der dlteren zur jiingeren
Schwester stiftet auch eine permanent verfiigbare 'Gelegen-
heitsstruktur’, die sich, wie die Szene nach der Ankunft ja
auch zeigt, relativ umstandslos in jeder Situation aktivieren
ldsst. Entsprechend hdufig nutzt Lena ihre Schwester, die ja
auch noch etwas immobiler ist als sie selbst, als 'Stiitz-
punkt', der immer wieder angesteuert werden kann, wenn
sie selbst nur eher lose in andere Aktivitdten involviert ist.
Dies zeigt sich auch in der nachfolgenden Szene, die sich zur
Abholzeit am Nachmittag ereignet und in der Lena und
Victoria nach vorherigen getrennten Aktivitaten, wieder in
der gemeinsamen Gruppe am Nachmittag im groen Raum
zusammen gekommen sind. Diese gleichzeitig als Abhol- wie
auch als Freispielzeit gerahmte Phase am Nachmittag wird
von den Kindern dabei hdufig mittels 'stand-by-Praktiken'
gestaltet, in denen das sich 'sich beschdftigen / beschéftigt
werden' und das 'Warten auf die Eltern’ ineinander liber-
gehen (Bollig 2015).

Nachmittags in der créche wahrend der Abhol-/
Freispielzeit: Nach und nach werden einzelne Kinder von
ihren Eltern abgeholt, wahrend eine Erzieherin mit den
Kindern 'die noch nicht dran’ sind, auf dem Spielteppich im
Gruppenraum mehrere Sing- und Fingerspiele macht. Es ist
eine eher lose Gruppenaktivitat, an der sich die Kinder mit
unterschiedlicher Intensitdt beteiligen. Lena sitzt bei der
Gruppe auf dem Spielteppich und lehnt sich mit dem Riicken
an die angrenzende Spiellandschaft, zwirbelt ihre Haare, rollt
den Teppich unter ihren Beinen ein Stiick hoch und fingert
an ihrer Nase herum. Zwischendurch beteiligt sie sich immer
mal wieder am Gruppengeschehen, unterhdlt sich aber auch
mit Paul, der neben ihr sitzt oder beobachtet, was sonst
noch im Raum passiert. Nun zeigt die Erzieherin Janine den
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Kindern Karteikarten mit Zeichnungen, die den Inhalt jeweils
eines bestimmten Liedes darstellen sollen und die Kinder
diirfen abwechselnd ein Lied entlang dieser Karten aus-
suchen. Als Lena an der Reihe ist, entscheidet sie sich fiir

ein Lied {iber Affen. Wahrend nun ihr Wunschlied gesungen
wird, dreht sie sich jedoch aus dem Kreis heraus und verfolgt
wie ein Junge abgeholt wird, anschlieBend steht sie auf

und setzt sich neben Victoria, die sich konzentriert bemiiht,
bei den Bewegungen, die zu diesem Lied gehdren, mitzu-
machen. Wahrenddessen 'fummelt' Lena an den Hausschu-
hen ihrer Schwester herum. Nach dem Liederkreis bekommt
Victoria eine Trinkflasche gereicht und sie legt sich auf den
Riicken, um zu trinken, woraufhin Lena Lottas Vorschlag
aufgreift, die ihr “Tunnel maachen" / “Tunnel machen"
zuruft, indem sie aufspringt und dabei auch “Tunnel maa-
chen” ruft. Daraus entwickelt sich dann jedoch keine ge-
meinsame Aktivitdt, und wahrend Lotta sich zu der Erziehe-
rin am Schreibtisch gesellt, [duft Lena wieder zu ihrer
Schwester auf die Spiellandschaft und legt sich neben sie.

In dem hier immer wieder realisierten kurzfristigen
Zueinandergesellen im offenen Freispiel am Nachmittag wird
das exklusive Verhdltnis zwischen den beiden Mddchen von
Lena regelrecht als Strukturierungshilfe relevant gemacht, auf
die sie immer zuriickgreifen kann, wenn andere Aktivitaten
sie langweilen oder ins Leere laufen.

Individuelle Kinder gemeinsamer Eltern: 'doing family'
an der Schnittstelle von Familie und Einrichtung

Zeigt sich die Geschwisterkonstellation, so wie sie von
den Mddchen im Betreuungsalltag relevant gemacht wird,
also vor allem auch als Vergemeinschaftungsressource, mit
der sich von den fiir alle geltenden und verfiigbaren Res-
sourcen und Regeln abgesetzt werden kann, so stellt die
Geschwisterkonstellation beim Abgeholt-Werden durch
die Eltern interessanterweise hdufig jedoch gerade eine
'trennende’ Komponente - und dies weil sich dabei auf die
beiden Madchen nicht als Geschwister, sondern als indi-
viduelle Kinder derselben Eltern bezogen wird.

Zu der Ubergangsgestaltung beim tiglichen Abschied
aus der créeche gehort von Seiten des Betreuungspersonals
namlich auch das Fiihren sogenannter “Uibergabegespriache”,
denen vor allem mit Blick auf die 'geteilte Sorge' und die
Erziehungspartnerschaft mit den Eltern eine hohe Bedeutung
beigemessen wird. Inhaltlich geht es dabei sowohl darum,
was die Kinder erlebt haben und wie sie 'drauf waren’,
welche Problematiken oder auch Kompetenzen sich dabei
gezeigt haben; bei den jiingeren Kindern liegt ein Schwer-
punkt dabei auch auf der Frage, was sie gegessen haben,
wie der Stuhlgang war und ob bei der Pflege etwas aufge-
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fallen ist. Grundlage dieser Gesprdche sind die Dokumen-
tationen zu den einzelnen Kindern, die die Erzieherlnnen
liber den Tag fiihren, und die in Form von je einzelnen
Bldttern zu jedem Kind in einer Kladde neben der Gruppen-
raumtiir aufbewahrt werden, sodass auch das Personal das
die Kinder eventuell nicht den ganzen Tag liber erlebt haben,
entsprechend Auskunft geben konnen. Auf der Basis dieser
individuellen Dokumentationen werden die Ubergabegespri-
che dann auch fiir jedes Kind einzeln gefiihrt, sodass sich
gerade flir Geschwisterkinder hier noch einmal Iangere
Wartezeiten ergeben, was die Mddchen regelrecht zum
'Anhdngsel’ ihrer jeweiligen Schwester werden ldsst — was
sich im Folgenden ganz gut an der Situation zeigt, bei der
beim Abholen zusatzlich auch noch auf Victoria gewartet
werden muss.

Zur Abholzeit in der créche: Als Kostas abgeholt wird,
lduft Lena zum Holztérchen am Eingang des groRen Raums
und beobachtet das Tiir- und Angel-Gesprdch, welches dort
gerade stattfindet. Darauf ermahnt Erzieherin Marie Lena,
dass sie nicht dazwischen laufen soll, wenn Elterngesprache
stattfinden. Etwas spdter werden Lena und Victoria dann
gemeinsam von ihren Eltern abgeholt - da Victoria jedoch
von einer der Erzieherinnen noch frisch gewickelt wird,
entsteht fiir Lena nach der BegriiBung ihrer Eltern zundchst
eine Wartesituation. Wahrend die Eltern mit der Erzieherin
das Ubergabegesprich fiihren, Iduft sie daher schon mal aus
dem Raum heraus in den Flur, kommt zwischendurch jedoch
auch noch mehrmals in den Bereich zwischen Tiir und Holz-
torchen hinein, um zu schauen, ob das Gesprdach zwischen
Eltern und Erzieherin, nun bereits iiber Victoria, noch an-
dauert. Als Victoria fertig gewickelt ist, ldauft sie vom Wasch-
raum zum Holztorchen, ihr Vater nimmt sie auf den Arm und
die Eltern tauschen sich dabei noch weiter mit der Erzieherin
aus. Lena - wieder im Flur — spielt wahrenddessen vor der
halb gedffneten Tiir zum groRen Raum mit einem griinen
Transportobjekt; es sieht so aus, als wiirde sie einen Kinder-
wagen hin- und herschieben. Als das Ubergabegesprach
fertig ist, 'vereint' sich die Familie an der Garderobe, wo
Lenas Vater und Mutter ihren Tochtern gemeinsam helfen,
sich anzuziehen.

Das Geschwister-Arrangement L5

Im Betreuungsalltag in der créche ist Lena entspre-
chend ganz unterschiedlich als Créche-Kind und Familien-
Kind positioniert. Zum einen ist sie als Créche-Kind Mitglied
verschiedener, iiber den Tag wechselnder Gruppierungen,
in denen sie situativ ihre Stellung als Geschwister-Kind von
den sonstigen Gruppierungskriterien der Einrichtung abhebt
und sich somit in der Einrichtung selbst als Familien-Kind
positioniert. Zum anderen wird sie als Familien-Kind in der
Einrichtung von den Fachkrdften nicht nur mit Bezug auf
ihre Schwester (also als Geschwisterkind), sondern auch als
individuelles Kind ihrer Eltern adressiert. Und dies insbeson-
dere dann wenn es um die Erziehungspartnerschaft mit den
Eltern geht, was im eben beschriebenen Beispiel des Uber-
gabegesprdch dazu fiihrt, dass die beiden Geschwister gerade
mit Bezug auf ihre Eltern wiederum 'vereinzelt' werden.
Insofern ist auch die "Wiedervereinigung als Familie' eine
Aufgabe, die beim Ubergabegesprich und dem Verlassen der
Einrichtung an der Schnittstelle von Familie und kollektiver
Kindertagesbetreuung bearbeitet wird. Familie als Herstel-
lungsleistung wird von Lena in ihrem taglichen ECEC-Arran-
gement daher nicht nur in sehr unterschiedlicher Weise
praktiziert — es werden auch unterschiedliche Familien
hergestellt.

Fazit — Das Geschwister-Arrangement

Legt man nun die eben angesprochene Folie des 'doing
family’ nun noch einmal grundlegend auf die Genese,
Gestalt und Praktizierung von Lenas Bildungs- und Betreu-
ungs-Arrangement an, so zeigt sich die Familie als Herstel-
lungsleistung hier durch die Geschwisterkonstellation in
mehrfacher Weise in die Schnittstellen von Kindertagesbe-
treuung und Familie eingewoben.

Die erste Schnittstelle betrifft die Familie als 'Sorgeein-
heit', die Lenas Bildungs- und Betreuungsarrangement in
der Vermittlung von familialen Bediirfnissen und Ressourcen
und den lokalen und organisationalen ECEC-Kulturen gestal-
tet und navigiert. Hier wird die Geschwisterkonstellation
nicht nur als besondere Organisationsaufgabe der Familie
relevant, beispielsweise mit Blick auf anstehende Verande-
rungen in den ECEC-Arrangements; sie ist mit Blick auf den
'Geschwisterbonus’, den die Wunscheinrichtung der Eltern
Geschwisterkindern in Bezug auf ihre Einschreibepraxis
gewdhrt, auch als eigenstdndige Organisationsressource der
ECEC-Arrangements zu begreifen.



Die zweite Schnittstelle bezieht sich auf die Familie als
'alltéglicher Lebensgemeinschaft'. Hier wird die Familie von
Lena und ihrer Schwester dabei jedoch nicht nur gemeinsam
mit ihren Eltern im alltaglichen privaten Leben 'hergestellt’,
sondern die beiden Mddchen sind vor allem auch in ganz
eigenstandige Kontexte von 'Familienleben' in der Kinderta-
geseinrichtung eingebunden. Hier wird die Geschwisterkons-
tellation von ihnen nicht nur als exklusive Beziehungsres-
source im ansonsten eher universalistisch ausgerichteten
Betreuungssetting relevant gemacht, sondern auch als Gele-
genheitsstruktur, die gerade in den 'Randzeiten’ der pdda-
gogischen Betreuung in der Einrichtung (also auRerhalb der
padagogischen Aktivitdten), einen permanenten Anlaufpunkt
bietet. Dabei zeigen sich Lenas Praktiken des 'doing’ und
'displaying family' in der Einrichtung zundchst auf die
Differenz zwischen dem familialen Geschwister-Kind auf der
einen Seite und dem gruppenbezogenen (réche-Kind auf der
anderen Seite bezogen.

Nimmt dariiber hinaus auch die konkreten Schnitt-
stellen der ‘ganzen Familie' mit der Einrichtung hinzu, so
werden die Ubergabegespriche in der Einrichtung gerade
auch mit Blick darauf interessant, wie Lena hier als individu-
elles Familien-Kind positioniert wird. Denn gerade die auf
die tdgliche Erziehungspartnerschaft mit den Eltern zielen-
den Ubergabegespriche finden ihren Bezugspunkt nicht in
der Familie, sondern im einzelnen Kind und seinen Eltern.
Daher erfordert diese Ausrichtung am individuellen Familien-
Kind mit Blick auf Geschwisterkinder auch nacheinander
getaktete Praxen der taglichen Erziehungspartnerschaft
mit den Familien, die fiir diese zundchst vor allem regelma-
Rige Wartezeiten mit sich bringen. Dariiberhinaus zeigt sich
das Ubergabegesprich und das anschlieRende gemeinsame
Verlassen der Einrichtung aber auch als dichte Abfolge der
Herstellung unterschiedlicher Familien auferhalb und
innerhalb der Einrichtungen — als auch deren 'Wieder-
vereinigung'.

Mit diesem vielfdltigen Bezug auf 'Familie' unterschei-
det sich dieses ECEC-Arrangement daher auch stark von den
anderen ECEC-Arrangements unseres Falllsets, in welchen
die Schnittstelle von Familie und kollektiver Kindertagesbe-
treuung von den Kindern 'alleine’, das heit ohne Geschwis-
terkinder, als Familie in der Einrichtung praktiziert werden.
Lenas 'familiales' ECEC-Arrangement unterscheidet sich
entlang der eher kollektiven und universalistischen Ausrich-
tung der créche, die sie besucht, aber auch markant von
den ECEC-Arrangements, in denen die ECEC-Settings selbst
'familiendhnlich’ organisiert sind — wie beispielsweise in
den Portraits von Javier, Pedro und Joe, die ein Tagesmutter-
Setting besuchen. Daher ist es auch nicht die Geschwister-

konstellation selbst, die hier den Unterschied macht, son-
dern das Zusammenspiel von organisationaler ECEC-Kultur
und individuellem ECEC-Arrangement. Dieses Zusammenspiel
sorgt hier dafiir, dass das doing family und die damit ver-
kniipften, vielfdltigen Positionierungen als Familien-Kind
und Créche-Kind fiir Lena einen wesentlichen Bestandteil
ihres taglichen ECEC-Arrangements darstellen.

Die professionell-solidarische
FamilienvergroBerung

Im Schnittfeld der informellen und formalen Okonomien von der

Kindertagesbetreuung*

Das praktizierte Bildungs- und Betreuungsarrangement von

assistante
parentale

\

JAVIER

Javier ist ein Anfang 2013 geborener Junge portugiesischer Nationalitat,
der als Einzelkind mit seinen Eltern in einem stddtischen Umfeld im Siiden
Luxemburgs lebt. Seine Eltern sind beide berufstdtig. Seitdem seine Mutter
zwei Monate nach der Geburt wieder zu arbeiten anfing, wird Javier von einer
portugiesischsprachigen Tagesmutter in der Nachbarschaft an sechs Tagen die

Woche betreut. Da seine Eltern tdglich lange Arbeitszeiten haben, verbringt er
dabei bis zu 70 Stunden die Woche in der Drei-Generationen-Familie der
Tagesmutter, wobei seine Mutter ihn jedoch in ihrer Mittagspause zumeist fiir
2,5 h mit nach Hause nimmt.

Insgesamt zeichnet sich das ECEC-Arrangement daher durch diese umfang-
reiche Ganztagesbetreuung aus, die Javier zwischen zwei Familien positioniert
- seiner Familie zuhause mit seinen Eltern und der 'Zweitfamilie' im Drei-
Generationen-Haushalt der Tagesmutter. Die Tagesmutter {ibernimmt dabei
die Rolle einer “zweiten Mutter” und “Tante" nicht nur fiir Javier, sondern auch
fiir seine Eltern, die sie liber die formalen Vertragsleistungen hinaus berdt und
unterstiitzt. Ihr umfassendes Angebot ist dabei an der Schnittstelle eines regio-
nalen portugiesischsprachigen Markts der Kindertagesbetreuung, der staatlichen
Regulierung der Tagespflege und eines von der Tagesmutter community-bezoge-
nen Solidarmodells platziert, wodurch sich in Javiers Bildungs- und Betreuungs-
arrangement informelle und formelle Sorgebeziehungen und (quasi-)familiale
und staatliche Betreuungsleistungen in vielfdltiger Weise iliberschneiden.
Fiir Javier bedeutet dies konkret, dass er im alltdglichen Praktizieren seines
ECEC-Arrangements in zweifacher Weise im Kontext einer 'vergroRBerten Familie'
positioniert ist: Zum einen da seine Eltern auf die vielféltigen Dienstleistungen
der Tagesmutter wie auf einen 'Familienersatz’ zuriickgreifen und zum anderen,
da er bei der Tagesmutter in deren ‘Familienbetrieb’ betreut wird.
Wir charakterisieren Javiers Bildungs- und Betreuungsarrangement mit Blick
auf die Vielfalt betreuter Kindheiten daher als professionell-solidarische
FamilienvergroBerung.
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Javiers ECEC-Arrangement

Dienstagmorgen in der Wohnung der Tagesmutter: Als es
gegen 6:15 Uhr klingelt, 6ffnet die Tagesmutter Clarice

Oliveira im Schlafanzug die Tiir und iibernimmt den schla-
fenden Javier aus den Armen seines Vaters. Sie tragt ihn
vorsichtig zum Reisebett, das im Wohnzimmer steht, legt
ihn behutsam hinein und zieht ihm dann die Jacke und
die Schuhe aus. Javier schldft wahrend der ganzen Zeit
weiter. Daraufhin macht sich Clarice in der Kiiche Friihstiick
und schaltet den Fernseher ein. Ihr eigener Mann ist be-
reits zur Arbeit aufgebrochen, ihre Mutter liegt angezogen
auf der Couch im Wohnzimmer; sie wird das Haus auch
gleich verlassen, um zur Arbeit zu gehen. Gongalo hatte
heute eigentlich um halb sieben kommen sollen, erzahlt
mir die Tagesmutter, in den Ferien kdmen jedoch leider
viele Kinder nicht zu den vereinbarten Zeiten, was es fiir
sie ein wenig kompliziert mache. Rafael sei heute morgen
beispielsweise schon um halb sechs gekommen, er schlaft
noch gemeinsam mit den beiden jiingeren Kindern von
Clarice in deren Kinderzimmer. Um 6:55 Uhr klingelt es
wieder und die Tagesmutter 6ffnet Gongalo und seiner
Mutter die Tiir. AnschlieBend setzt sie sich mit dem Jungen
auf die Couch, er kuschelt sich an sie und ist nach kurzer
Zeit auch wieder eingeschlafen. Clarice geht ins Badezim-
mer und zieht sich an. Gegen 7:20 Uhr wird Dénis gebracht.
Nach und nach wachen auch die Kinder aus dem Kinder-
zimmer auf und kommen im Schlafanzug in die Kiiche,
zundchst Diego und Diana, Clarices jlingere eigenen Kinder,
dann das Tageskind Rafael. Alle Kinder friihstiicken nun
nach und nach und beginnen anschlieRend zu spielen.
Alles lduft entspannt ab, es sind ja Ferien, da miissen die
Schulkinder nicht zur Schule gebracht werden. Gegen 9:30
Uhr wird auch Javier wach, er stellt sich im Bettchen auf
und Clarice nimmt ihn liebkosend heraus und bringt ihn
zur Couch. Dort interessiert sich Javier fiir die Holzeisen-
bahn, mit der Rafael und Diego vor ihm auf dem Boden
spielen, isst dann aber zundchst ein paar Obstschnitzer, die
ihm die Tagesmutter in einem Schdlchen auf den kleinen
Kindertisch vor der Couch gestellt hat. Nun kommt auch
Clarices Vater ins Wohnzimmer, er begriit die Kinder kurz
und streichelt einigen beim Voriibergehen iiber den Kopf.

Diese Situation am friihen Morgen ereignet sich in einer
Ferienwoche, daher ist der Ablauf bei der » Tagesmuftter
(assistante parentale, Dagesmamm) etwas anders, als in der
Schulzeit. Die Szene spiegelt dennoch gut die Situation bei
der Tagesmutter wieder, die iberwiegend Kinder aus Famili-
en betreut, in denen die Eltern unregelmdRige oder sehr
lange Arbeitszeiten haben, so dass einige der Schulkinder,
die Clarice betreut, auch bereits vor Schulbeginn zu ihr
gebracht werden. Auch Javier kommt jeden Tag friih, so
gegen 6:15 Uhr bei der Tagesmutter an, und dies an allen
sechs Tagen der Woche (Mo-Sa), an denen er ca. 9-10 Stun-
den bei der Tagesmutter verbringt.

Wenn sein Vater ihn morgens friih auf seinem Weg zur
Arbeit zur Tagesmutter bringt, ist Javiers Mutter, Ana Souza,
schon zur ihrer Arbeit in der Gastronomie aufgebrochen. Sie
arbeitet sechs Tage die Woche (Mo-Fr + So) vormittags von
5:30 bis 11:30 / 12:00 Uhr und dann wieder am Nachmittag
von 15-20 Uhr. Javiers Vater, der montags bis samstags auf
dem Bau arbeitet, ist von 6-18 / 19 Uhr aus dem Haus und
holt Javier daher meist auch nach der Arbeit wieder bei der
Tagesmutter ab. Allerdings kommt es durchaus haufiger vor,
dass er ldnger arbeiten muss, dann sprechen sich die Eltern
ab und Javiers Mutter bittet ihren Chef schon ein wenig
friiher gehen zu diirfen, um Javier wenigstens vor 20 Uhr bei
der Tagesmutter abholen zu kdnnen. Seitdem Javier 2 Monate
alt ist wird er von Clarice betreut, wobei er zunachst aber nur
entweder vormittags oder nachmittags bei der Tagesmutter
war, wenn seine Mutter ihrer Teilzeitbeschaftigung nachging.
Nun arbeitet Ana Souza sowohl morgens als auch abends, so
dass sich die Betreuungszeiten verldngert haben, dafiir
nimmt sie Javier aber in der Mittagszeit, wenn sie Pause hat,
mit zu sich nach Hause. Allerdings hat sich die Routine noch
nicht richtig eingespielt, auch weil Javiers Mutter in der
Mittagspause oft sehr miide ist. Sie beginnt morgens friih zu
arbeiten und wenn Javier in der Nacht unruhig war, ist es fiir
sie sehr anstrengend iiber Tag, daher nutzt sie die Pause
neben dem gemeinsamen Mittagessen mit dem Sohn auch
flir ein gemeinsames Mittagsschldfchen. Hin und wieder
schldft sie aber auch schon vorher ein, oder aber muss
langer arbeiten, so dass es auch schon mal zu Verzdgerungen
kommt. Vorgesehen ist aber, dass Javiers Mutter ihn bis 11:30
Uhr bei der Tagesmutter abholt und ihn dann wieder um
14:15 Uhr zu Clarice bringt.

JIAVIER
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Javiers Wochenplan
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Mit ihren langen Arbeitszeiten, zu denen hdufig noch
kurzfristige Anderungen hinzukommen, sind Javiers Eltern
daher sehr auf das ausgesprochen umfangreiche und flexible
Angebot der Tagesmutter angewiesen, die ihre insgesamt
neun Tageskinder nach individuellen Absprachen von mor-
gens 6 bis nachts um 24 Uhr an insgesamt sieben Tagen die
Woche betreut. Clarice Oliveira kiimmert sich dabei aber
nicht nur um die Kinder, wenn die Eltern auf der Arbeit sind,
auch springt sie ein, wenn sich zusatzliche Engpdsse ergeben
oder die Eltern mal ausgehen wollen, beispielsweise hat sie
Javier auch schon mal in der Silvesternacht fiir ein paar
Stunden bei sich gehabt. Aus ihrer Sicht ist daher der flexible
und familienorientierte Service der Tagesmiitter auch der
ausschlaggebende Grund, weswegen sich die Eltern fiir
diese Form der Kindertagesbetreuung entscheiden.

Wochenplan von Javiers Tagesmutter
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(morgens/abends)
und der Mutter (mittags)

Bevor Clarice ihr agrément (» assistante parentale)
als Tagesmutter erworben hat, arbeitete sie selbst als Reini-
gungskraft in Luxemburg und kann daher die schwierige
Arbeitssituation 'ihrer Eltern' gut nachvollziehen. Diese
hatten, selbst wenn sie es wollten, gar keine Gelegenheit
ihre Kinder in einer - créche (Krippe) betreuen zu lassen,
berichtet sie im Interview, da die zumeist = konventionier-
ten créches (staatlich-geférderten Krippen) in der unmittel-
baren Umgebung, diese umfangreichen Betreuungszeiten gar
nicht anbieten. AuBerdem seien die créches ja auch im
Krankheitsfall sehr unflexibel, anders als eine Tagesmutter,
die “ist immer flexibler. Immer!" / “A ama é sempre mais
flexivel. E sempre!" (C. Oliveira).
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Clarice Oliveira bewertet ihr Angebot als Tagesmutter
daher auch gar nicht als auRergewdhnlich flexibel oder
umfangreich, es gehart fiir sie schlicht zum Job einer Tages-
mutter dazu, dass diese sich an der Lebenswelt und den
Alltagsproblemen ihrer Kunden orientiert, weil die Tages-
mutter “vielleicht auch schon auf der anderen Seite war und
weif3, wie schwierig es ist, das berufliche Leben und das
Privatleben mit Kindern zu vereinbaren, und versteht viel-
leicht mehr" / "E a ama tem sempre aquela situagdo que
também se calhar jd esteve do outro lado e sabe o quanto é
dificil conjugar a vida profissional com a vida pessoal com
filhos e se calhar entende mais*”.

Dieses Wissen um die 'andere Seite’, also die Probleme,
die sich berufstatigen Eltern (die auRer Haus arbeiten) stel-
len, hilft ihr dabei auch, sich auf die hdufig anstrengenden
Anforderungen an sie einzulassen, gerade auch wenn es um
den Wunsch der Eltern nach moglichst flexibler Betreuung
geht. Dann versuche sie sich in die Situation der Eltern zu
versetzen und frage sich: “Und wenn ich das wdre? Wie
wiirde ich das machen?" | “E se fosse eu? Como é que eu
fazia?"”. Dabei impliziert dieses 'auch-die-andere-Seite-
kennen' nicht nur, dass sie selbst mit den Problemen der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf vertraut ist — insbeson-
dere wenn man einen der 'typischen’ Jobs fiir portugiesische
Einwanderinnen im Niedriglohnsektor in der Gastronomie
oder in der Reinigungsbranche hat — auch wurden ihre
beiden dlteren Kinder bereits selbst fiir eine gewisse Zeit von
einer Tagesmutter betreut. Sie kennt daher auch die Seite der
Tagesmutter-Kundin. Lediglich ihren jlingsten Sohn, Diego,
habe sie nie fremdbetreuen lassen, da bereits wahrend der
Schwangerschaft die Idee in ihr reifte, fortan als Tagesmutter
zu arbeiten, auch um ihre eigene Berufstdtigkeit besser mit
der Sorge fiir ihre Kinder vereinbaren zu kdnnen. Im ersten
Lebensjahr ihres jiingsten Kindes Diego war Clarice Oliveira
daher zundchst fiir ein paar Monate nicht berufstdtig, hat
jedoch in dieser Zeit den Kurs zum Erwerb des agrément als
Tagesmutter besucht und sich mit Beginn der Akkreditierung
durch das zustdndige Ministerium als assistante parentale
selbstdandig gemacht.

Auch wenn Clarice Oliveira aufgrund ihres Verstandnis-
ses fiir die Lebenssituation der Eltern und entlang ihres
Konzept von Tagespflege als weitestgehende Unterstiitzung
der Familien also bereit ist, umfassende und flexible Betreu-
ungszeiten anzubieten, so bleibt sie hier doch auch auf die
Kooperation der Eltern angewiesen. Denn das hohe MaR an
Flexibilitdt wird dann zum Problem, wenn die Eltern ihre
Kinder nicht zur abgesprochenen Zeit bringen oder abholen.
Gerade liber die Mittagszeit lauft sie dann Gefahr, mehr als
flinf Kinder gleichzeitig zu betreuen, was von ministerieller

JAVIER

Seite jedoch nicht erlaubt ist (- assistante parentale). Da sie
jedoch fiir die Stunden, die {iber die - chéques service ac-
cueil pour enfants (Betreuungsgutscheine) abgerechnet
werden, nur den Mindestsatz von 3.50 € pro Stunde nimmt
(und fiir die Stunden dariiber hinaus zum Teil noch weniger)
und sie viele Schulkinder betreut, die lediglich stundenweise
da sind, muss sie auch eine ausreichende Anzahl an Kindern
betreuen, um ihr Einkommen zu sichern. Insbesondere die
Mittagszeit ist durch die Schulkindbetreuung daher auf
'Kante gendht' und es muss alles so klappen wie abgespro-
chen. Clarice Oliveira ruft daher auch schon mal Javiers
Mutter Ana Souza kurz vor dem Abholtermin an, um sicher zu
stellen, dass diese auch nicht 'vergisst', ihren Sohn abzuho-
len.

Insofern kann man sagen, dass sich die zum Teil prekd-
re Arbeitssituation der Eltern der Tageskinder mit der zum
Teil prekdren Arbeitssituation der Tagesmutter spiegelt bzw.
die beruflichen Anforderungen der Eltern sich relativ unmit-
telbar in berufliche Anforderungen fiir die Tagesmutter
libersetzen. Dies bedeutet fiir Clarice Oliveira einiges an
organisatorischem und auch "'nervlichem' Aufwand. Wenn es
ihr manchmal zu anstrengend wird, sagt sie sich immer
wieder, dass sie es ja fiir die Eltern und die Kinder macht,
die beide eine verldssliche Bezugsperson brauchen. Dabei
sind die Eltern nicht nur wegen dieses 'solidarischen Einsat-
zes', sondern auch wegen der pddagogischen Qualitdt des
Angebots von Clarice Oliveira ihr gegeniiber sehr dankbar,
wie die Tagesmutter berichtet, und wiirden ihr oft ein positi-
ves Feedback geben. Dadurch fiihle sie sich von den Eltern
wertgeschadtzt, was wiederum auch ihre eigene Verbunden-
heit ihnen gegeniiber starkt. Es krankt sie aber, dass der Ruf
der Tagesmiitter in der Offentlichkeit sehr schlecht ist, auch
weil es natiirlich Tagesmiitter gebe, die sich anders als sie
nicht viel Miihe geben wiirden. Dennoch frage sie sich im
Spiegel dieser geringen gesellschaftlichen Anerkennung
schon manchmal, warum sie dann liberhaupt “wie eine
Wahnsinnige arbeite?" | *Mas para que é que eu me mato a
trabalhar?”. Dann aber sagt sich Clarice Oliveira: “Nein! Sie
verdienen es! Die Kinder verdienen es!* | “Ndo! Eles mere-
cem. 0s meninos merecem".

Die Solidaritat und der Riickbezug auf die geteilten
Erfahrungen mit den berufstdtigen Eltern wird bei der Tages-
mutter zudem dadurch unterstiitzt, dass sie ihren Service
ausschlieBlich innerhalb der portugiesischsprachigen Com-
munity in ihrem Wohngebiet anbietet. In dem stadtischen
Umfeld, in dem sie lebt, ist der Anteil an portugiesischspra-
chigen Einwohnern traditionell recht hoch, weil sich hier
bereits in den ersten Einwanderungswellen viele portugiesi-
sche Familien niedergelassen haben. Entsprechend ist auch
der Anteil der portugiesischsprachigen Tagesmiitter hoch. Fiir
Clarice bedeutet dies jedoch nicht, dass sie um ihre Kunden
ringen miisste, ganz im Gegenteil. Sie hat immer geniigend
Anfragen und muss insbesondere zum September, wenn die
Schule beginnt, auch viele Anfragen zuriickweisen. Dabei
sagt sie auch hdufig Eltern ab, die danach fragen, ob sie
deren Kinder nicht noch zusatzlich 'schwarz' betreuen kon-
ne. Clarice Oliveira bietet jedoch nur “chéques-service-Pldt-
ze" | “vagas de chéque service” an, wie Javiers Mutter das
nennt. Dieser Begriff bringt zum Ausdruck, dass sie aus-
schlieRlich legal arbeitet und nur die durch das agrément
mit dem Ministerium festgelegte Anzahl an Pldtzen anbietet,
was mit Blick auf die eher geringe Einkommenssituation in
ihrem Kundenstamm, dann auch mit der Abrechnung liber
die cheques service accueil zusammen fallt.

Andere Tagesmiitter in unseren Fallstudien betreuen
dagegen auch Kinder, die nicht 'iiber chéques service abge-
rechnet' werden, da ihre Eltern ein zu hohes Einkommen
haben, oder im Ausland leben und gar nicht bezugsberech-
tigt sind. Das heiBt jedoch nicht, dass die Tagesmiitter
'schwarz' arbeiten, lediglich erhalten die Eltern fiir die
Betreuung bei der Tagesmutter keine Bezuschussung iiber
den chéques service accueil pour enfants. Gibt es also bei
anderen Tageseltern (bspw. im ECEC-Arrangement von Maik)
sowohl Pldtze, die iiber die Betreuungsgutscheine bezu-
schusst werden als auch welche, bei denen dies nicht der
Fall ist, so bietet Clarice Oliveira ausschlieBlich “chéques
service-Pldtze" an, die Ana Souza, die Mutter von Javier fiir
das stadtische Wohnumfeld zudem als begehrt, da “sehr rar”
/ "muito raras" bezeichnet. Diese Situation spiegelt sich wie-
derum in den vielen Anfragen an Clarice sowohl was legale
“chéques service-Pldtze” als auch zusatzliche ‘schwarz-be-
treute-Pldatze' angeht. Clarice Oliveira weiB, dass andere
Tagesmiitter in ihrem Umfeld jedoch entweder "komplett
schwarz' arbeiten, das heit ohne ministerielles agrément
und daher auch ohne das Einkommen zu versteuern, oder
aber noch Kinder 'zusatzlich schwarz' betreuen, das heiRt
liber den erlaubten Rahmen von fiinf betreuten Kindern zur
gleichen Zeit hinaus. Fiir sie ist das allerdings keine Option,
sie arbeitet nur innerhalb des legal vorgebenen Rahmens,
oder wie Javiers Mutter das nennt: “fiir den Staat” / “para o
Estado”.

Lokale ECEC-Kultur

Javier lebt mit seinen Eltern in einem stadtischen
Wohnviertel mit hoher Bevolkerungsdichte, in dem auch
seine Tagesmutter ansdssig ist. Der Anteil der Bevdlkerung
mit nicht-luxemburgischer Staatsangehdrigkeit liegt im
gesamten Stadtgebiet knapp im Landesdurchschnitt (ca.
50%), wobei der Anteil an Familien, flir die Luxemburgisch
Primarsprache ist, dennoch gering ist (20-30%). Gut ein
Viertel der Bevdlkerung setzt sich zudem aus Einwohnern
mit portugiesischer Staatsangehdrigkeit zusammen, wobei
hier portugiesischsprachige Einwohner mit Luxemburger
Staatsangehdorigkeit noch nicht eingerechnet sind. Der
soziodkomische Status der Bevdlkerung ldsst sich als eher
schwach bis durchmischt beschreiben, wobei sich einige
der Stadtviertel durch vergleichsweise giinstige Mieten
auszeichnen. So ist es auch in dem Viertel, in dem Javier
mit seiner Familie lebt.

Die ECEC-Kultur im gesamten Stadtgebiet zeichnet sich
insgesamt durch eine hohe Angebotsdichte aus, wobei im
Bereich der Kindertageseinrichtungen die kommerziellen
créches/foyers de jour iiberwiegen. In diesen Einrichtungen
wird iiberwiegend Franzosisch gesprochen. Zusatzlich gibt
es einen sehr hohen Anteil an Tagesmiittern, wobei diese
haufig portugiesischsprachige Einwanderinnen sind.

Im direkten Wohnumfeld von Javiers Familie zeigt sich
die Angebotslandschaft jedoch auf interessante Art zweige-
teilt: Auf der einen Seite gibt es dort staatlich geforderte
Einrichtungen, wie die éducation précoce und konventio-
nierte créches, wobei in beiden ECEC-Angeboten viel Wert
auf das Luxemburgische als Hauptumgangssprache gelegt
wird. Auf der anderen Seite gibt es sehr viele Tagesmiitter,
bei denen vornehmlich Franzésisch und Portugiesisch
gesprochen wird. Javiers Mutter und Tagesmutter sprechen
zudem von einem portugiesischen Markt an Tagesmiittern,
der in ihrem Stadtviertel vorherrschend ist. Dieser Markt
setzt sich sowohl aus Tagesmiittern zusammen, die legal
arbeiten, das heiBt auf der Basis eines staatlichen agré-
ments, oder aber ihre Betreuungsdienste ,schwarz' anbie-
ten, d.h. ohne agrément und entsprechend auch ohne
Maglichkeit, chéques service einzuldsen.

Quellen: Bildungsbericht 2015, Gemeinde- und Ministeriumsaus-
kiinfte, Regionalstatistische Daten



Mit dieser legalen Rahmung ist fiir Clarice Oliveira auch
ein Qualitatsanspruch verbunden, der sich nicht nur auf die
Einhaltung der vorgegeben Kinderzahl und die regelmaRig
wahrgenommen Fortbildungen bezieht, die sie zusatzlich
zum Sprachkurs in Luxemburgisch belegt. Vielmehr ist sie
auch iiber die reinen Betreuungsleistungen gegeniiber den
Eltern hinaus bemiiht, den Kindern ein hochwertiges pada-
gogisches Angebot mit vielen selbsterdachten Spielen und
besonderen Aktionen zu bieten. All dies macht ihrer Meinung
nach auch ihren guten Ruf in ihrem Umfeld aus, wobei der
Kontakt zwischen ihr und den Eltern fast ausschlieRlich liber
Mund-zu-Mund-Propaganda innerhalb der portugiesisch-
sprachigen community hergestellt wird. Clarice weil3, dass es
zudem sehr wichtig ist, dass in diesem Prozess ein Elternteil,
dessen Kind bereits bei ihr betreut wird, fiir sie 'biirgt'. Die
Tatsache, dass sie auch Portugiesisch spreche, sei dabei ein
erster Vertrauensfaktor, enscheidend aber dafiir dass die
Eltern sie als “Vertrauensperson” / “uma pessoa de confian-
¢a"” wahrnehmen sei, dass "jemand sagt: "Ich habe meinen
Sohn dort!" / "alguém dizer: "Eu tenho Id o meu filho!". So
war es auch bei Javier, dessen Mutter zum Ende der Schwan-
gerschaft bewusst nach einer portugiesischsprachigen Tages-
mutter gesucht hatte, wobei ihr Clarice von einem gemeinsa-
men Bekannten, der mit Clarice verwandt ist, empfohlen

wurde. Und heute zeigt sich wiederum Javiers Mutter als eine
besonders gute '"Werbetrommel' fiir Clarice Tagesmutterser-
vice: “Wenn ich freie Pliitze hdtte, dann hdtte sie mir schon
ungefdhr sieben Kinder vermittelt. Ich habe keine créche!
(lacht)" / “eu se tivesse vagas jd me tinha arranjado para ai
umas sete criancas. Eu ndo tenho uma créche! (Riso)".

Und eine weitere Erfahrung teilen die Tagesmutter und
Javiers Eltern: Alle drei sind erst als Erwachsene nach Luxem-
burg eingewandert, so dass fiir sie Portugiesisch nach wie
vor die Hauptumgangssprache ist. Da die Tagesmutter zudem
nur Kinder aus portugiesischsprachigen Familien betreut,
spricht Javier in seinem familidren Alltag sowie in seinem
Betreuungsalltag daher ausschlieBlich Portugiesisch.

Im Vergleich zu Javiers Eltern, die nur wenig Franzo-
sisch und kaum Luxemburgisch sprechen, spricht Clarice
Oliveira jedoch auch recht gut Franzosisch und Englisch;
zudem besucht sie zur Zeit auch einen Luxemburgisch-Kurs
und kann auch einige Worter Deutsch, die sie von ihrem
dltesten Sohn gelernt hat. Diese Sprachkenntnisse sind fiir
Clarice Oliveira auch deshalb von Bedeutung, weil sie da-
durch ihren eigenen Kinder, aber auch den dlteren Tageskin-
dern bei ihren Hausaufgaben in Franzdsisch und Deutsch

Portugiesisch, Franzosisch, Englisch, etwas Deutsch,
lernt gerade Luxemburgisch

3-Generationen-Haushalt: lebt mit Ehemann und drei eigenen schulpflich-
tigen Kindern und ihren Eltern zur Miete

GroRer offener Wohn-, Ess- und Kiichenraum, Bad, Diele, Kinderzimmer der
beiden jiingeren Kinder, Gartenparzelle hinter dem Miethaus

3,50 £, plus individuell ausgehandelte Zusatzbeitrdage bei Monatspauschale

Sehr flexibel: Schulkinderbetreuung + Transport zur Schule in der Nach-
barschaft, Ganztagesbetreuung, auch am Wochenende und an Feiertagen,

Ubernacht-Betreuung

6-24 h an sieben Tagen die Woche

Betreut in der Woche acht Kinder mit sehr individuellen Zeitplanen,
davon drei Kinder ganztags (siehe Wochenplan Tagesmutter)

Portugiesisch

Eltern zumeist Arbeiter (Bau, Reinigung, Gastronomie),
Familien alle portugiesischsprachig

GroReltern (vor allem Clarices Mutter), Ehemann und eigene Kinder in
Betreuung der Tageskinder mit eingebunden; befreundete Tagesmutter in
Nachbarstadt, mit der sie sich bei Schwierigkeiten austauscht, Fortbildungs-
und Supervisionsangebote der Agence Dageselderen
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helfen kann. Mit ihren guten Franzdsischkenntnissen unter-
stiitzt sie zudem auch haufiger die Eltern der Tageskinder
(und auch weitere Bekannte), wenn es darum geht, Schrift-
verkehr mit Amtern 0.4. auf Franzdsisch zu erledigen oder
aber zwischen Schule und Familie zu vermitteln. Ein Schul-
kind, das sie betreut, gibt Schriftliches aus der Schule bei-
spielsweise immer als erstes bei ihr ab, und sie iibersetzt es
dann fiir die Eltern; auch habe sie schon im Auftrag der
Eltern in der Schule Elternabende besucht und ihnen an-
schlieRend davon berichtet. Von diesen weiteren Unterstiit-
zungsleistungen, die die Tagesmutter informell und quasi-
nebenbei anbietet, profitieren auch die Eltern von Javier.
Clarice beschreibt diese als junge Eltern mit ihrem ersten
Kind, die in vielerlei Hinsicht Unterstiitzung brauchten,
daher steht sie ihnen auch mit 'Rat und Tat' zur Seite, bei-
spielsweise in Fragen der Kindererziehung, aber auch mit
Blick auf die Gesundheitssorge.

Clarice selbst erfdhrt dabei Unterstiitzung durch ihre
eigenen Eltern, die mit ihr und ihrem Mann und ihren drei
Kindern in einer gemeinsamen Maisonette-Wohnung leben.
Insbesondere ihre Mutter hilft ihr bei der Betreuung der
Kinder und passt auch auf die kleinen Kinder auf, wenn
(Clarice die dlteren Kinder zur Schule bringt. Die GroBeltern
sind ihr aber auch deswegen eine Stiitze, weil sie hdaufig zu
Hause sind und sich mit Clarice den Wohnraum teilen, so
dass die Tagesmutter hdaufig jemanden hat, mit dem sie sich
direkt iiber aktuelle Situationen austauschen kann. Wenn es
jedoch um spezifischere, professionelle Fragen zu ihrem Job
als Tagesmutter geht, greift sie auf die Fortbildungs- und
Beratungsangebote der Agence Dageselderen zurlick; hier hat
sie auch schon eine Supervision durch eine Psychologin in
Anspruch genommen, die dariiberhinaus auch zur Sprech-
stunde zu ihr nach Hause kam und ihr, nach Absprache mit
den Eltern, half die Kinder und ihre individuellen Bediirfnis-
se besser einzuschdtzen. Zudem tauscht sie sich regelmadRig
mit einer befreundeten Tagesmutter aus einer Nachbarstadt
aus, mit der sie gemeinsam den Kurs zum Erwerb des agré-
ments als assistante parentale besucht hat.

Hier ist es fiir sie allerdings auch von hoher Bedeutung,
dass diese Tagesmutter nicht im selben Umfeld lebt und
arbeitet wie sie selbst. Dies hdtte namlich zur Folge, dass sie
sonst nicht offen mit ihr sprechen kdnne, ohne dass diese
gleich erkennt, um wen es sich konkret handelt: “Es ist ein
Milieu, wo sich alle kennen, es wiirde vielleicht reichen,
wenn ich sagen wiirde: “Schau her, es sind zwei Kinder, auf
die ich aufpasse und so!" Sie wiirden mich mit den Kindern
sehen und gleich anfangen: "Das da kann es nicht sein, weil
ich weif, wer das ist, das da auch, ah, es kann nur das da
sein!" / "E um meio que toda a gente se conhece, eu bastava

a gente falar se calhar: “0lha, sdo duas criangas que eu
guardo e tal!" Elas viam-me com as crian¢as e come¢avam
logo: “Aquela ndo pode ser porque eu sei quem é, aquela
também, ah sé pode ser aquela!” (C. Oliveira).

Sichert ihr also die portugiesischsprachige community
in ihrem Umfeld eine gute Markt-Situation, um fiir potenti-
elle Kunden sichtbar zu sein, so ist mit Blick auf die soziale
Ndhe innerhalb des 'Milieus' aber auch eine besondere
Vorsicht geboten. 'Jeder kennt jeden’, daher ist ein diskreter
Umgang mit Informationen iiber ihre Kinder und Eltern fiir
sie ausgesprochen wichtig; zumal es immer viele Geriichte
liber einzelne Tagesmiitter gibt, vor allem iiber solche, die
als 'schlechte Tagesmiitter' angesehen werden. Daher ist es
ihr nicht nur wichtig, die Tageskinder wie ihre eigenen
Kinder zu behandeln, sondern auch einen gleichermaRen
verldsslichen wie vertraulichen Service fiir ihre Eltern zu
bieten.

Fiir Javier bedeutet diese zeitliche und soziale Organi-
sation seines ECEC-Arrangements daher vor allem, dass er bei
der Tagesmutter ein regelrecht zweites Zuhause hat, was sich
auch daran bemerkbar macht, dass er die Tagesmutter, als er
zu sprechen anfing, zundchst mit "Mama" angesprochen
hat. Das mache er hin und wieder immer noch, wie Javiers
Mutter erzahlt — “Ich nehme es ihm nicht iibel, denn sie ist
eine zweite Mutter fiir ihn* / * Eu ndo levo a mal porque ela
é uma segunda mde para ele” (A. Souza) — mittlerweile
nennt er Clarice aber, wie die anderen Kinder auch, zumeist
“Tante” / “Tia". In seiner 'vergroRerten Familie' ist Clarice fiir
Javier daher auch die wichtigste Bezugsperson, auch wenn er
in das gesamte Familienleben dort eingebunden ist, also
auch viel Kontakt zu den eigenen Kindern von Clarice und
ihrem Ehemann unterhdlt, den er manchmal mit “Vater" /
“pai" anspricht. Vor allem pflegt er aber auch viel Konakt zu
den Eltern von Clarice, die er meist “ Opa* / “avd" und
“"Oma" / “avé" nennt.

Durch seine Ganztagesbetreuung ist Javier zudem mit
fast allen Kindern dort in Kontakt, wobei er am Vormittag
meist mit zwei bis drei Jungen seines Alters alleine ist und
nachmittags, ab 16 Uhr dann auch die groReren Schulkinder
dabei sind. Da die Tagesbetreuung dabei in nahezu allen
Wohnrdaumen der Familie stattfindet, gehen Familienleben
und professionelle Tagesbetreuung ineinander iiber, so dass
es nicht ganz prazise ware zu sagen, dass Javier in der Fami-
lie von Clarice 'mitlebt’, da es bei der Tagesmutter potentiell
keine Zeiten gibt, in denen keine Tageskinder da sind (wobei
sie im Moment lediglich keine Ubernacht-Betreuung anbie-
tet, dies generell aber nicht ausschlieBt). Vielmehr gestaltet
sich die Tatigkeit von Clarice im Sinne eines 'Familienbe-



triebs', indem alle Familienmitglieder eingebunden sind, sei
es, dass sie wie die Kinder der Tagesmutter Zeit, Raume und
Spielzeug mit den Tageskindern teilen, oder wie die GroBel-
tern aktiv mithelfen. Dadurch sind viele Abldufe im Famili-
enalltag an der Tagesbetreuung ausgerichtet, was das ganze
Familienleben aufs Hochste mit Clarice professioneller Tatig-
keit als Tagesmutter verkniipft und entsprechend auch ihre
Familie vergréfert.

Javiers Positionierung in dieser somit doppelt-vergré-
Rerten Familie macht sich aber auch daran bemerkbar, dass
Clarice viele von den sonst meist dem familidren Bereich
zugewiesenen Sorgeaufgaben ibernimmt. So kauft sie hdaufig
seine Windeln, Feuchttiicher und Pflegecremes und ldsst sich
die Kosten dann nachtrdglich von seinen Eltern erstatten,
auch duscht sie Javier haufig und macht die Mutter darauf
aufmerksam, dass Javier eventuell krank wird, etc. Dabei
berdt sie die Eltern auch darin, wie sie mit Erkrankungen von
Javier (er ist in bezug auf die Bronchien und auch Hauter-
krankungen 'anfallig'), oder auch mit bestimmten Problem-
stellungen in der Erziehung des Kindes umgehen sollen. “Sie
ist eine zweite Mutter fiir ihn" / “é uma segunda mde para
ele”, erkldrt Javiers Mutter daher dessen Beziehung zur
Tagesmutter, bzw. “eine zusdtzliche Tante" / “é uma tia a
mais"”, was informelle Formen der Beratung und Unterstiit-
zung fiir sie als Eltern einschlieRt.

Dass Javier hier in einer Art vergroRerten Familie be-
treut wird, kompensiert fiir Javiers Eltern somit einen zentra-
len Nachteil, mit dem ihre kleine Familie durch die Einwan-
derungssituation konfrontiert ist. Denn obwohl in dem
stddtischen Umfeld, in dem sie leben, der Anteil portugie-
sischsprachiger Einwanderer sehr hoch ist (ca. 25%), sind
ihr Mann und sie selbst doch erst im Erwachsenenalter und
ohne Familienverbund nach Luxemburg gezogen, auch,
wenn die Mutter ihres Mannes fiir einige Zeit mit ihnen in
Luxemburg gelebt hat. Da beide im Zuge der jiingsten Ein-
wanderungswelle von Portugal nach Luxemburg gezogen
sind, kommen sie zudem, wie Ana Souza erlautert, aus einer
anderen Gegend in Portugal, als die meisten bereits in
Luxemburg lebenden portugiesischen Einwanderer. Daher
kannten sie zwar auch schon vor ihrem Umzug portugiesi-
sche Landsleute, die in Luxemburg leben, verfiigen hier
jedoch selbst liber keine familidaren Ressourcen. Anders als
junge Familien, bei denen die Eltern bereits als Kinder nach
Luxemburg eingewandert sind oder bereits hier geboren
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wurden, haben sie entsprechend keine GroReltern oder
Geschwister vor Ort, die ihnen durch informelle Betreuungs-
leistungen bei der Vereinbarkeit von Familie und Beruf
behilflich sind (vgl. dazu die ECEC-Arrangements von Joe und
Stephanie, in denen die GroReltern eine gewichtige Rolle im
Sinne der informellen Betreuung ihrer Enkelkinder spielen).

Gleichzeitig ist fiir die Eltern ihre doppelte Vollzeittdtig-
keit aber nicht nur eine Notwendigkeit, sondern auch ihr
expliziter Wunsch; schlieRlich haben sie und ihr Mann sich ja
dazu entschieden, nach Luxemburg auszuwandern, um hier
'hart zu arbeiten’, etwas anzusparen und dann ein besseres
Leben fiihren zu kdnnen. Daher war es Javiers Mutter auch
wichtig, schon moglichst friih wieder arbeiten zu gehen,
zumal die nicht geplante Schwangerschaft in eine schwierige
Zeit fiel, wie Ana Souza berichtet. Ihr Mann hatte damals
seinen Job verloren, da die Firma, fiir die er arbeitete, in
Konkurs ging, und sie selbst verdiente zu der Zeit auch sehr
wenig. lhre Schwiergermutter, die damals bei ihnen gelebt
habe, sei im Kontext dieser schwierigen finanziellen Situati-
on auch wieder ganz zuriick nach Portugal gegangen, da sie
die teure Wohnung, in der sie zu der Zeit lebten, nicht weiter
unterhalten konnten. Javiers Eltern haben sich dann beide
nicht nur nach einer neuen Wohnung sondern auch intensiv
nach neuen Stellen umgeschaut, wobei ihr Mann gliickli-
cherweise rasch wieder Arbeit auf dem Bau fand. Auch Ana
Souza hat nach einem Zwischenjob, der auch nicht gut
bezahlt war, nun endlich eine Arbeit bei "ehrlichen Leuten”
| "para pessoas honestas" gefunden, wo sie fair bezahlt wird
und ein sicheres Einkommen hat. Dadurch sei es ihnen nun
moglich, nicht das gesamte Einkommen fiir die Miete, Le-
benskosten und den jahrlichen Urlaub in Portugal aufzu-
wenden, sondern auch etwas anzusparen. Denn nur “um
Rechnungen zu bezahlen" hétten sie und ihr Mann ihre
Heimat nicht verlassen: “dafiir gehe ich nach Portugal, dafiir
bleibe ich nicht hier” / “S6 para pagar contas, porque para
isso vou para Portugal, para isso eu ndo fico aqui”

(A. Souza).

Von daher war also von Anfang an klar, dass sie ten-
denziell eine Ganztagesbetreuung fiir Javier bendtigen wiir-
den, auch wenn sie ihn in seinem ersten Lebensjahr zu-
ndchst meist nur fiir je einen halben Tag zur Tagesmutter
brachten, weil sich dies gut mit ihren beiden Arbeitszeiten
und der Unterstiitzung durch die gelegentlich bei ihnen
wohnenden Mutter von Javiers Vater vereinbaren lieR. Fiir
Ana Souza war es dabei von Anfang an selbstverstdandlich,
sich mit Blick auf Javiers Betreuung nach einer portugie-
sischsprachigen Tagesmutter umzuschauen, wobei ihr auch
eine hohe Qualitdt des Services wichtig war. Daher wollte sie
sich auch nur auf eine ernsthafte Empfehlung von vertrau-
enswiirdigen Personen verlassen, die sie in Bezug auf Clarice
von einem der Verwandten der Tagesmutter erhielt. Wie sie
im Nachhinhein berichtet, habe sie dabei besonders iiber-
zeugt, dass Clarice eine Ausbildung als Tagesmutter hat und
mit staatlicher Akkreditierung arbeite, zudem seien sie und
ihr Mann dann zufdllig auch noch in ihre Nachbarschaft
gezogen, was natiirlich sehr praktisch sei.

So wie Ana Souza im Interview ihre Wahl fiir Clarice
gegeniiber anderen Tagesmiittern, die sie nicht gewahlt
hdtte, abgrenzt, wird nicht nur deutlich, dass fiir sie eine
andere Betreuung als bei einer Tagesmutter gar nicht in
Frage gekommen ist. Auch hebt sie dabei die raumliche Ndahe
im gemeinsamen Viertel als eine gewisse Kontrollressource
gegeniiber dem portugiesischen Tagesmutter-Markt hervor.
So berichtet Ana Souza, dass sie selbst beispielsweise schon
ofter Tagesmiitter im Viertel gesehen habe, die die ihnen
anvertrauten Kinder nicht gut behandeln, sie beispielsweise
nicht richtig wettergemaR einkleiden oder sogar alleine im
Cafe sitzen, wahrend die Kinder drauBen warten. Nach der
letztgenannten, fiir sie sehr empdrenden Situation, habe sie
dann auch die Mutter eines dieser Kinder angerufen und
dieser gesagt: “Deine Tochter ist hier draufSen, die Tagesmut-
ter ist da drinnen und isst” / “A tua filha esta cd fora, a ama
estd Id dentro a comer”. Sieht die Tagesmutter Clarice Oliveira
die soziale Nahe innerhalb der portugiesischsprachigen
community im Viertel entsprechend vor allem als Bedingung
dafiir, diskret mit den Informationen zu ihren Kinder / Fami-
lien umzugehen, so ergibt sich aus Ana Souzas Perspektive
durch das 'Milieu’ der portugiesischsprachigen Kindertages-
betreuung im Viertel aber auch die Moglichkeit einer infor-
mellen Qualitdtskontrolle, beispielsweise indem sich Miitter
gegenseitig informieren, wenn sie sehen, dass eine Tages-
mutter ein Kind nicht anstdndig behandelt.

Bei Clarice brauche sie sich dahingehend jedoch liber-
haupt gar keine Sorgen zu machen, wie Ana Souza hervor-
hebt. Clarice sei “eine ordentliche Tagesmutter” / “uma ama
em condigoes”, die verantwortungsvoll mit allen Belangen

um Javier umgehe, ihn liebevoll erziehe und sich gut mit
Kindern auskenne. Kurzum: “Es ist, als ob sie sich um ihren
eigenen Sohn kiimmern wiirde" / “E como se ela estivesse a
olhar pelo filho dela.” Auch sei Clarice sehr zuverldssig, was
auch damit zusammenhange, dass sie durch ihre 'Arbeit fiir
den Staat' eine ordentliche Berufsauffassung habe, nicht wie
andere Tagesmiitter: “Machen fast jeden Monat Ferien, und
man muss sich bei der Arbeit arrangieren, weil die Tages-
mutter sich entscheidet, dass sie sonstwann in Urlaub fahren
muss, und so kann es nicht sein, denn es ist so, jemand der
normal arbeitet macht nicht einfach Urlaub, wann er will.
Eine Tagesmutter arbeitet genauso fiir den Staat und darf
nicht einfach Urlaub machen, wenn sie Lust und Laune hat"
/ “tiram férias quase todos os meses e a pessoa tem que se
arranjar no trabalho porque a ama decide que tem que ir de
férias também ndo sei quando e ndo pode ser assim porque
é assim, uma pessoa quando trabalha normal ndo tira férias
quando quer. Uma ama trabalha para o estado igual tam-
bém ndo deve tirar quando quer e bem lhe apetece”

(A. Souza).

Grenzt Ana Souza ihre Entscheidung gegen den Tages-
mutter-Service bei Clarice Oliveira entsprechend vor allem
gegen andere, schlechtere Tagesmiitter ab, so zeigt sich
daran auch, dass eine Betreuung in einer créche fiir sie nie
in Frage gekommen ist. Zum einen, wie sie auf Nachfrage
erklart, weil sie kaum Franzdsisch spreche und auch kein
Luxemburgisch, so dass sie sich nicht mit den Erzieherinnen
austauschen kénne, zudem hatten créches fiir Arbeiterinnen
wie sie keine 'berufsfreundlichen' Offnungszeiten und seien
zudem im Krankheitsfall sehr unflexibel. Daher ist, wie sie
sagt, das Angebot der créche nichts fiir “Eltern wie mich” {(...)
so ist es, ich habe nichts gelernt, spreche das Franzdsisch,
das ich gelernt habe, fertig (..) und habe nicht die Moglich-
keit, als Sekretdirin oder im Cactus [Supermarkt] zu arbeiten
oder so, ich muss in einem Café arbeiten, das ist die Még-
lichkeit, die ich habe. Also ist es so, wenn sie mich stindig
anrufen, um meinen Sohn abzuholen, dann sagt der Arbeit-
geber auch so: “Du verursachst mehr Kosten als Gewinn, es
tut mir leid, aber so kann ich auch nicht weitermachen!" /
"0u seja, hd muitos pais como eu, por exemplo, é assim, eu
ndo tenho estudos, falo o francés que eu aprendi, prontos,
no trabalho. E é assim, ndo tenho possibilidade de estar
atrds de uma secretaria ou a trabalhar no Cactus [supermer-
cado] ou, tenho que trabalhar num café, que é a opgdo que
eu tenho. Entdo é assim, se me estdo sempre a ligar para ir
buscar o meu filho o patrdo também é assim: “Estds a dar
mais despesas do que lucro, peco desculpa mas também ndo
posso ficar assim!"” (A. Souza).
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Clarice dahingegen, nehme ihren Sohn nur dann nicht
zur Betreuung an, wenn dieser Windpocken, Masern oder
liber 40 Grad Fieber habe. Ansonsten hatten Clarice und Ana
ihre Absprachen, wie beispielsweise bei Fieber zu verfahren
sei, und nur wenn es dariiber hinaus doch einmal ein Prob-
lem gibt “ruft sie mich an und ich komme ihn abholen, kein
Problem. Nur auf diese Weise vermeide ich es so oft auf der
Arbeit zu fehlen, nur weil mein Sohn Fieber hat" / "ela
liga-me e ndo hd problemas, eu vou buscd-lo e tudo. SO
que assim evito faltar tantas vezes ao trabalho sé porque o
meu filho faz febre".

Zwar raumt Ana Souza auch ein, dass es fiir Javier unter
Umstdnden gut wdre, bereits in der Krippe Luxemburgisch zu
lernen (die créches in ihrem Wohnviertel sind alles konventi-
onierte Einrichtungen, in denen Luxemburgisch gesprochen
wird), aber auch das kdnne die Vorteile der Tagesmutter aus
ihrer Sicht nicht aufwiegen. AuBerdem habe Javier ja auch
die Moglichkeit, wenn er in die Schule kommt, Luxembur-
gisch zu lernen, schlieBlich gdbe es “viele Kinder, die zu
Tagesmiittern gehen und nicht Luxemburgisch oder so
kdnnen, aber spditer lernen sie es und fertig" / *Hd muitas
criangas que vdo para as amas e ndo sabem luxemburgués
ou assim, mas depois aprendem e prontos” (A. Souza).

Ist es fiir Javiers Mutter entsprechend das wichtigste
Qualitdatsmerkmal, dass Clarice Oliveira als Tagesmutter Javier
wie ihren eigenen Sohn behandelt, so ist es gleichzeitig aber
auch die hohe Solidaritdt mit ihr als berufstatiger Mutter
(bzw. berufstatigen Eltern), weswegen sie mit der gewdhlten
Tagesbetreuung fiir Javier so zufrieden ist. Die Betreuung
gehe zum Teil auch weit iiber das hinaus, was man von einer
Tagesmutter normalerweise erwarten konne. Und dies bein-
haltet nicht nur die Hygieneartikel, die Clarice hdufig fiir
Javier besorgt, sondern auch wie sie damit umgeht. “Und
dann legt sie mir die Rechnung vor; wenn sie sie mir vorlegt!
Denn oft sagt sie: “Lass es gut sein! Kein Problem!" Sie ist
eine zweite Mutter, fiir Javier ist sie eine zweite Mutter. Wie
soll ich sagen, sie ist die Tante, sie ist die Tante (...) Nein,
wirklich..." / “E depois apresenta-me a fatura e, quando
apresenta! Porque muitas vezes ela diz "Deixa estar! Ndo tem
problema nenhum.” E uma sequnda mde, para o [Mauricio]
ela é uma segunda mde. Como lhe digo é a tia, é a tia. "Ah
tia, ah tia”. Ndo a sério é... (A. Souza).

Entlang dieser familidren Rahmung hat Ana Souza auch
vollstes Vertrauen gegeniiber der Tagesmutter und geht
davon aus, dass diese entlang des Auftrages Javier wie ihren
eigenen Sohn zu behandeln, dann auch alles richtig mache.
Daher habe Clarice von ihr auch die Erlaubnis Erziehungsent-
scheidungen gegeniiber Javier so zu treffen, wie sie es auch

gegeniiber ihren eigenen Kindern machen wiirde: “Wenn sie
schimpfen muss, hat sie die Erlaubnis, zu schimpfen, wenn
sie ihm so einen Klaps auf die Handfldche geben muss,
damit er lernt, was er nicht machen darf, hat sie die Erlaub-
nis, ihn zu bestrafen, so wie sie ihn ins Zimmer sperrt (...)
denn es ist so, dass die Erziehung, die sie ihm gibt, die
Erziehung ist, von der ich will, dass sie sie meinem Sohn
gibt, als ob es ihrer wiire (...) es ist, als ob sie seine Mutter
wdre, wenn ich nicht da bin (...). Und das weif3 sie.” / "'se
tiver que ralhar ela tem autorizagcdo para ralhar, se tiver que
bater assim na palma da mdo para ele aprender que ndo
deve fazer, ela tem autorizagdo para o por de castigo como
ela o pée no quarto (...) ela tem autorizacdo, porque é
assim, que a educagdo que ela lhe dd é a educacdo que eu
quero que ela dé ao meu filho (...) é como se fosse a mde
dele quando eu ndo (...). E ela sabe disso.” (A. Souza).

Allerdings bleibt es trotz dieser familiaren Rahmung
natiirlich ein einseitiges Hilfeverhdltnis, das zwar auf hoher
Wertschatzung aufbaut, jedoch keinen Tausch von Sorgeleis-
tungen impliziert. Daher ist es Javiers Eltern auch wichtig,
die Tagesmutter fair zu bezahlen. Auch weil sie wissen, dass
Clarice nicht immer alles als Rechnung vorlegt, was sie fiir
Javier ausgegeben hat, liberweisen die Eltern nach Aussage
von Ana Souza im Monat gerne mehr Geld an Clarice, als die
vom Ministerium errechneten 112-114 €, die sei bei Clarices
Stundenlohn von 3,50 € zu den chéques service accueil hinzu
bezahlen miissten. Dazu die Mutter: (...) Vorher kostete
Clarice mich 112 €, und jetzt bezahle ich ihr etwas mehr, aber
weil ich es will. Das sind dann etwa 200 €. Weil Clarice eben
jeden Tag viele Stunden mit meinem Sohn verbringt. Ich
mdchte fiir die Stunden, die ich arbeite, bezahlt werden, also
muss ich auch ihr gegeniiber gerecht sein, obwohl es nicht
deklariert ist, denn das geht nicht, aber ich habe es mit ihr
vereinbart, ich habe zu ihr gesagt: “Schau her, lass uns
einen Betrag vereinbaren, wieviel du fiir Javier bekommst."
Und sie sagte zu mir: “Schau her, es sind 112 €, 114 €, normal
sind 112 €, 114 €." Und der Rest ergibt diesen Betrag, aber es
kénnte mehr sein, nach dem, was im chéques service accueil
vermerkt ist, aber sie hat fiir mich weniger berechnet (...) sie
hat fiir mich 1,50 € gemacht". / “antes a Clarice ficava-me
em 112 € e agora, mas porque eu quero, eu pago-lhe um
bocado mais. Fica a volta dos 200 . Porque prontos, como a
Clarice fica muitas horas todos os dias com o meu filho
acumulado. Eu gosto de ser paga pela horas que eu fago,
entdo tenho que ser justa com ela, apesar de ndo ser decla-
rado, que isso é uma coisa que ndo se pode, mas a ela
concordei com ela, falei com ela e disse-lhe: “0lha vamos
estipular um valor de quanto é que é pelo Javier.”

E ela disse-me: "“0lha é 112€, 14 €, 0 normal é 112 €, 14 €."

E o resto dd este valor mas podia ser mais consoante o que
estd marcado no chéque service mas ela fez-me menos (...)
cada hora e ela fez-me 1,50 €". (A. Souza)

Die Rechnung, die Javiers Mutter hier mit Blick auf ihre
Vereinbarung mit Clarice aufmacht, wird dann verstandlich,
wenn man beriicksichtigt, dass Javiers Anzahl an Betreu-
ungsstunden bei der Tagesmutter hdufiger iiber die 60
Stunden hinaus geht, fiir die die Bezuschussung iiber die
chéques service accueil liberhaupt moglich ist. In der Rech-
nung, die das Ministerium auf der Basis der Angaben der
Tageseltern monatlich fiir die Eltern erstellt, ist entsprechend
genau aufgelistet, welche Stunden nach welchem der abge-
stuften Tarife durch das Betreu-
ungsgutschein-System wie hoch bezuschusst werden und
wie hoch dann der Beitrag ist, den die Eltern nach Abzug
dieser Zuschiisse noch an die Tageseltern zahlen miissen.
Entsprechend sind in dieser Rechnung auch lediglich die
Kosten fiir die Eltern vermerkt, die sich auf die 60 Stunden
bezuschussungsfdahiger Stunden beziehen, und das sind
diesem Fall die 112 / 114 €, die Ana Souza hier erwdahnt. Bei
Stunden, die dariiberhinaus geleistet und berechnet werden,
bezahlen dann die Eltern alleine den vollen Tarif, sie sind
entsprechend auch nicht "deklariert" (A. Souza). Allerdings
wird dieser volle Stundentarif nach Anas Aussage von der
Tagesmutter dann ihr gegeniiber sehr viel geringer angesetzt
als der Tarif von 3,50 € pro Stunde, den die Tagesmutter
gegeniiber dem Ministerium angibt, und der vom Ministeri-
um auch voll iibernommen wird. Hier berechnet die Tages-
mutter fiir Javiers Eltern offensichtlich nur noch einen "Voll-
Tarif' von 1,50 €. Da Javier in der Woche zumeist nicht mehr
als zwei bis drei Stunden ldnger als die bezuschussungsfahi-
gen 60h bei der Tagesmutter verbringt, und selbst wenn man
die in Extremfdllen 10h zusdtzlicher Betreuung zu Grunde
legt, so kommt man hier nicht auf die von Ana Souza ange-
gebenen 200 €, die sie der Tagesmutter offensichtlich pau-
schal iiberweist. Und so erklart sich dann auch, warum Ana
Souza diese als aufgerundete Pauschale beschreibt, mit
denen sie aus Fairnessgriinden auch die zusdtzlichen Ser-
viceleistungen von Clarice abdeckt.

Dabei ist an dieser Berechnungsweise nun besonders
bemerkenswert, dass es Clarice offensichtlich unangenehm
ist, den Eltern denselben Tarif in Rechnung zu stellen, den
sie auf der Basis des festgelegten chéques service-Tarifs
gegeniiber dem Ministerium geltend machen kann. Andere
Tagesmiitter in unserem Setting beschreiben diesen als eh
schon zu gering angesetzt und vereinbaren daher mit den
Eltern weitaus hohere Stundentarife (siehe die Portraits von
Maik, Pedro und vor allem Joe), und zwar genau, um nicht
zu viele Stunden mit zu vielen Kindern leisten zu miissen.

Hier in diesem Fall stellt sich jedoch fiir beide, die Mutter
und die Tagesmutter, die staatliche Kosteniibernahme durch
das chéques service-System nicht als ein Zuschusssystem dar,
sondern als die dkomische Grundlage der Tagesbetreuung
(“chéques-service-Plitze"), die die Eltern lediglich mit
geringen Beitrdgen bezuschussen. Und auf dieser 6komomi-
schen Grundlage basiert dann nicht nur die Betreuung von
Javier, sondern auch der 'Arbeitsplatz’ der Tagesmutter.
Entsprechend zeigt sich der Abrechnungsmodus der beiden
Parteien hier als ein Ubergang zwischen formaler und infor-
meller Okonomie der Kindertagesbetreuung (vgl. Manning
und Mayer 2004), da mit dem Uberschreiten der 60 Stunden-
Grenze nicht nur der formale Rahmen des chéques-service-
Systems, sondern auch der privatwirtschaftliche Rahmen
liberhaupt verlassen zu werden scheint; alles was iiber die
60 Stunden hinausgeht wird entsprechend nicht nur infor-
mell geregelt, sondern iliberschreitet auch die Grenze hin

zu informeller, weil nahezu unbezahlter Tatigkeit der Tages-
mutter.

Aus projektinternen Griinden war es leider nicht mog-
lich eine intensiv-teilnehmende Beobachtung von Javiers
Betreuungsalltag mit fokussierten Beobachtungen zum
analytischen Thema dieses Bildungs- und Betreuungsarran-
gements zu realisieren. Daher heben wir an dieser Stelle
lediglich zwei Aspekte des praktizierten Betreuungsalltags
von Javier hervor, zum einen wie das Tagesbetreuungs-Set-
ting als Familienbetrieb funktioniert und zum anderen wie
Javier dort eingebunden ist.

Wie Javiers Tagesbetreuungs-Setting als 'Familienbe-
trieb’ funktioniert, Idsst sich dabei besonders gut an den
komplexen Aufgaben zeigen, die sich der Tagesmutter um die
Mittagszeit stellen. Dabei nimmt das Mittagessen einen
groRen zeitlichen Raum ein, und dies nicht nur, weil Clarice
den Kindern in aller Regel drei Gdnge (Suppe, Hauptgang,
Nachtisch) serviert, sondern auch, weil sie aufgrund des
groRen Altersunterschieds der Kinder und des Schulkinder-
transports bereits zeitig damit beginnt. Daher bekommt auch
Javier, obwohl er iiber die Mittagszeit normalerweise nicht
da ist, bereits bei Clarice eine Suppe als Vorspeise. Da sich
die nachfolgende Szene an einem der Tage ereignet, an dem
Javiers Mutter ihren Sohn zudem verspdtet abholt, isst er
jedoch auch den Hauptgang mit.
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Bei der Tagesmutter vormittags in den Schulferien: Da
in dieser Woche keine Schule ist, werden auBer Jaiver und
Gongalo (2 J.) heute auch schon Sandro (5 J.) und Rafael (7 J.)
seit dem Morgen bei Clarice betreut. Die Kinder spielen
gemeinsam mit den beiden jiingeren Kindern von Clarice, Di-
ego (3 34J.) und Diana (7J.), im Wohnraum. Clarice hat ein
Pantomime-Spiel initiiert, bei dem sich immer eines der
Kinder auf den Tisch vor den anderen Kindern auf den Sofa
setzt. Dann fliistert Clarice dem Kind ein Wort ins Ohr, dass es
darzustellen versucht, wahrend die anderen Kinder raten,
um welchen Begriff es sich handelt. AuBer Javier und Gonga-
lo, den beiden jiingsten die im Flur Fangen spielen, sind alle
Kinder begeistert bei dem Pantomime-Spiel dabei und
wadhrend die Tagesmutter den Kindern immer wieder Worter
zufliistert, bereitet sie das Mittagessen vor. Gegen 11 Uhr stellt
sie zwei Teller mit Suppe auf die Arbeitsplatte und ldsst sie
ein wenig abkiihlen. Unter dem kleinen Tisch holt sie einen
Kleinkindstuhl hervor, den sie an die Tischplatte des groRen
Esstisches klemmt und Javier hinein setzt. Er bekommt einen
Latz um und Clarice beginnt ihn mit der Suppe zu flittern.
Nachdem die Suppe aufgegessen wurde, tauschen Gongalo
und Javier die Platze, und Clarice fiittert nun Gongalo; dabei
fliistert sie nach wie vor den anderen Kindern Warter ins Ohr.
Als auch Gongalo seine Suppe gegessen hat, beginnt Clarice
damit den Tisch fiir die anderen Kinder zu decken, ihre
Tochter Diana hilft ihr dabei. Javier und Gongalo setzen sich
neben mich auf das Sofa, schauen fern, stehen wieder auf,
laufen sich hinterher oder 'ringen' um ihre Spielzeuge. Um
11:40 Uhr sitzen dann auch Diana, Rafael und Sandro am
Tisch und essen ihre Suppe. Diego (3 2 1.), der jiingste Sohn
von Clarice mag keine Suppe essen und wird sehr zornig, als
seine Mutter ihn doch dazu auffordert. Als er lauthals zu
klagen beginnt, schickt ihn seine Mutter in sein Zimmer,
damit er sich etwas beruhigt. Spater isst er die Suppe auf
ihrem SchoB. Auch Javier und Gongalo geraten in Streit um
ein Spielzeug und Javier schldgt nach dem andere Jungen,
woraufhin Clarice mit ihm schimpft: “Agora é tua vez, ndo
adianta, ndo se bate!!" / "Jetzt bist Du dran, es bringt doch
alles nichts, hier wird nicht geschlagen!" und in das Reise-
babybett setzt, das im Wohnzimmer steht. Da es 'eingezdaunt’
ist, dient es hin und wieder auch als 'Strafplatz’ fiir Javier
oder Gongalo. Als luri (4 J.) von seiner Mutter gebracht wird,
setzt auch er sich an den Esstisch und bekommt eine Suppe.
Zwischendurch ist auch Clarice Vater ins Wohnzimmer ge-
kommen und nachdem er sich kurz mit seiner Tochter ausge-
tauscht hat, geht er zu Javier ans Kinderbett und redet /
spielt mit ihm. Clarice kommt hinzu und holt Javier auf und
setzt ihn auf das Sofa. Dabei bittet sie ihn, nun keine
Dummbheiten mehr zu machen. Clarice Tochter Diana deckt
derweil mit Hilfe von Rafael den kleinen Kindertisch und den
grolRen Esstisch fiir den Hauptgang ein. Wahrend Clarice

weiter das Essen vorbereitet, schmeilst Gongalo mit Spielzeug
durch die Wohnung, woraufhin auch er 'strafversetzt’ wird,
diesmal ist es aber Clarice Vater, der den Jungen ins Reiseba-
bybett setzt. Allerdings wahrt hier die 'Auszeit' nur fiir kurze
Zeit, da der GroRvater kurz darauf bereits dafiir sorgt, dass
sich alle Kinder an ihre Platze an den beiden Tischen setzen.
Diana hat bereits ihren grofRen Bruder Jonas von oben her-
untergerufen, der nun seiner Mutter in der Kiiche hilft,
indem er das Essen auf den vorbereiteten Tellern fiir die
Kleinen "kiihl-pustet'. Dann starten alle mit dem Essen und
Diego, Gongalo und Javier, die am kleinen Tisch essen, kom-
men zum Schluss mit ihren Tellern riiber zum groRen Tisch zu
Clarice und ihrem Vater, die ihnen helfen ihre Teller komplett
leer zu essen. Das Mittagessen endet gegen 12:30 Uhr damit,
dass Clarice und ihr Vater die Tische aufraumen.

Diese Szene zum Mittagessen in der Ferienzeit zeigt gut
auf, wie in der altersgemischten Kindergruppe bei Clarice
verschiedene Bediirfnisse und Aufgaben gleichzeitig gehand-
habt werden und wie beim Spielen, Essen vorbereiten,
Kinder ‘fiittern' und Ruhe herstellen, die ‘vielen Hande' von
Clarice Familie wie in einer abgestimmten Choreografie
ineinander greifen. Dabei ist es jedoch nicht nur der GroRva-
ter, der hier mithilft (er unterstiitzt Clarice tdglich beim
Mittagessen), auch fiir die dlteren Kinder von Clarice scheint
es selbstverstdandlich zu sein, den Tisch zu decken, sich um
die Kleineren zu kiimmern, etc., auch wenn sie sonst auBer-
halb der Ferien gar nicht beim Mittagessen dabei sind. In
diesem kooperativen Zusammenspiel dhnelt die Situation
hier sicherlich den Essensituationen in vielen GroRfamilien,
in denen jeder unaufgefordert mithilft, nicht nur weil jedem
mehr oder weniger klar ist, was alles passieren muss, damit
zu Mittag gegessen werden kann, sondern auch, weil es eine
Situation ist, die sich auf alle gemeinschaftlich bezieht. Die
Szene gibt mit dem ‘Tumult’, den Diego, Gongalo und Javier
zwischendurch anrichten, jedoch auch bereits erste Hinweise
darauf, wie sich die GroRfamilie dann doch auch mit Blick
auf eigene und 'betreute’ Kinder ausdifferenziert. Zundchst
soll jedoch noch gezeigt werden, dass der ‘Familienbetrieb’
bei Clarice nicht nur gemeinschaftlich-kooperativ, wie in den
Essenssituationen, sondern auch arbeitsteilig organisiert ist,
und dies insbesondere mit Blick auf die téglich anfallenden
Schultransporte, in deren Zeit entweder der GroBvater
oder die GroBmutter zuhause bleiben und die Kleinkinder
betreuen.
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Nachmittags bei der Tagesmutter im Wohnraum: Um
15:30h verldsst Clarice mit Gongalo die Wohnung, um die
Schulkinder abzuholen und Gongalo zu seiner Mutter zu
bringen. Clarices Mutter bleibt bei D&nis und Javier. Gemein-
sam mit Javier rdumt sie die Baukldtze und Plastik-Werkzeu-
ge in ihre jeweilige Kiste, die im Reisebett verstaut werden.
AnschlieRend schaltet Clarice Mutter am Fernseher den Kanal
BabyTV ein fordert die beiden Jungen auf, sich zu ihr aufs
Sofa zu setzen, was die beiden auch tun und mit ihr ge-
meinsam fern schauen. Clarices Mutter fragt Javier, was er im
Fernsehen sieht. Javier reagiert jedoch nicht. Daraufhin
beginnt sie ihn zu necken, indem sie fragt, ob das sein Papa
sei. Sie wiederholt “pai* / “Papa* und Javier erwidert la-
chend “ndo* / “nein”. Daraufhin sie: “Sim, sim!* / “doch,
doch!" worauf Javier “mde!" / “Mama!* sagt und beide
lachen.

Clarice Mutter libernimmt es dabei zumeist zu den
Schultransporten am Morgen bei den kleineren Kindern zu
bleiben, wodurch Javier dann ja auch ausschlafen kann.'
Mittags und am Nachmittag hilft zumeist der GroRvater,
wobei sich diese Arbeitsteilung mit den Arbeitszeiten der
GroReltern deckt. Dieser Riickhalt durch die Familie macht es
dabei nicht nur gut méglich, Kleinkind- und Schulbetreuung
miteinander zu kombinieren, auch bei auRerordentlichen
Terminen der Tagesmutter kann so die Betreuung durchge-
hend gewadhrleistet werden.

Morgens im Wohnraum der Tagesmutter: Als ich gegen
8:20 Uhr bei Clarice ankomme, ist sie selbst nicht da; schon
gestern hatte sie mich darauf aufmerksam gemacht, dass sie
heute einen Termin auf dem Gemeindeamt wahrzunehmen
hat. Im Wohnraum sind bereits Gongalo, Dénis, Diego und
Javier gemeinsam mit Clarices Mutter miteinander beschaf-
tigt, wobei Javier jedoch noch im Babyreisebett steht, da er
wohl erst vor kurzem aufgewacht ist. Clarices Mutter nimmt
ihn aus dem Bett heraus, setzt ihn auf das Sofa neben Dénis
und Gongalo, wo sie ihm liebevoll die dreckige Nase sdubert.

Diese auRerhdusigen Termine stellen neben dem tdgli-
chen Schulkindertransport aber eher die Ausnahme dar.
Arbeitsteilung findet dariiberhinaus auch zu den Zeiten statt,
in denen Clarice und ihre Mutter / ihr Vater sich gemeinsam
mit den Kindern in den Wohnrdaumen aufhalten. Dabei
gehort es zu Javiers Aufgaben, mit auszuhandeln, wer gerade
fiir ihn zustdndig ist bzw. fiir Unterstiitzungsanfragen zur
Verfligung steht. Wobei sich dies, wie in der folgenden

1 Vgl. dazu auch das Portrait von Pedro, wo seine Tagesmutter sich
ja gerade auch mit Blick auf die schwierige Vermittlung von Kleinkinder- und
Schulkinderbediirfnissen dafiir entschieden hat, kiinftig nur noch Schulkin-
der zu betreuen.

Szene, auch zumeist daran klart, wer von den Erwachsenen
gerade seine Zustandigkeit signalisiert, indem er / sie sich in
Konflikte innerhalb der Kindergruppe einschaltet.

Nachmittags im Wohraum der Tagesmutter: Wahrend
Clarice am Esstisch mit zwei Arbeitskollegen ihrer Mutter sitzt
und ihnen hilft einige Formulare auf Franzosisch auszufiil-
len, biigelt ihre Mutter im Wohnbereich. Javier, Diana und
Luri sitzen am kleinen Tisch und malen. Javier malt zundchst
ein bisschen, probiert dann eine Schablone aus und schaut
sich bei Diana ab, wie sie den Stift hdlt. Diego kommt zwi-
schendurch an den kleinen Tisch und drangt sich zwischen
luri und Javier, sodass die beiden nicht weitermalen konnen.
Javier beginnt sofort lauthals zu klagen und Clarices Mutter
schaltet sich ein und fordert Diego auf, wieder wegzugehen,
was er auch tut. Javier nimmt nun einen Stift aus der Box,
hdlt ihn hoch und schaut fragend Clarices Mutter an. Diese
nickt und sagt: “Sim, podes” / “Ja, den kannst Du [neh-
men]." Javier malt damit auf seinen Blatt und nach einer
Weile, luri und Diana sind bereits aufgestanden, sagt Clarices
Mutter erstaunt und so laut dass es alle horen: “Que lindo! 0
Javier estd fazendo um desenho muito bonito!" / “Wie
wunderbar! Javier malt ein sehr schénes Bild!". Javier nimmt
einen neuen Stift, hdlt ihn wieder in Richtung der GroBmut-
ter und diese nickt, worauhin Javier mit dem neuen Stift
weitermalt. Nach einer Weile kommt Diego aus seinem
Zimmer zuriick und nimmt die Box mit den Stiften vom Tisch
weg. Javier schreit und stampft mit den FiiBen auf den
Boden, er wirkt sehr wiitend. Clarices Mutter schimpft mit
Diego und sagt, er solle die Stifte zurlickgeben, doch er
reagiert nicht. Daraufhin ruft sie Javier zu sich, der jam-
mernd angelaufen kommt. Sie nimmt ihn auf den Schof und
versucht ihn zu besdnftigen und abzulenken indem sie ein
Lied mit ihm singt, und er beruhigt sich auch rasch.

Dariiberhinaus findet diese implizite Abstimmung und
Arbeitsteilung im 'Familienbetrieb’ aber auch zwischen
Clarice und ihren Kindern statt, wobei es hier vor allem die
dlteren Kinder, Diana und Jonas mit iibernehmen, sich um

die ‘Kleineren’ zu kiimmern.
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Nachmittags bei der Tagesmutter im Garten: Sandro,
Rafael und Javier spielen im Gang, der die verschiedenen
Garten miteinander verbindet, mit einigen Ballen. Jonas,
Clarice dltester Sohn, kommt aus dem Haus in den Garten
und seine Mutter bittet ihn, Brot kaufen zu gehen. Diego will
mitgehen und die beiden Briider verlassen den Garten. Als
sie wiederkommen, ist es 15:45 Uhr und Clarice sagt den
Kindern, dass sie nun gemeinsam hoch in die Wohnung
gehen, Hande waschen und dann eine Kleinigkeit essen.
Diego weint und will nicht mit hoch gehen. Alle Kinder sind
mit Jonas schon im Treppenhaus und Clarice versucht vom
Eingang aus Diego zu liberzeugen, mit reinzukommen. Im
Treppenhaus kiimmert sich Jonas derweil darum, dass Javier,
der vor ihm alleine die Treppe hinaufgeht nichts passiert.
Javier nimmt dabei alleine langsam Stufe fiir Stufe und Jonas
geht dicht hinter him. Javier schafft es alleine bis in den
dritten Stock und wird von Jonas gelobt, der dies dann auch
seiner Mutter erzdhlt, die nun mit Diego hinterher gekom-
men ist. “Bravo!" lobt sie die beiden.

Im '"Familienbetrieb’: Sich bestdtigen und ergdnzen

Greifen bei dieser arbeitsteiligen Betreuung der jiinge-
ren Kinder entsprechend 'viele Hande' der Familie ineinan-
der, so ergibt sich durch die hdufige Ko-Prdasenz der drei
Generationen in der erweiterten GroRfamilie aber auch die
Gelegenheit, dass sich die Erwachsenen miteinander beilau-
fig liber bestimmte ErziehungsmaBnahmen abstimmen. Auch
dies findet zumeist eher implizit statt, hdaufig indem Clarices
Entscheidungen oder Vorgehensweisen von ihren Eltern
aufgegriffen, bzw. wie in einem Chor in der Oper noch ein-
mal durch Wiederholung bestdtigt werden.

Nachmittags bei der Tagesmutter im Wohnraum: Javier
steht vom kleinen Tisch auf und schiebt einen Hocker zum
Esstisch, wo die groReren Kinder und Diego Arbeitsblatter
ausfiillen. Javier reckt sich und greift nach Stiften, die auf
dem Esstisch liegen, bekommt einen zu packen. Diego be-
ginnt sofort zu schimpfen, er solle den Stift nicht nehmen.
Javier legt ihn zurlick und versucht nun an den Spitzer zu
kommen. Diesen erreicht er jedoch nicht und nimmt sich
dann doch einige der Stifte. Clarice nimmt sie ihm wieder
weg und legt sie zurlick. Dabei sagt sie zu Javier: “Mal, tu es
mall!* / “Ungezogen / bdse, Du bist ungezogen / bdse!".
Clarices Mutter wiederholt diesen Satz aus der Kiiche “mal,
tu es mal”.

Vormittags bei der Tagesmutter im Wohnraum: Javier
sitzt am kleinen Tisch und raumt die Kiste mit den Bauklot-
zen aus. Clarice ruft vom Sofa, wo sie Dénis einen Joghurt
flittert: “Ndo tire tudo da caixa!" / "Hol nicht alles aus der
Kiste raus!". Clarices Mutter, die neben dem kleinen Tisch am
Biigelbrett steht und die Wasche macht, ruft daraufhin Javier
zu, dass er alles wieder in die Kiste einraumen solle. Javier
reagiert jedoch nicht und spielt weiter mit den Klotzen, die
auf dem Tisch liegen.

Liegt hier die Unterstiitzungsleistung zundchst darin,
die 'Richtigkeit’ von Clarices Handeln durch Wiederholung zu
bestdtigen, so geht dies dann aber auch flieBend in gestaf-
felte Formen in der Arbeitsteilung iiber, bei denen GrofRReltern
und Clarice abwechselnd das Gleiche tun. Dies findet sich
dann besonders bei Sorgehandlungen, die sich liber einen
ldngeren Zeitraum erstrecken, bzw. immer wieder Aufmerk-
samkeit einfordern.

Morgens bei der Tagesmutter, kurz nachdem Javier
aufgewacht ist: Clarice gibt Javier, der immer noch im Reise-
bett sitzt, eine Babyflasche mit Kakao und fordert ihn auf
diese leer zu trinken: “Ndo brincas se ndo papas tudo!" |
“Du spielst nicht, wenn Du nicht alles austrinkst!". Auch
Clarices Mutter fordert Javier auf, die ganze Milch auszutrin-
ken, und erklart mir, dass Javier Milch nur dann trinke, wenn
Kakaopulver darunter geriihrt sei. Javier trinkt ein paar
Schlucke und stellt die Flasche dann auf die Heizung neben
dem Reisebett. Clarices Mutter hat sich mit an den kleinen
Tisch gesetzt und malt nun gemeinsam mit Gongalo und
Diego. Javier schaut ihnen zu und spielt mit einem Luftbal-
lon, der im Reisebett liegt. Gongalo steht vom kleinen Tisch
auf und zeigt Javier das Bild, welches Clarices Mutter fiir ihn
gemalt hat und Javier lacht und freut sich. Clarices Mutter
fragt ihn: “E o leite?" / “Und die Milch?". Sie sagt ihm, dass
er noch krank werden wird, wenn er keine Milch trinke und
Javier setzt die Flasche wieder kurz an. Clarice, die zwischen-
zeitlich im Keller war, kommt mit einem Waschekorb wieder
in die Wohnung, stellt ihn in der Kiiche ab und geht zu
Javier. Sie fragt: “E o leite?” / "Und die Milch?". Als sie sieht,
dass er noch nicht viel getrunken hat, schiittet sie die restli-
che Milch in ein Glas und gibt es Javier mit einem Strohhalm
zu trinken und nimmt ihn dann aus dem Bett heraus.

Im eingespielten 'Familienbetrieb’ von Clarice Oliveira
libernehmen daher ihre eigenen Eltern und auch die groRe-
ren Kinder vielfdltige Aufgaben und Unterstiitzungsleistun-
gen, gleichzeitig bleibt dabei, wie die vergangenen Szenen
auch gut zeigten, Clarice jedoch die Hauptperson, deren
Entscheidungen in unsere Beobachtungen nie angezweifelt
oder korrigiert, sondern eher 'chorisch’ unterstiitzt und

JAVIER
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vorangetrieben werden. Auch dadurch erinnert das Gesche-
hen an einen Familienbetrieb, bei dem die mittlere Genera-
tion am intensivsten in das Unternehmen eingebunden ist
und sich die anderen Generationen eher unterstiitzend
darum konstellieren — eine Form, die wohl insbesondere
auch fiir Familienunternehmen im Kontext von Migrations-
Okonomien anzutreffen ist (vgl. Schweizer 2004).

Fiir Javier hingegen stellt sich die Familiendhnlichkeit
des Tagespflege-Setting vor allem entlang der quasi-natiirli-
chen Ordnung seiner vergroRerten Familie dar, in der sich
alle dlteren um die jiingeren Mitglieder kiimmern, ungeach-
tet der Tatsache, ob sie dafiir auch einen professionellen
Auftrag haben oder nicht (vgl. dazu beispielsweise die eher
starke Trennung zwischen Familienaufgaben und Tagesmut-
teraufgaben im Portrait von Joe).

Eigene Rdume

Im Tagesmutter-Setting ist Javier also in die ,natiirliche
Ordnung' der Drei-Generationen-Familie integriert, wobei
zundchst im interaktiven Umgang der Beteiligten miteinan-
der nicht zwischen ,eigenen’ und ,betreuten Kindern' in der
Familie unterschieden wird. Dennoch gibt es natiirlich auch
Unterschiede, die sich neben der Tatsache, dass Javier nur
eine bestimmte Zeit des Tages in der Familie der Tagesmutter
verbringt, auch daran zeigen, welcher Platz Javier matrial
zugewiesen wird. So hat Javier, anders als die leiblichen
Kinder der Tagesmutter (Diego, Diana und Jonas), natiirlich
kein eigenes Kinderzimmer, dass ihm als Riickzugsort dient.
Insbesondere der dlteste Sohn von Clarice, der ein eigenes
Zimmer hat, nutzt sein Zimmer beispielsweise hdufig um sei-
ne Schulaufgaben zu machen, sich auszuruhen, etc. Diego,
der gegeniiber Javier fast gleichaltrige Sohn der Tagesmutter,
hat im Kontrast dazu jedoch tagsiiber meist keinen freien
Zugang zu seinem Kinderzimmer; er muss seine Mutter/
GroReltern erst fragen, ob er dort spielen oder ein Spielzeug
dort herausnehmen darf. Mit dieser Regelung zielt die Tages-
mutter zum einen darauf, die Kinder alle gleich zu behan-
deln, zudem will sie es verhindern, dass in Dieogos Kinder-
zimmer zuviel Unordnung durch die jiingeren Kinder erzeugt
wird. Mochten die Kinder eines der Spielzeuge haben, die in
diesem Kinderzimmer aufbewahrt werden, holen es daher
die Erwachsenen oder auch die ja bereits etwas dltere Toch-
ter von Clarice in den Wohnraum hinein. Allerdings dient
sein Kinderzimmer Diego dennoch als Riickzugsort, allerdings
vor allem dann, wenn es wie in der Szene von vorhin zum
Mittagesssen, zu Streitigkeiten unter den Kindern kommt. Die
Tagesmutter/GroRReltern schlichten diese Streitigkeiten dann
hdufiger damit, dass sie einzelne Kinder zur Beruhigung und
Strafe kurz aus dem Geschehen im Wohnraum herausneh-

men. Diego wird dazu meist in sein Zimmer geschickt, wo-
hingegen Javier zumeist ins Reisebabybett im Wohnzimmer
'strafversetzt’ wird.

Ahnlich wie das Kinderzimmer von Diego dient das
Reisebabybett daher als 'sein Raum’, in den er geschickt
werden kann, wenn er kurz aus dem Geschehen in der
Gruppe herausgenommen werden soll. Durch das Netz, das
um die Matraze gespannt ist, schrankt das Reisebabybett als
'Auszeit-Raum' dabei den Handlungsspielraum des Jungen
ein, so dass beispielsweise Streigikeiten unter gerade den
drei fast gleichaltrigen Jungen (Javier, Goncalo, Diego) vor
allem auch rdumlich unterbunden werden kénnen. Da das
Reisebabybett aber im Wohnraum steht, bleibt Javier dabei
jedoch weiterhin unter Aufsicht der Erwachsenen und auch
partiell ins Geschehen im Wohnraum integriert. Beispiels-
weise kommt Goncalo in diesen kurzen 'Auszeiten im Reise-
bett' hdufiger vorbei um ihm etwas zu zeigen, mit ihm zu
spielen oder auch ihn etwas zu drgern — und umgekehrt.
Denn Javier teilt diesen Riickzugsraum mit Goncalo, der das
Reisebabybett wie Javier auch als Schlafort nutzt — und auch
zur Beruhigung von Streitsituationen von den Erwachsenen
dort hinein gesetzt wird. Wie die jiingeren Kinder von Clari-
ce, die ihr Kinderzimmer zur Schlafenszeit ja mit den groRe-
ren Tagesbetreuungskinder teilen, teilt daher Javier auch
‘seinen Raum'. Im Vergleich zu Diegos Kinderzimmer ist
Javiers Raum, das Reisebabybett im Wohnraum, jedoch mit
anderen Ressourcen aber auch anderen Anforderungen zum
'Wiederberuhigen' in solchen Streitsituationen ausgestattet.
Insofern verbringt er die ganze Zeit im 'offiziellen Kinderbe-
treuungsraum’, was im Effekt dazu fiihrt, dass hier eine
Grenze zwsichen der Kern- und der erweiterten Familie
lediglich durch die Frage des mdglichen, kurzfristigen 'Aus-
tritts' aus diesem Tagespflegeraum gezogen wird.




Javiers Bildungs- und Betreuungsarrangement ist vor
allem durch Ubergénge zwischen den informellen und for-
malen Okonomien von Bildung und Betreuung in friiher
Kindheit geprdgt. Unter Riickgriff auf den sozialwissenschaft-
lichen Sprachgebrauch zur informellen Kindertagesbetreuung
ldsst sich darunter zundchst jene Form von extra-parentaler
Betreuung verstehen, die von staatlicher Seite nicht finan-
ziert und vor allem nicht reguliert wird; der Bereich infor-
meller Betreuung erstreckt sich daher auf so unterschiedliche
Formen wie die Betreuung durch Verwandte (GroReltern,
dltere Geschwister, etc.), Freunde, nicht-registrierte Kinder-
maddchen, kurzfristiges Babysitting aber auch die illegalen
Formen der Kindertagesbetreuung, wie sie vor allem in
'schwarz' betriebenen Tagespflege-Settings betrieben wird
(vgl. Rutter & Evans 2012). Sie kann in dieser Definition
sowohl bezahlt als auch unbezahlt stattfinden, wobei wir
letzeres vor allem in den Portraits von Joe und Stephanie
finden, in deren Bildungs- und Betreuungsarrangements die
GroReltern mit informeller Kindertagesbetreuung zum Bil-
dungs- und Betreuungsarrangement der Kinder beitragen.

Im Unterschied dazu, vermischen sich in Javiers Bil-
dungs- und Betreuungsarrangement formale und eher
informelle Formen der Betreuung innerhalb eines ECEC-
Settings. Dadurch ist auch seine Positionierung im Kinderta-
gesbetreuungssystem auch durch dieses Spannungsverhdltnis
von formaler und informeller Tagesbetreuung gepragt, was
sich auf der Ebene seiner Alltagspraktiken vor allem als
Aufgabe der permanenten Verkniipfung der 'natiirlichen
generationalen Ordnung' seiner vergroBerten Familie und der
'professionellen Ordnung der Tagespflege-Familie' ausdriickt.

Die professionelle Familienerweiterung

Flexibles Beziehungs- und Ressourcenmanagement
im Schnittfeld von Familie und Quasi-Markt

Das praktizierte Bildungs- und Betreuungsarrangement vonJ o E

assistante
parentale

Joe ist ein im Februar 2012 geborener Junge mit luxemburgi-
scher Staatsangehdorigkeit. Er lebt als Einzelkind zusammen mit
seiner alleinerziehenden Mutter, die an der Universitat studiert,
seinem berufstatigen Onkel und seiner berufstatigen GroRmutter in
einem Haus in einem Dorf in einem eher landlichen Gebiet. Seitdem
er 142 lahre alt ist, wird er in wechselnden Rhythmen, aber min-
destens drei Tage in der Woche ganztags bei einer Tagesmutter in der
Nachbargemeinde betreut. Joe spricht sowohl zuhause wie bei der
Tagesmutter iiberwiegend Luxemburgisch.

+ GroRmutter

In Joes ECEC-Arrangement fdllt vor allem das flexible Ressour-
cen- und Beziehungsmanagement auf, das die Genese und die
alltagliche Gestaltung dieses Bildungs- und Betreuungarrangements
ausmacht. Fiir Joes alltagliches Praktizieren seines Betreuungsalltags
ist dabei vor allem seine besondere Position, die er im Tagesmutter-
Setting einnimmt relevant, die iiber eine Vielzahl an Beziehungs-
praktiken an der Schnittstelle von individuellem ECEC-Arrangement
und den Ordnungen des ECEC-Settings gestaltet wird. Joe ist das
einzige Kind innerhalb einer recht groRen Gruppe an betreuten
Kindern, das bereits iiber langere Zeit und an 'ganzen Tagen' bei der
Tagesmutter betreut wird — dadurch ist er zum Einen in besonderem
MaRe in die flexible und aufwendige Logistik des Arbeitsalltags der
Tagesmutter eingebunden, aber auch in wechselnden Konstellatio-
nen in der Kindergruppe positioniert. In der fiir dieses ECEC-Setting
charakteristischen Spannung zwischen 'Mini-Kita' und familiennah-
er Betreuung sichert Joe dies den Status eines ‘Premiumkunden’,
was ihn entlang von quasi-reziproken Beziehungspraktiken in
gleichermalien professionellen wie familiendhnlichen Verhdltnissen
positioniert. Daher I3t sich Joes praktiziertes Bildungs- und Betreu-
ungsarrangement mit Bezug auf die Vielfalt betreuter Kindheiten als
professionelle Familienerweiterung charakterisieren.
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Beobachtungszeitraum

2013

2014

2015

56 7 8 910 1 12

1234567 8 9/10m 1

123 45671

Joes ECEC-Arrangement

Dienstag, 11:30 Uhr, im Haus der Tagesmutter: Wahrend die Tagesmutter
Carla Hoffmann in der Kiiche das Mittagessen vorbereitet, fahren Joe und der

gleichaltrige Andreas zwischen Diele, Esszimmer und Kiiche mit den Rutschautos
um die Wette und rufen laut und frohlich “Accident, Accident" / "Unfall, Unfall",
wenn sie einen der Auffahrunfdlle produziert haben, um die es dabei zu gehen
scheint. Carla Hoffmann kommt ins Esszimmer und erklart mir, dass sie nun

schon mal den Tisch decken wird, damit sich, wenn sie nachher wieder im Haus
ankommen, alle Kinder direkt an den Tisch setzen kdnnen. Sie zieht den Tisch

im Esszimmer aus, schiebt ihn etwas quer in den Raum hinein. “Sonst passen
nicht alle dran”, erklart sie mir. Sie riickt zuerst den Kinderstuhl von Joe an die
Stirnseite des Tischs. “Joe sitzt immer hier. Dann sitzt er neben mir und ich kann
ihm helfen”, erklart sie, wahrend sie mir ihren Sitzplatz, der am ndchsten zur
Kiiche liegt, zeigt. “So, wer ist heute alles da?" fragt sie sich selbst nochmal.

Joe und Andreas kommen bis zum Tiireingang gefahren und schauen ihr zu. Sie
zahlt mehrere Kinder auf und fangt an Teller zu verteilen. “So, hier der Pedro,
hier die lLara, ....". Die dlteren Kinder bekommen richtige Porzellanteller, Joe und
Lara (3,5 Jahre), die beiden jiingeren, die heute beim Essen dabei sein werden,
Kindergedecke aus Plastik. Zudem schiebt Carla Hoffmann auch die Armlehnstiihle
zurecht und deckt diese mit der je passenden Menge an Sitzkissen ein — kleine
Kinder 2-3 Sitzkissen, die groReren nur eins. Als sie den Namen von Manolo nennt
und seinen Teller neben dem Platz von Joe anordnet, ruft Joe freudig “Mano”. “Jo,
d'Manolo setze mir niewent dech, gell. Denge Frénd" | “Ja, den Manolo setzen
wir neben Dich. Deinen Freund". sagt die Tagesmutter zu ihm. Joe dreht sich zu
Andreas um und fliistert ihm aufgeregt zu “D‘Mano kinnt" | “Der Mano kommt".
Carla schaut nochmal am Kalender, der neben dem Tisch hangt und in dem sie
die Betreuungszeiten aller Kinder notiert hat, ob sie auch alle Kinder bedacht

hat, die heute zum Essen kommen, priift daraufhin noch einmal den gedeckten
Esstisch und bestadtigt sich dann mit einem “Jo*, dass alles stimmt. Sie geht in die
Kiiche und schaut nach dem Auflauf, der im Backofen steht. “Jo, dat ass och gutt"
I “Ja, das ist auch gut”, meint sie zufrieden und erklart mir, dass sie diesen nun
auf Warmhalten stellt, dann sei der Auflauf, wenn wir nachher zuriickkommen,
durchgegart. Nun ruft sie Joe und Andreas, die beide wieder im Flur mit den

Rutschautos unterwegs sind: “Kommt, macht iech fierdech. Mir mussen d'Kanner
sichen goen" | "Kommt, macht Euch fertig. Wir miissen die Kinder abholen”. Joe
und Andreas kommen aus der Diele angelaufen. “Mano?" ruft Joe der Tagesmutter
zu, “Jo, haut kinnt deng Frénd" | “Ja, heute kommt Dein Freund", meinte diese.
“Jule och?" | “Jule auch?" will Joe wissen. “Ei sicher, onn d‘Sina, onn d‘Pedro,
onn d’ Lara...." | "Na klar, auch die Sina, und der Pedro und die Lara". Wahrend
sie zur Garderobe gehen, zdhlt sie an Joe gerichtet alle Namen der Kinder auf, die
heute von der Schule abgeholt werden. “0nn d'Andreas?" will Joe anschlieRend
wissen. “Jo, de fuert mat und seng Mamm kinnt hien herno un d‘Schoul sichen”
| “Ja, der fihrt mit und nachher holt ihn seine Mama an der Schule ab". Andreas
nickt bestatigend und geht zum Dielenschrank um seine Hausschuhe dort
abzustellen. Joe setzt sich auf 'seinen Platz' auf den unteren Treppenstufen, um

seine StraBenschuhe anzuziehen.

Diese Szene steht gewissermalen paradigmatisch fiir
das praktizierte Verhdltnis von individuellen ECEC-Arrange-
ment und der organisationalen Kultur des ECEC-Settings,
dass den Betreuungsalltag von Joe ausmacht. Es ist Donners-
tagmorgen, einer der Tage, an denen Joe zu diesem Zeit-
punkt der Beobachtung von 9-17 Uhr bei der = Tagesmutter
(assistante parentale, Dagesmamm) Carla Hoffmann betreut
wird. Insgesamt betreut die Tagesmutter zwischen 10 und
12 Kinder, deren Betreuungszeiten jedoch so iiber die Woche
verteilt sind, dass Frau Hoffmann — wie gesetzlich gefordert
- nie mehr als fiinf nicht-eigene Kinder gleichzeitig betreut.
Dies erfordert eine ausgekliigelte Planung, ist aber auch
deswegen relativ unproblematisch moglich, weil Joe das
einzige Tageskind bei ihr ist, das ganztags betreut wird -
und dies auch nur an drei Tagen die Woche. Die anderen
Tageskinder gehen entweder zur Schule, und werden daher
nur in den unterrichtsfreien Zeiten betreut, oder aber sie
sind Kleinkinder unter drei Jahre, die, wie beispielsweise der
in der beschriebenen Szene mit Joe spielende Andreas,
lediglich stundenweise an einigen Vormittagen bei der
Tagesmutter sind.

Joes Wochenplan
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Neben diesen ausgesprochen individuellen Ein-
schreibezeiten der Kinder stellt jedoch vor allem der Schul-
transport, der in der vorangegangenen Szene vorbereitet
wird, einen wesentlichen Bezugspunkt der Rhythmisierung
des Betreuungsalltags dar. Er ist eines der tdglichen 'Kern-
geschdfte' im Tagesmutter-Setting, stellt sich fiir Joe durch
seine 3-Tage-Ganztagesbetreuung jedoch jeden Tag etwas
anders dar. Montags ist er besonders haufig mit der Tages-
mutter unterwegs, da hier insgesamt sechs Fahrten anfallen.
Zundchst zur Schule hin um die Schulkinder zum Mittagessen
abzuholen, dann zuriick zum Haus der Tagesmutter und um
14 Uhr wieder zur Schule, um die Schulkinder in den Nach-
mittagsunterricht zu bringen, anschlieRend wieder zuriick
nach Hause und um 16 Uhr dann wieder zwei Fahrten, um
die Schulkinder abzuholen und wieder zum Haus der Tages-
mutter zu bringen. Dienstags und Donnerstags hingegen, an
den beiden Tagen in der Woche ohne Nachmittagsunterricht,
entfallen diese nachmittdglichen Fahrten, wobei jedoch hin
und wieder Heimfahrten fiir einzelne Kinder oder Fahrten
zum Musikunterricht oder ahnliches erforderlich werden.

Betreuungszeiten wechseln jedes Semester, umfassen aber immer drei volle Tage
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Mittwoch
Donnerstag

Freitag

Joes Wochenplan
mit der Tagesmutter unterwegs
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Mittwoch
Donnerstag

Freitag

Zu Hause

7:00 | 8:00 | 9:00 |1OZOO | 11:00 | 12:00 | 13:00 | 14:00 | 15:00 | 16:00 | 17:00 | 18:00 | 19:00 |20:00

. assistante parentale

B Mit dem Auto mit der Mutter/Grossmutter

DOE Mit dem 9-Sitzer-Bus oder dem Auto der Tagesmutter zu Abholen oder
Bringen der Schulkinder in zwei Schulstandorten
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Montags beim Schulkindertransport: Heute begleite ich’
Joe und Carla Hoffmann von 11 Uhr bis 17 Uhr und mache alle
Transportfahrten fiir die Schulkinder mit. Joe ist mit groRem
Enthusiasmus zu der ersten Fahrt mit Carla aufgebrochen; er
scheint sich immer zu freuen, wenn es am Vormittag darum
geht, die Schulkinder abzuholen. Auf der Fahrt hat er ge-
meinsam mit Carla und Andreas erkundet, was es heute alles
auf dem Weg zu sehen gibt: Bagger, Flugzeuge, Raubvogel...
und sich mit wenigen Worten, aber fortlaufend plappernd,
angeregt mit Carla und Andreas dariiber unterhalten. Auf der
Fahrt zuriick, nun mit fiinf weiteren Kindern - darunter auch
die beiden Tochter von Carla Hoffmann (Sina und Jule) -
erzdhlen die groRen Kinder aufgeregt, was sie heute in der
Schule erlebt haben. Joe lehnt sich gemiitlich in seinen
Kindersitz zuriick und hort den Gespriachen zu. Ahnlich ist es
auf der Riickfahrt in die Schule um 13:50 Uhr. Die Gerdausch-
kulisse im Bus wird von den groReren Kindern dominiert. Da
nun aber Manolo, sein Freund, neben Joe sitzt, wird Joe von
ihm auch aktiv in das Gesprdch eingebunden. Auf der Fahrt
zurlick nach Hause sind dann Joe, die Tagesmutter und ich
alleine im Bus und Joe und Carla Hoffmann beratschlagen,
was Joe anschlieBend alles im Garten machen kann. Den
Nachmittag verbringen wir zu dritt im Garten. Joe fahrt mit
dem Rutschauto die leicht abschiissigen betonierten Wege im
Garten auf und ab, zeigt uns seine fahrerischen 'Kunststiicke’
und gegen 15 Uhr gibt es eine Zwischenmahlzeit. Um 15:50
Uhr brechen wir wieder zur Transportfahrt zu den Schulen
auf. Es ist nun unsere fiinfte Fahrt flir heute und alle schei-
nen wir etwas miider zu sein. Joe, der heute keinen Mittags-
schlaf halten wollte, scheint sich ein wenig auszuruhen. Da
es ein warmer Tag ist, steht das hintere Fenster im Bus etwas
offen. Er schlielRt die Augen und dreht den Kopf so, dass ihm
der Wind durchs Gesicht weht. An der Schule holen wir drei
Kinder ab und fahren mit ihnen wieder zuriick. Auch die
Schulkinder wirken etwas erschopft vom Tag: nach einer
ersten kurzen Austauschrunde ebbt das Gesprach rasch ab,
man hort nur noch das Radio, und wir alle hdngen unseren
Gedanken nach.

1 Beobachterin Sabine Bollig

Joes Wochenplan

Dabei sind es jedoch nicht nur die Schulfahrten selbst,
die Joes abwechslungsreichen Betreuungsalltag ausmachen.
Mit der durch die Schulkind-Betreuung bedingten wechseln-
den Auslastung der Tagesmutter mit Kindern unterschied-
lichen Alters ergibt sich fiir Joe auch ein abwechslungsreicher
sozialer Betreuungskontext: mal ist er mit der Tagesmutter
allein, bzw. wird von ihr gemeinsam mit ein bis drei gleich-
altrigen (Andreas) oder jiingeren Kindern (Christelle 1;9 und
Kati 0;6) betreut. Mittags sind dann die gréReren Schulkinder
und auch die zwei eigenen Kinder der Tagesmutter im Schul-
alter da, wobei das Nachmittagsprogramm davon abhdngig
ist, ob es ein Schultag mit Nachmittagsunterricht - Montag,
Mittwoch, Freitag — ist, oder nicht. Und in den Schulferien
sieht alles wieder ganz anders aus....

Dieses sozial abwechslungsreiche Betreuungsumfeld
bei der Tagesmutter Carla Hoffmann entsteht dadurch, dass
diese mit 12 Kindern in der Woche / Monat eine relativ groRe
Kindergruppe betreut. Durch die vielen Schulkinder, die nur
stundenweise betreut werden, ergibt sich dadurch ein lau-
fender Wechsel von ‘groBer’ zu 'kleiner’ Kindergruppe. Fiir
die Zeiten, in denen Carla Hoffmann nur wenige oder keine
Kinder betreut, nimmt sie dariiberhinaus hin und wieder
auch “Notfallkinder” (C. Hoffmann) zur kurzfristigen Betreu-
ung auf; auch bietet sie Ferienbetreuung und insbesondere
in der Ferienzeit auch Ausfliige fiir Kinder an, die nicht
unbedingt zu ihren ‘Stammkunden’ gehdren. Der Schultrans-
port bildet jedoch eine ihrer Hauptaufgaben; sie hat eigens
dafiir einen Kleinbus angeschafft.

Zu Hause

. Alleine mit der Tagesmutter oder
mit 1-3 Kindern < 3 Jahre

v,
% Bei der Tagesmutter, mit 5-8 Kindern

zwischen 5 - 12 Jahren (inkl. eigene
Kinder)

Altersordnungen in Joes Kindergruppe bei der Tagesmutter

Montag

Dienstag

Mittwoch

I

Freitag

7:00 | 8:00 | 9:00 | 10:00 | 11:00 | 12:00 | 13:00 | 14:00 | 15:00 | 16:00 | 17:00 | 18:00 | 19:00 |20:OO

In ihrem lokalen Umfeld positioniert sich die Tages-
mutter mit dem Schulkinderservice und den vielfdltigen,
auch kurzfristigen Betreuungsangeboten entsprechend als
komplementdres Angebot zur Schule und anderen Kinder-
tageseinrichtungen, gerade auch weil es fiir die Eltern oft
nicht einfach ist, einen Platz fiir ihr Kind in den Kindertages-
einrichtungen - créche (Kinderkrippe), » Maison Relais
(Schulhort) oder - foyer de Jour (Kindertagesstditte) der
Umgebung zu erhalten. Allerdings sieht sie ihren Service
auch nicht lediglich als eine Kompensation dieses Pldtze-
mangels in den Kindertageseinrichtungen, sondern versteht
sich selbstbewusst als vollstandige Alternative zu den Kin-
dertageseinrichtungen in der Umgebung, die sie teilweise
aus Praktika in ihrer Ausbildung als - aide éducatif (Erzie-
hungshelferin) kennt. Carla Hoffmann hat diese Ausbildung
gemacht, da sie selbst zundchst vorhatte, in einer Krippe
oder Kita zu arbeiten, nachdem sie sich dafiir entschieden
hatte, ihr vorherige Berufstatigkeit im Vertriebswesen aufzu-
geben. Allerdings war sie dann doch auch recht unzufrieden
mit der Arbeit in diesen Kindertageseinrichtungen, insbeson-
dere hatte sie andere Vorstellungen davon, wie ein kindori-
entiertes, hochwertiges padagogisches Angebot auszusehen
hat. lhr sind Freirdume fiir die Kinder wichtig, und dass
diese “selbstbestimmt spielen und forschen" kdnnen. Das sei
jedoch in den Einrichtungen, die sie kenne, so nicht gegeben
gewesen. Auf einen Tipp hin habe sie sich dann dafiir ent-
schieden, ihren eigenen Service 'aufzuziehen'. “Dann sei lie-
ber Tagesmutter" hat sie sich gesagt, “dann hast du einen
qualitativ hochwertigen Betreuungsauftrag. Und das tut den
Kindern gut. Und das tut den Eltern gut. Und dem Staat hilft
es vielleicht auch” (C. Hoffmann).

Dieses Selbstverstandnis, einen qualitativ hochwertigen
Betreuungsauftrag zu erfiillen, begriindet fiir Carla Hoffmann
dann auch, dass sie mit 7,50 € die Stunde einen vergleichs-
weise hohen Stundensatz nimmt. Hier mag mit hinein
spielen, dass sie in ihrem Umfeld wenig Konkurrenz durch
andere Tagesmiitter hat. Fiir Carla Hoffmann ist es jedoch
auch selbstverstandlich, dass ihre Tatigkeit mit demselben
Betrag vergiitet wird wie eine Stunde Betreuung in einer
- konventionierten creche oder maison relais (siehe zur
Preisgestaltung auch - chéques-service accueil (Betreuungs-
gutscheine). SchlieRlich bietet sie nicht nur ein hochwertiges
und kundenorientiertes Angebot, auch muss sie in dieses
Angebot immer wieder finanziell investieren. Sei es in Bezug
auf Bastelmaterialien, Spielzeug oder die Gestaltung der
Spielrdume im Haus und im Garten, aber auch durch das
angeschaffte Fahrzeug fiir den Schulkindertransport. Das
muss dann schlicht “auch entsprechend bezahlt werden"

(C. Hoffmann); und zwar nicht nur damit es sich fiir sie am
Ende des Monats fiir sie rechnet — was es aber aufgrund der
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Lokale ECEC-Kultur
Staatlich-institutionelle Strukturen im landli-
chen Umfeld

Joe lebt mit seiner Familie in einem kleineren Dorf in
einer insgesamt eher ldndlichen, dorflich zersiedelten
Region. Der Anteil an Einwohnern ohne luxemburgische
Staatsangehdrigkeit ist mit 30-40 % hier leicht niedriger
als im Landesdurchschnitt, wobei der Anteil an Einwohnern
mit Primarsprache Luxemburgisch ingesamt recht hoch ist.
In Joes Wohngemeinde liegt er bei etwa 70-80%, in der
Nachbargemeinde, in der seine Tagesmutter ansdssig ist,
bei rund 50%. Die Bevdlkerung in diesen beiden Gemein-
den zeichnet sich durch eine gemischte, im Schnitt aber
eher mittlere, soziookomische Struktur aus.

In Joes Wohngemeinde (mehrere zusammengefasste
Dorfer) gibt es keine créches, wobei sich die ECEC-Kultur in
der Region insgesamt durch eher staatlich-geforderte
Einrichtungen (konventionierte créches) auszeichnet. In der
Umgebung gibt es lediglich eine marktbasierte créche in
der Wohngemeinde der Tagesmutter, der Anteil an Tages-
miittern ist eher mittel bis gering (insgesamt 8 in den drei
nah beieinander liegenden Gemeinden mit jeweils mehre-
ren Dorfern).

Im Précoce-Angebot von Joes Wohngemeinde miissen
die Kinder fiir mindestens 5 plages (Unterrichtseinheiten,
jeweils vormittags 8:00 — 12:05 Uhr / nachmittags 14 —
16:05 Uhr) eingeschrieben werden, drei davon miissen auf
Vormittage entfallen. Schreiben die Eltern ihre Kinder fiir
mehr plages (ingesamt 8 maglich) ein, so wird nach aktu-
eller Belegzahl entschieden, ob dies dem jeweiligen Kind
auch angeboten werden kann. Die Précoce-Kinder sind von
dem durch die Gemeinde angebotenen Schultransport
ausgeschlossen, kdnnen aber in quotierter Anzahl (25
Platze fiir (1 insgesamt) die angegliederte maison relais/
foyer de jour besuchen, allerdings gibt es auch dort Warte-
listen, so dass die Eltern oft erst recht spat erfahren, ob ihr
Kind einen der Betreuungspldtze dort erhadlt.

Quellen: Bildungsbericht 2015, Gemeinde- und Ministeriumsaus-
kiinfte, Regionalstatistische Daten



zu Beginn hohen Investitionskosten nach ihrer Aussage noch
nicht tut. Auch verbindet sie mit dem vergleichsweise hohen
Stundensatz die fiir sie wichtige Anerkennung ihres Services
durch die Eltern und die Offentlichkeit. “Weil das, was ich
hier anbiete, ist definitiv ein anderer Service als, verzeihen
Sie mir, eine ‘portugiesische Tagesmama', die die Kinder den
ganzen Tag vor die Glotze setzt. Was ganz oft der Fall ist. Die
nicht raus geht. Die keine kreativen Workshops macht. Die
keine Ausfliige machen will, kann, darf - weif3 ich nicht. Eh,
also ich habe eh schon Sachen mitbekommen. [...]. Ich
wollte mich davon abheben. Deswegen nehme ich 7,50 Euro
die Stunde” (C. Hoffmann).

Dafiir bekommen die Eltern dann aus ihrer Sicht aber
auch ein sehr professionelles Angebot, dass nicht nur pada-
gogisch wertvoll ist, sondern auch ausgesprochen flexibel
und auf die individuellen Kundenbediirfnisse zugeschnitten
ist. Sie unterstiitzt nach eigener Aussage die Eltern wo es nur
gehe, betreue auch kranke Kinder und hole diese, wenn es
sein muss, auch kurzfristig von der Schule ab. Um ihr vielfdl-

tiges und flexibles Angebot auch gewdhrleisten zu kénnen,
greift Carla Hofmmann im Sinne ihres flexiblen Ressourcen-
managements dabei auf ein Unterstiitzungsnetzwerk zuriick,
das sie sich liber die Zeit geschaffen hat. Dies ist vor allem
ihr Ehemann.

Materiale Reprdsentanten dieser flexibeln Kunden-
orientierung und ihres Ressourcenmanagements sind daher
der Kalender in Carla Hofmmanns Esszimmer, in dem akribisch
alle vereinbarten Betreuungszeiten der Kinder eingetragen
werden und ihr Handy, dass sie immer am Korper tragt. Ihre
Flexiblitdt hat jedoch auch Grenzen, und zwar insbesondere
dann, wenn es um das Wochenende oder Ubernachtungs-
zeiten geht. Sie hat fiir sich festgelegt, dass sie Kinder werk-
tags von morgens friith bis abends um 19:30 Uhr betreut; und
nur in ausgesprochenen Notfdllen auch zu anderen Zeiten.
Zwar habe sie ofters Anfragen, in denen die Eltern nach
Wochenend- oder Nachtbetreuung fragen wiirden, diese
lehne sie jedoch ab, lediglich fiir die Kinder, die sie bereits
betreut, wiirde sie in Notfdllen eine Ausnahme machen.

Deutsch, Luxemburgisch, Spanisch, Englisch, Franzdsisch

Patchworkfamilie mit 2 Kindern im Grundschulalter, die in Einfamilien-

haus mit Garten lebt

EG: Kiiche, Esszimmer, Diele, Toilette, Bad, Wickelraum, (Wohnzimmer
nur als Schlafraum), groRer Garten, der als Spiel- und Naturerlebnisraum
gestaltet ist; 1. 0G: Spielraum fiir Betreuungskinder; Keller: Bastelwerk-

statt

7,50 €, Abrechnung nach Stunden

Flexibel: Schulkinderbetreuung + Transport zur Schule in der
Nachbarschaft, Ganztagesbetreuung, Ferienangebote

Werktags, von 7:00 bis 19:00 Uhr

Betreut im Monat 12 Kinder mit individuellen Zeitplanen,
nur 1 Ganztagesbetreuung (Joe), (siehe Wochenplan Tagesmutter)

Luxemburgisch und Deutsch

Eltern zumeist aus der Mittelschicht (Akademiker, Angestellte), Familien
zumeist luxemburgisch- oder deutschsprachig

Ehemann (auBer Haus berufstdtig), besitzt aber auch das Agrément um
sie im Krankheitsfall oder in den Abendstunden unterstiitzen zu kdnnen;
andere Tagesmiitter, mit denen sie sich austauscht
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9h - 11:15h 8:50h —11:15h
= 12h =16 [ 17h

16h = 17h 1h = 16:45h

12h = 14h 12h = 16:45h

12h —14h 12h = 16:45h

9:30h/10h = 11:15h | =

= 12h = 14h

10h - 17h 10h - 17h

Denn sie brauche ihr freies Wochenende nicht nur als
"Familienzeit”, sondern auch als “kurze Auszeit”

(C. Hoffmann) fiir sich, um wieder neue Energie fiir ihren
anstrengenden Alltag als Tagesmutter zu sammeln.

In Joes ECEC-Arrangement verkniipft sich entsprechend
ein ausgesprochen stabiler individueller Betreuungsrahmen
(3 x Woche von 10-17 Uhr) mit einer flexiblen Organisations-
kultur innerhalb des ECEC-Settings, was nicht nur dafiir sorgt,
dass er ein abwechslungsreiches Betreuungsumfeld hat, auch
bilden er und Carla Hoffmann dadurch ein ‘stabiles Parchen’,
das an den drei Tagen, an denen er Vollzeit betreut wird,
gemeinsam diese Wechsel vollzieht.

Die Professionalidt und Flexibilitdt des Angebots der
Tagesmutter war dabei auch ein wesentlicher Faktor im
Zustandekommen von Joes ECEC-Arrangement, zumal es in
die Zeit fiel, als die Tagesmutter ihr 'Geschaft' noch nicht
lange erdffnet hatte, also noch Pldtze frei waren.

Als Joe auf die Welt kam, studierte seine Mutter bereits
an der Universitdt. Sie hat ihr Studium daraufhin zum Ende
der Schwangerschaft hin unterbrochen und wieder neu
aufgenommen, als Joe ungefdhr ein halbes Jahr alt war. Die
Betreuung von Joe war dabei in den ersten beiden Semestern
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noch unproblematisch zwischen ihr und ihrer eigenen Mutter
aufzuteilen, in deren Haus die drei Generationen zusammen
leben. Zum Einen, da Steffi Meier zu diesem Zeitpunkt noch
nicht so viele Kurse an der Uni belegte, aber auch weil es mit
Joe als Sdugling noch einfach gewesen sei, “da war es noch
nicht so anstrengend, da er mehr geschlafen hat". / “do
war et nach net esou ustrengend, ewell heen méi geschloof
haat”. Als Joe dann jedoch iiber ein Jahr alt war, kam die
Frage nach der AuRerhaus-Betreuung konkret auf den Tisch;
zumal es auch absehbar war, dass Joes Mutter in Zukunft
mehr Kurse an der Uni wiirde belegen miissen. Und es war
auch klar, dass Joes in Schicht arbeitende GroRmutter nicht
noch mehr Zeit fiir Joes Betreuung wiirde investieren kdn-
nen.

Joes Mutter erkundigte sich sodann in den um-
liegenden Dorfern nach einem Betreuungsplatz in einer
Krippe (créche). Allerdings erhielt sie zundchst keine positiven
Riickmeldungen bzw. wurde auf Wartelisten mit unklarer
Perspektive gesetzt. In zwei der Einrichtungen habe ihr die
Atmosphdre jedoch auch nicht zugesagt, die Erzieherinnen
seien unfreundlich gewesen und “haben keine Beziehung
aufgebaut” / "hunn keen Verbindung upgebaut”. In einer
anderen Krippe habe es ihr dahingegen gut gefallen, insbe-
sondere mit Blick auf die Fachkrafte, Aktivitaten und Raume,
aber dort habe es kurzfristig keinen Betreuungsplatz fiir Joe
gegeben. Da sie langsam unter Zeitdruck geriet, griff sie
daher den Vorschlag ihrer Mutter auf, es bei der Tagesmutter
Carla Hoffmann zu probieren. Joes GroBmutter war durch die



vielfdltige Werbung der Tagesmutter auf diese aufmerksam
geworden und hatte Carla Hoffmann auch bereits von sich
aus bei einer sich zufdllig bietenden Gelegenheit angespro-
chen.

Steffi Meier berichtet, bis zu diesem Zeitpunkt noch gar
nicht an eine Tagesmutter gedacht zu haben, auch weil sie
kaum etwas iiber dieses Betreuungsangebot gewusst habe.
Sie bezog ihre Informationen zu Betreuungsmoglichkeiten im
Wesentlichen aus ihrer Kenntnis der umliegenden Dorfer und
dem 'Horen-Sagen' innerhalb ihres Bekanntenkreises, und
dariiber hatte sie nichts liber Tagesmiitter, sondern lediglich
tiber die Krippen und maisons relais in der Gegend erfahren.
Auch wusste sie, dass eine Krippe in der Ndahe der Universitat
bevorzugt Kinder von Studierenden aufnimmt. Diese Einrich-
tung sei aber aufgrund der geografischen Lage nicht in Frage
gekommen, da die Tagesbetreuung fiir sie und auch Joes
GroRmutter giinstig zu erreichen sein sollte. SchlieRlich
wiirde diese nach wie vor eine grof3e Rolle in der Betreuung
ihres Enkelsohns spielen.

Bei der Tagesmutter, die sie auf Anregung ihrer Mutter
dann kontaktierte, habe es laut Steffi Meier dann auch
“gleich funktioniert” / "gleech funktioneiert” - nicht nur,
dass die Tagesmutter kurzfristig einen Platz frei hatte, sie der
Mutter sympathisch war und es auch von der Atmosphare
und den Raumlichkeiten fiir Steffi Meier stimmte - auch
haben sich Joe und die Tagesmutter "sich direkt gut mitein-
ander verstanden" / “sinn gleech eens miteinanner genn".
Davon habe sie sich dann auch in der zweiwdchigen Einge-
wohnungszeit, in der sie zu Beginn gemeinsam mit Joe fiir
ein 1-2 Stunden bei der Tagesmutter war, iiberzeugen kdn-
nen. Bis heute, berichtet die Mutter, sei sie sehr zufrieden
mit ihrer damaligen Betreuungsentscheidung. Joe sei bei der
Tagesmutter gliicklich und es tue ihm gut, mit vielen ande-
ren Kindern zusammen zu sein. Dies sei fiir ihn vor allem als
Einzelkind mit wenig Kindern im sozialen Umfeld der Familie
sehr wichtig. Sie findet es zudem gut, dass Joe bei der Tages-
mutter in deren Alltag eingebunden ist, und sie bei ihren
alltaglichen Verrichtungen, wie Einkaufen oder Wdsche
waschen, begleitet. Joe bereite dies viel Freude, zudem habe
er dadurch eine intensive Beziehung zur Tagesmutter aufge-
baut. Auch bedeutet es der Mutter natiirlich viel, dass sie
selbst — und auch Joes GroBmutter — eine gute, vertrauens-
volle Beziehung zu Carla Hoffmann unterhalten.

Die Flexibilitat der Tagesmutter war dabei jedoch
nicht nur fiir das Zustandekommen des ECEC-Arrangements
wichtig. Nach wie vor ist diese Flexibilitdt der Tagesmutter
fiir Steffi Meier auch deswegen wichtig, weil sie dadurch

die konkreten Betreuungszeiten von Joe von Semester zu
Semester neu aushandeln kann. Da sie die Betreuung von
Joe bei der Tagesmutter im Wesentlichen in Anspruch nimmt,
wenn Joe nicht innerhalb der Familie betreut werden kann,
ergeben ihre wechselnden ‘Stundenpldane’ pro Semester auch
einen wechselnden Bedarf an auRerfamilialer Betreuung.
Diese sich halbjahrlich andernden Betreuungszeiten sind mit
Carla Hoffmann auch deshalb relativ unproblematisch auszu-
handeln, da die Tagesmutter auf Joes Bedarf besonders
Riicksicht nimmt. Gemessen an der hdufig kurzen Verweil-
dauer der anderen Kinder im Tagesmutter-Setting wird Joe
schon lange, konstant und dies auch fiir ganze Tage bei der
Tagesmutter betreut - dadurch stellt er nicht nur eine be-
sonders stabile '‘Einnahmequelle’ dar, Carla Hoffmann fiihlt
sich auch aufgrund der gewachsenen Beziehung zu Joe und
seiner Mutter / GroBmutter gegeniiber deren Betreuungs-
wiinschen besonders verpflichtet - “das ist klar, dass ich ihn
dann vorziehe” (C. Hoffmann).

Joe ist daher, wenn man so will, ihr '‘Premium-Kunde',
dessen Betreuungsbedarf bevorzugt beriicksichtigt wird.
Lediglich der Freitag ist von dieser hohen Flexibilitdt ausge-
nommen, da die Tagesmutter hier eine hohe Zahl an Kindern
betreut, und es fiir sie ein enormer Aufwand ware, das
Betreuungsprofil an diesem Tag zu dndern. Da Steffi Meier
dies weiB, versucht sie moglichst wenig Kurse auf den Freitag
zu legen, bzw. fiir diesen Tag eine innerfamiliale Betreuung
zu gewdhrleisten, was Carla Hoffmann sehr zu schdtzen
weill. Ohne die Bereitschaft der Eltern, auch ein wenig auf
ihre Situation Riicksicht zu nehmen, wdre ihr flexibles Ange-
bot schlieBlich nicht zu realisieren.

Diese grundlegende Ubereinkunft, dass Carla Hoffmann
die Betreuung des Jungen zu den Zeiten libernimmt, in
denen eine familidre Betreuung fiir Joe nicht moglich ist,
ermoglicht es Steffi Meier dann auch, Joe auch schon mal
friiher bei Carla Hoffmann abzuholen, falls sie vorab weiB,
dass ein Kurs an der Uni ausfdllt. So kénne sie mehr Zeit mit
ihrem Sohn verbringen, aber auch Betreuungskosten sparen,
erklart Joes Mutter. SchlieBlich nimmt die Tagesmutter mit
7,50 € einen relativ hohen Stundensatz, der durch die chéque
service accueil jedoch nur mit 3,50 € die Stunde bezuschusst
wird. Daher muss Joes Mutter fiir die Betreuung bei Carla
Hoffmann auf jede betreute Stunde 4 € zuzahlen und
kommt, obwohl sie als Studentin nur relativ wenig Geld im
Monat zur Verfiigung hat, dadurch auf einen Betrag von
200 — 300€ an Betreuungskosten monatlich.

Von der Tagesmutter weiB Steffi Meier, dass viele Eltern
das Angebot der Tagesmutter nur kurzfristig in Anspruch
nehmen, wahrend sie auf einen Platz in der créche oder
maison relais warten. Auch ist ihr bewusst, dass es fiir sie
vermutlich finanziell giinstiger ware, Joe in einer konventio-
nierten créche betreuen zu lassen, wo der chéque service
accueil die gesamten Betreuungskosten von 7,50 € pro Stun-
de abdeckt. Dennoch kam ihr nach ihren Aussagen ein
Wechsel noch nie in den Sinn. Sie hat sich zwar hin und
wieder mal gefragt, ob eine konstante Gruppe von Gleichalt-
rigen Joe vielleicht noch andere Lern- und Entwicklungs-
moglichkeiten bote, aber "er versteht sich einfach gut mit
Carla, das ist das Wichtigste" / “heen gett enfach gud eens
mat Carla, dat ass et wichtechst” und fiir sie ist es auf Grund
der flexiblen Betreuungsmaoglichkeiten “auch viel prakti-
scher" / "och mei praktesch”.

Im Interview, dass ein Jahr vor dem erforderlichen

Anmeldezeitpunkt fiir das

(éducation précoce) stattfand, hat Steffi Meier noch
angegeben, dass sie Joe, wenn es soweit ist, vermutlich in
der Précoce anmelden wird — auch weil dies ein explizites
Bildungsangebot und eine Vorstufe zur Schule sei. Zudem
rechnet sie damit, bis dahin ihr Studium abgeschlossen zu
haben, wodurch es ihr vermutlich einfacher fallen wird, Joe
in einem geregelten Angebot mit festen Zeiten, wie es die
éducation précoce darstellt, betreuen zu lassen.

Zwischenzeitlich hat sie sich jedoch dagegen entschie-
den, Joe in der éducation précoce in ihrer Wohngemeinde
anzumelden und ldsst ihn auch weiterhin bei der Tages-
mutter betreuen. Ein Interview dazu lieR sich leider nicht
mehr realisieren. Frau Hoffmann, die Tagesmutter, berichtet
jedoch, dass die Entscheidung der Mutter maRRgeblich darauf
beruht, dass die éducation précoce im Wohnort der Mutter
eben auch nur ein Teilzeitangebot sei und sie ihren Fahr-
dienst fiir die Schulkinder aber nicht auf die Wohngemeinde
von den Meiers ausweiten kann. Sie bietet ihren Fahrdienst
nur fiir die Gemeinde, in der sie lebt und die direkt an-
liegende Nachbargemeinde an, in der es eine relativ grol3e
Schule mit mehreren Précoce-Klassen gibt. Fiir Joe nun noch
eine dritte Anfahrt hinzuzunehmen “wiirde zeitlich gar nicht
hinhauen" (C. Hoffmann). Fiir Joe, seine Mutter und seine
GroRBRmutter ware daher mit dem Wechsel in die Précoce auch
ein Wechsel des Betreuungssettings verbunden gewesen.

Das habe die Mutter ihrem Sohn jedoch nicht zumuten
wollen, vermutet die Tagesmutter und hebt als Begriindung
die gewachsene Beziehung zwischen ihr und Joe hervor.

Carla Hoffmann freut sich entsprechend auch sehr iiber diese
Entscheidung der Mutter, nicht nur weil sie weiterhin ihren
“Premium-Kunden" behadlt, sondern auch weil sie es als
Bestdtigung ihres qualitativ hochwertigen Services interpre-
tiert — “Joe's Mama findet es hier einfach besser als in der
Précoce” (C. Hoffmann).

Durch das flexible und umfangreiche Betreuungsange-
bot der Tagesmutter stellt sich der Betreuungsalltag von Joe
recht abwechslungsreich dar. Dies stellt Joe nicht nur vor die
Aufgabe 'seinen Rhythmus' innerhalb des Tagesablaufes zu
finden - zwischen spielen und aufbrechen, aktiv sein und
ruhen - sondern sich auch immer wieder in neue Peer-
konstellationen einzufiigen. Was daher zundchst an Joes
alltaglicher Praktizierung seines ECEC-Arrangements auffallt,
sind die vielfdltigen Orientierungspraktiken, wie sie sich
auch in der anfangs beschriebenen Szene beim Tischdecken
entfalten.

Bei diesen Orientierungspraktiken geht es jedoch nicht
vorrangig um die Orientierung in Zeit und Raum, vielmehr
sind sie als beziehungsorientiert zu charaktersieren, weil sie
weniger darauf bezogen sind, was wann und wo passiert,
sondern wer wann kommt. So greift Joe das vorbereitende
Tischdecken bei der Tagesmutter im Eingangsbeispiel ja auch
nicht als Information dariiber auf, dass nun das Abholen der
Kinder von der Schule ansteht. Ihm geht es beim Aufzdhlen
der abzuholenden Kinder, dass der Tagesmutter als Orientie-
rung fiir das Eindecken des Tisches dient, vor allem darum,
dass heute einer seiner Freunde zum Mittagessen dabei sein
wird. Insofern fallen diese Orientierungspraktiken nicht
zufdllig im Kontext der alltdglichen Logistiken? (siehe Kasten
aufS. 73) an, die zum komplexen Alltag der Tagesmutter
gehoren. Joe macht diese jedoch in eigenstandiger Weise fiir
sich relevant.
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Auch auf der Hinfahrt zur Tagesmutter ist nach Angaben
der GroBmutter oft schon Thema, wer an diesem Tag wohl
da sein wird und was er dann mit seinen Spielkameraden
machen kann — und bei der Ankunft bei der Tagesmutter,
klart diese ihn meist gleich bei der BegriiBung iiber die
Tagesplanung auf, so dass auch die GroRmutter / Mutter
dariiber informiert sind.?

An den Tagen, an denen Andreas, der gleichaltrige
Junge aus dem Eingangsbeispiel, bereits da ist, geht dies
meist etwas schneller vonstatten, weil dann schon direkt
jemand da ist, auf den Joe sich freut. An den anderen Tagen,
an denen er als erstes Kind da ist, oder 'lediglich’ eines der
jliingeren Kleinkinder, wird dagegen meist direkt bei der
BegriiBung und dem Aus- und Umziehen geklart, auf wen er
sich prospektiv fiir spater am Tag freuen kann. Das sind zu
dieser Zeit vor allem der im Beispiel auch genannte Manolo,
ein 8-jdhriger Junge, der jedoch nur ein- bis zweimal die
Woche iiber die Mittagszeit da ist, und zu Beginn der Beob-
achtungen auch Joanna, die die éducation précoce besucht
und an den drei Tagen, an denen Nachmittags Unterricht
stattfindet, liber die Mittagszeit und wieder am Nachmittag
bei der Tagesmutter betreut wurde. Zudem freut sich Joe
auch immer besonders auf die deutlich dltere Jule, die
Tochter der Tagesmutter. Zu ihr (und in etwas abgeschwach-
ter Weise auch zur zweiten Tochter Sina) unterhélt Joe eine
sehr innige Beziehung, was auch daran liegt, dass Jule sich
sehr gerne mit Joe beschaftigt und ihn nach Auskunft der
Tagesmutter als ihren “kleinen Bruder" ansieht.

Was Joe und die Erwachsenen in diesen taglichen
Orientierungspraktiken entsprechend vornehmen, ist eine
Unterteilung der recht groRen Kindergruppe, die das Setting
waochentlich besucht, in Kinder auf die sich Joe mehr oder
weniger freut, bzw. die ihm beziehungsorientiert ndher oder
ferner stehen. Sei es aufgrund ihres Alters ('Spielkameraden’)
oder gewachsener Beziehungen ('Freunde’, 'Quasi-Bruder’).
Man kann diese beziehungsorientierten Orientierungspraki-
ken daher auch als Ranking-Praktiken beschreiben, in der
die zundchst nach dem jeweiligen familialen Betreuungs-
bedarf und organisationalen Betreuungsmaoglichkeiten
zusammen gestellte Kindergruppe im Setting auf Joe's
Bediirfnisse hin symbolisch unterteilt und geordnet wird.
Insofern dienen diese Orientierungspraktiken dazu, voraus-
schauend transparent zu machen, wann Joe im Betreuungs-

3 Diese Praktiken des Transparentmachens des geplanten Tagesab-
laufes sind auf Joe bezogen und Carla spricht dabei auch mit ihm. Allerdings
ist dies eine Kommunikation ‘vor Publikum', die auch dazu dient, die
GroRmutter / Mutter iiber den Tagesablauf zu informieren. Ahnlich gestaltet
die Tagesmutter dann auch oft die Gesprache in der Abholsituation als ein
gemeinsames Resumieren mit Joe liber die Dinge, die liber den Tag passiert
sind (was er gegessen hat, wo sie waren, mit wem er gespielt hat, etc.),
siehe die letzten beiden Beispielszenen.

alltag intensive Peer-Kontakte zur Verfiigung stehen und an
welchen nicht: d.h. die Beteiligten stellen gemeinsam eine
von Joes Bediirfnissen ausgehende Strukturierung der taglich
wechselnden Kindergruppe im Betreuungssettings her.*

Beziehungen in der Kindergruppe praktisch ordnen:
Positionierungspraktiken

Da die Kindergruppe bis auf die Zeit der Hausaufga-
benhilfe direkt nach dem Mittagessen zumeist auch immer
als 'eine Gruppe' konstelliert ist (alle im Spielzimmer, alle im
Garten, etc.), sind mit der wechselnden Kindergruppe fiir Joe
aber auch noch weitere wechselnde Positionierungen ver-
bunden - nicht nur dass er mal einen Freund dabei hat und
mal nicht, auch ist er mal mit der Tagesmutter alleine, mal
in einer groRen Kindergruppe, mal ist er der Alteste, mal der
Jiingste, mal hat er nur einen Spielpartner, mal viele,...

Am Vormittag und am spdten Nachmittag, mit den
jlingeren und gleichaltrigen Kindern zeigt sich Joe dabei als
besonders initiativ — wodurch er auch rdumlich hdufig im
Zentrum des Spielgeschehens positioniert ist.

Dienstag, gegen 10:20 Uhr im Esszimmer der Tagesmut-
ter: Joe kommt aus der Diele zur Tagesmutter und fragt:
“Ouven spillen?" | “Oben spielen?" Sie fragt nach: “Woullt Gr
no uewen spillen goen?" | “Wollt ihr nach oben spielen
gehen?" Joe und Andreas, der mittlerweile auch neben Joe
steht, nicken. Das sei kein Problem, erwidert Frau Hoffmann,
sie konnten gerne nach oben ins Spielzimmer und geht vor.
Joe legt auf dem Weg seine beiden Spielzeugautos auf dem
Garderobentisch ab. Wir alle gehen rauf und Joe und Andreas
nehmen sich zielgerichtet die Kiste mit den Eisenbahnuten-
silien, greifen sich verschiedene Lokomotiven und brausen
damit liber den Boden. Frau Hoffmann ermuntert sie, doch
auch die Schienen zu nehmen und Andreas beginnt ein paar
Schienen zu verlegen. Fiir Joe, der ihr nach einer Weile zeigt,
dass er lieber 'einkaufen' mochte, riickt sie den Kaufladen
etwas nach vorne und Andreas kommt sogleich als ‘erster
Kunde' mit dem Zug angefahren.

Joe kennt sich bei der Tagesmutter gut aus, weiR was er
wo machen darf und was nicht, wo welche Spiele zu finden
sind und setzt sich gegeniiber den anderen Kindern auch
gerne in die Position desjenigen der 'Bescheid weil', um
seine Spielideen durchzusetzen.

I Insofern ldsst sich an diesen Orientierungspraktiken auch
erkennen, wie sich von Joes Position aus betrachtet sein Tagesmutter-Setting
von denen in den ECEC- Arrangements von Maik (kleine stabile Kindergruppe)
und Pedro (relativ kleine Gruppe mit einem festen, gleichaltrigen Freund
und kurze Betreuungszeiten von Pedro) unterscheidet.

Logistiken im Tagesmutter-Setting

+ Kinderlogistiken: Wer muss wann wo sein, dh. wann und
wo abgeholt / gebracht werden? Wann kdnnen welche
Kinder zur Betreuung gebracht, abgeholt werden?
Welche und wie viele Kinder sind gleichzeitig im Setting?

* Verpflegungslogistiken: Wer muss wann was zu essen /
trinken haben?

+ Sorgelogistiken: Welche Bediirfnisse der Kinder, bspw.
Pflege, Zuwendung, Schlafen, etc. kdnnen / miissen wann
wie befriedigt werden?

* Informationslogisitken: Wer braucht welche Informationen
wann, bspw. wo sich die Kindergruppe zur Abholzeit
aufhalt?

* Dienstleistungs vs. Familien-Logistiken: Was muss wann
im Kontext des Familienlebens erledigt werden, was im
Kontext der professionellen Tatigkeit, und wie ldsst sich
beides gleichzeitig arrangieren und vermitteln?

Dienstagvormittag, im Spielzimmer der Tagesmutter:
“Ne, su nit" | “Nein, so nicht"”, schimpft Joe mit Andreas als
dieser mit einem Spielauto in das Spiel-Parkhaus einfahren
mochte, mit dem sich Joe gerade beschaftigt. Andreas schlagt
vor, dass er von der anderen Seite anfahren konnte, indem
er das Auto dort hin stellt und Joe fragend anschaut. “Ne,
dat nit" | “Nein, das nicht” erwidert Joe und macht mit
einer abwehrenden Handbewegung klar, dass dieses Auto
nicht zum Parkhaus gehort. “Dierfen mer net” | “Diirfen wir
nicht"”, erganzt er zudem mit ernstem Gesicht (obwohl dies
meines Wissens nicht stimmt). Andreas akzeptiert dies nun
und fahrt sein Auto von dannen.

Neben den Routinen, die Joe und Andreas fiirs Spielen
am Vormittag entwickelt haben (hierzu gehort vor allem das
“"Rennen-fahren" zwischen Diele, Esszimmer und Kiiche),
spielt es in dieser Szene vor allem eine Rolle, dass Joe hier
gegeniiber Andreas, der nur selten bei der Tagesmutter ist,
sich als derjenige positionieren kann, der sich im Setting gut
auskennt und weiB3, was 'verboten’ ist und 'was nicht'. Diese
Position kann er im Sinne eines '"Hausrechts' am Vormittag
als Ressource einsetzen, um seine 'Spielrdume’ zu strukturie-
ren. Allerdings verliert sich diese Mdglichkeit der zentralen
Positionierung zumeist zum Nachmittag hin, wenn viele
dltere Kinder da sind.
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Donnerstagnachmittag, im Spielzimmer bei der Tages-
mutter: Joe hatte nach dem Mittagessen bereits Manolo
gefragt, ob er mit ihm rauf spielen gehe. Dieser muss, wie
die anderen Schulkinder auch, zuerst aber noch seine Haus-
aufgaben machen. Also geht Joe zundchst allein nach oben
und fahrt mit den Autos auf dem Spielteppich umher. Als die
groReren Kinder nach und nach ins Spielzimmer kommen,
rdumen diese die Murmelbahn in die Zimmermitte und
beginnen mit groBem Eifer diese aufzubauen. Joe schnappt
sich eines der kelchformigen Steckteile der Murmelbahn und
trotet damit wie auf einer Trompete. Auch Manolo ist nun
dabei und scheint etwas hin und hergerissen ob er mit Joe
oder den anderen vier Kindern an der Murmelbahn spielen
soll, entscheidet sich dann aber doch fiir die Murmelbahn.
Mit viel Getose geht es hier nun darum, moglichst viele
Murmeln "mit Karacho' durch die Bahn zu jagen. Joe um-
kreist die Kinder, die dicht um die Murmelbahn herum
knien, und versucht mit seiner Trompete ihre Aufmerksam-
keit zu erregen. Yannik, der zurzeit kurzfristig bei der Tages-
mutter betreut wird, sieht dies und nimmt ihm das Steckteil
ab. “Dat ass eklig" | “Das ist eklig", sagt er harsch zu
Joe und verwendet daraufhin dessen 'Trompete’, um die
Murmelbahn noch zu erweitern. Joe bleibt mit hangenden
Schultern stehen und schaut mich mit emporten Blick an. Ich
geb' durch eine fragende Geste zu verstehen, dass ich auch
nicht weiR, was nun zu tun ist. Joe zuckt daraufhin mit den
Schulten und geht zum Kaufladen, um dort ein paar Sachen
umzusortieren. In den ndachsten 15 Minuten umkreist er das
Spielgeschehen mit der Murmelbahn und den vier groReren
Kindern indem er von einer Ecke des Spielzimmers in die
anderen schlendert und dabei mal kurz mit den Kaffeeser-
vice, dem Kaufladen oder dem Parkhaus spielt, dann wieder
fldzt er sich neben mich in den Sitzsack. Immer wieder
schaut er dabei kurz auch mal dem Spiel mit der Murmel-
bahn zu, vor allem, wenn die GroRen begeistert eine be-
sonders tolle Aktion durch lautes Jauchzen begleiten / kom-
mentieren. Er macht dabei keine Anstalten direkt ins Spiel
einzusteigen, halt sich durch das Schlendern jedoch auch
immer in der Nahe des Geschehens auf, so als wiirde er sich
bereit halten wollen, falls sich doch eine Gelegenheit erge-
ben sollte. Aber die vier groReren Kinder bilden eine regel-
rechte Phalanx um die Murmelbahn, lediglich Manolo blickt
sich manchmal um und lachelt ihm zu. Als die Tagesmutter
ruft, dass die Kinder sich fiir die ndchste Fahrt bereit machen
sollen, springen diese rasch auf und laufen die Treppe nach
unten. Nun hat Joes 'Stunde geschlagen'. Wie die anderen
Kinder zuvor sammelt er moglichst viele Murmeln und ver-
sucht diese am oberen Einfiillloch einzutraufeln. “Joe, mir
missen goen* | "wir miissen gehen" erklart ihm Manolo, der
auf ihn gewartet hat. Aber Joe ist nicht davon abzuhalten,
nun auch mit der Murmelbahn zu spielen. Manolo hilft ihm
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dann auch rasch, die Murmeln richtig in die Bahn einzuspei-
sen und nimmt ihn anschlieRend an der Hand um ihn zum
Aufbruch zu bewegen. Aber Joe schiittelt ihn ab und macht
solange weiter, bis die Tagesmutter nach oben schauen
kommt und ihn auffordert, sich nun auch fertig zu machen.
“Du kannst jo herno och nach domat spillen" | "Du kannst
ja nachher auch noch damit spielen”, erklart sie ihm und
mit einem Blick zuriick auf die Murmelbahn folgt Joe ihr.

Wie in dieser Situation, platziert sich Joe, wenn sehr
viele Kinder im Spielzimmer sind, hdaufiger in der Peripherie
des Geschehens, wobei sich diese Konstellation noch einmal
etwas anders darstellt, wenn er mit vielen gréRBeren Kindern
im Garten ist, wo mehr Platz zur Verfiigung steht, um seinen
'Spielraum’ zu finden — beziehungsweise in die Spiele der
groReren Kindern ein- und wieder auszusteigen. 'Umkreist’
er die Szenerie im Kinderzimmer dabei aus einer 'engen
Umlaufbahn' heraus, so fahrt er im Garten mit Vorliebe mit
dem Rutschauto in groBen Bahnen umher, um zu schauen,
was im Einzelnen auf dem recht groRen Geldnde passiert
und wo er sich eventuell beteiligen mdchte. Wie im Spiel-
zimmer auch, spielen seine dlteren Freunde, Manolo und
Jule, dabei fiir ihn eine wichtige Rolle, da sie haufig dafiir
sorgen, dass er in ein Spiel integriert wird. Allerdings klappt
dies aufgrund seiner oft eigenwilligen Spielideen und -ver-
standnisses auch nicht immer so gut.

Montagmittag, in der Ferienzeit, auf der Spielfldche im
Garten: Joe, Jule und Leila, die heute Nachmittag miteinan-
der alleine sind, spielen draufRen mit den liber 1m langen
"Riesen-Mikado-Staben". Jule will unbedingt gewinnen und
achtet daher sehr auf die Einhaltung aller Mikado-Regeln,
durch welche sie aufgrund ihrer GroRe und den besseren
feinmotorischen Fahigkeiten gegeniiber den beiden jiingeren
Kindern ja auch im Vorteil ist. Sie hat Joe und Lara dazu die
Regeln eingangs auch noch einmal extra erklart. Leila ldsst
sich auf den regelgerechten Wettkampf auch mit groRem
Eifer ein, nur Joe macht nach anfanglichem Einhalten der
Spielregeln mit den Mikado-Staben zunehmend was er
mochte. Entweder nimmt er die Stocke auch dann an sich,
wenn es stark gewackelt hat, verdandert ihre Anordnung nach
eigenem Gusto oder versucht sich im 'Speerwerfen’. Jule hat
ihn daraufhin schon hdufiger ermahnt und wird irgendwann
richtig sauer: “Menno, Joe, hor op domat. Mir mussen dat
richteg spillen, soss ginn se ewech gespaart" / “Menno, Joe,
hor auf damit. Wir miissen das richtig spielen, sonst werden
sie weg gesperrt" droht sie ihm schlieRlich und Joe trollt sich
zu einem der Rutschautos.

Die Dynamik der Situation kommt hier vor allem
dadurch zustande, dass Jule in dieser Situation das Spiel-
Niveau nicht an Joe anpasst, wie sie es sonst hdaufiger macht.
Vielmehr erwartet sie, unterstiitzt durch Leilas Einwilligung,
sich an die Regeln zu halten, nun auch von Joe, dass er
'richtig mitspielt'. Joes Nicht-Einhalten der Regeln fiihrt
dabei zu einem Konflikt, den beide auflosen, indem sie eine
weitere Differenzierung der Ressource 'Hausrecht' herstellen.

Wie bereits die Szene mit Andreas zeigte, setzt Joe sich
in der Gesellschaft der jiingeren Kinder, sonst in die Position
desjenigen, der die Regeln und Mdoglichkeiten im Haus der
Tagesmutter am Besten kennt — und nutzt dieses "Hausrecht'
auch fiir die Gestaltung des gemeinsamen Spiels. Wie die
Szene mit der Murmelbahn aber auch zeigte, kann diese
Ressource in der Gruppe mit dlteren Kindern bereits alleine
durch deren physische Prdsenz und ihr Spielverhalten 'ab-
gewertet' werden. In dieser Szene mit dem Mikado-Spiel
hingegen ist es Jule, die durch ihre unmittelbare Androhung
einer 'offiziellen’ Sanktion des Regelbruchs (“sonst werden
sie weggesperrt”) eine weitere Hausrecht-Variante einfiihrt,
ndamlich dass sie hier ja auch wirklich zu Hause ist und sich
als Mitglied des Haushalts nicht nur an die Hausordnung zu
halten hat, sondern diese auch legitim vertreten kann. Zwar
wird in der Szene nicht so recht klar, ob sie damit meint,
dass sie selbst die Mikado-Stdbe wegsperrren wird oder
lediglich davor warnt, dass ihre Mutter dies tun wird. Dies ist
auch nicht wichtig, da sie mit dem Weglassen des 'Sank-
tions-Subjekts' in der Aussage “sonst werden sie wegge-
sperrt" direkt eine von ihr unabhdngige 'objektive Hausord-
nung' aufruft, deren Autoritat sie sich quasi nur 'ausleiht’.
Diese Selbstpositionierung von Jule wird von Joe durch sein
Weggehen dann zumindest auch indirekt anerkannt und
bestdtigt. Allerdings klappt dies auch nicht immer so rei-
bungslos, zudem sind diese Formen des "Hausrechts' nicht
nur eine permanente Aushandlungssache unter den Kin-
dern, sondern auch zwischen Jule und ihrer Mutter als
Tagesmutter.

Beziehungen im Schnittfeld von Familie / professio-
nellem Setting ordnen: Differenzierungspraktiken

Carla Hoffmann achtet namlich sehr darauf, dass zwi-
schen ihren Kindern und den Betreuungskindern ein egalitda-
res Verhdltnis herrscht - zumindest wenn sich ihre Kinder in
der Tagesbetreuungsgruppe aufhalten (Mittagessen, Garten,
Spielzimmer, Bus, Ausfliige, etc.). Hier gelten fiir alle Kinder
die gleichen Rechte auf die Nutzung von Raumen, Spielen
etc. — anders als in den Raumen des Hauses, die den Famili-
enmitgliedern vorbehalten sind: das Schlafzimmer der El-
tern, das Wohnzimmer, und auch die Kinderzimmer von Jule
und Sina. Praktischerweise ldsst sich diese Grenzziehung
auch dadurch markieren, dass Elternschlaf- und Kinderzim-
mer in einem eigenen, von einer Zwischentiir abgetrennten
Trakt im Erdgeschoss des Hauses liegen, den die Betreuungs-
kinder nicht ohne zu fragen betreten diirfen. In ihre Zimmer
kdonnen sich die beiden Mddchen dann auch jederzeit zu-
riickziehen (“das ist mir schon wichtig, dass sie auch ihre
eigenen RiGume haben*). Hier bewahren sie auch ihre eige-
nen Spielsachen auf, die zudem auch nicht einfach mit den
Betreuungskindern geteilt werden sollen; hier achtet Carla
Hoffmann drauf, um die Trennlinie zwischen Familie und
Tagesbetreuung entsprechend auch von beiden Seiten auf-
recht zu erhalten. Ihre Tochter fragen sie daher zumeist um
Erlaubnis, wenn sie eines der Betreuungskinder mit in ihr
eigenes Zimmer nehmen mochten. Auf der anderen Seite
wird diese Trennung von Tagesmutter-Setting und Familien-
leben aber dann auch dadurch bekrdftigt, dass Jule und
Sina, wenn sie zu Tagesbetreuungszeiten mit den anderen
Kindern im Garten oder im Spielzimmer spielen, sie sich
dann auch in die Regeln der Tagesmutter-Gruppe einordnen
miissen.

Um diese Trennung von Familien-Sphadre / Regeln und
Tagesmutter-Sphadre / Regeln aufrecht zu erhalten, wird die
von Jule beim Mikado-Spiel angewandte Strategie, Joe zum
richtigen Spielen zu 'disziplinieren’ indem sie mit der imagi-
naren Stimme der Tagesmutter (oder zumindest der Tages-
mutter-Hausordnung) spricht, daher auch regelmé@Rig von
Carla Hoffmann sanktioniert, wenn sie es mitbekommt. “Ich
bin hier die Tagesmutter, nicht Du" erinnert sie ihre Tochter
dann.

Diese Differenzierung zwischen Tagesmutter-Regeln,
Familienregeln und den informellen Regeln in der Kinder-
gruppe, wird fiir Joe auch dann relevant, wenn die Tochter
im Spiel mit ihm andere 'pddagogische Zielsetzungen' ver-
folgen, als die Tagesmutter. Das zeigt sich in der ndchsten
Szene:
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Montag Nachmittag im Garten der Tagesmutter: Joe und
die anderen Mddchen spielen im Garten. Joe hat bereits
gewippt, ist liber die groRen Baumscheiben, die am Boden
liegen geklettert und hat der Tagesmutter geholfen, das
Unkraut um ein paar angesdte Blumen herum herauszuzie-
hen. Nun schaut er Jule zu, die von einer Art kleinen Briicke
oder Podest, das die Kinder mit Holzbrettern gebaut haben,
hin zur Tellerschaukel balanciert, die an einem Baumast
befestigt ist. Trotz ihrer langen Beine scheint dies gar nicht
so einfach zu sein. Joe will es ihr nachtun und miiht sich mit
mehreren Anldufen daran ab, auf die Briicke zu gelangen,
nur um dann zu merken, dass er die Tellerschaukel wohl
nicht erreichen wird. “Joe, komm do rof" | “komm da run-
ter”, fordert ihn Jule daraufhin auf, “dat do kannst do nach
net” | “das da kannst Du noch nicht" und will ihm herun-
terhelfen, aber Joe lasst sich von ihr nicht beirren. “Mama,
der Joe will da nicht runter” ruft diese nun leicht verzweifelt
ihrer Mutter zu. “Ich hab Dir doch erkldrt, dass er, sobald er
da alleine rauf kommt, er auch darauf darf" erkldrt ihr
daraufhin ihre Mutter, “lass es ihn doch probieren®. Sie lobt
Joe dafiir, dass er es geschafft hat, auf das Podest zu klet-
tern. Er zeigt daraufhin auf die Tellerschaukel und gibt zu
verstehen, dass er nicht weil3, wie er nun da hingelangen
soll. “Jo, dat ass schwiereg” | “Ja, das ist schwierig", meint
Carla Hoffmann und schldgt vor, dass er noch einmal von
dem Podest herunterklettert und sie ihm dann auf die Teller-
schaukel hilft. Was er dann auch tut, allerdings schafft er es
auch nicht, darauf zu schaukeln, da er den Holzteller nicht in
der Waagerechten halten kann. “Tja, do bass du dach nach e
bésschen kleng fir, he?" | “Ja, da bist Du dann doch noch ein
bisschen klein fiir, was?", meint die Tagesmutter freundlich
lachend zu ihm und er nickt und meint “Jo*. “Sag ich
doch”, kommentiert Jule mit leichter Genugtuung, worauf-
hin ihre Mutter noch einmal daran erinnert, dass es ihr
wichtig ist, dass jeder es probieren kann, und sie dies zu
akzeptieren habe. Zufrieden bekraftigt Joe auch dies mit
einem “Jo" gegeniiber Jule, die ihm daraufhin vorschldgt,
gemeinsam auf dem Trampolin zu hiipfen. Dies kann er nicht
alleine, da er beim Einsteigen die Hilfe groRerer Kinder
bedarf. (Was es wohl zu einem probaten Mittel macht, um
die situativ 'angekratzte’ Altersordnung zwischen ihr und Joe
wieder ins 'Lot zu bringen'). Voller Begeisterung stimmt Joe
zu und lauft mit Jule zum Trampolin.

Eine der zentralen Aufgaben von Joe in seinem Betreu-
ungsalltag bei der Tagesmutter besteht entsprechend darin,
im Kontext der feinen Differenzierungen zwischen den
unterschiedlichen Altersordnungen und 'Hausrechten’ inner-
halb der Kindergruppe und den familialen und professio-
nellen Ordnungen des Settings, die jeweiligen Regeln und
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Ressourcen fiir seine 'Spielraume' auszuhandeln.> Im Zusam-
menspiel seiner eigenen Betreuungszeiten und den vielfdl-
tigen Service-Angeboten der Tagesmutter ergeben sich fiir
ihn dabei taglich andere Konstellationen, die entlang der
Rankingpraktiken symbolisch und entlang dieser Positionie-
rungspraktiken praktisch in eine Abfolge wechselnder
Positionen und Verfligungsrechten iibersetzt werden. Die
Flexiblitdt der Organisationskultur im Tagesmutter-Setting
libersetzt sich fiir ihn daher in die Aufgabe, sich flexibel in
unterschiedlichen Sozial- und Beziehungsordnungen zu
bewegen.

Beziehungen in der Emotionsékonomie des pro-
fessionellen Settings ordnen: Bekundungspraktiken

Dieses permanente Aushandeln von Positionen und
Beziehungen im Tagesmutter-Setting nimmt fiir Joe jedoch
nicht nur als Nicht-Schulkind, das liber ganze Tage betreut
wird, groBen Raum ein. Auch seine Position als 'Premium-
Kunde' wird dabei in besonderer Weise zwischen ihm und
der Tagesmutter und ihrer Familie in alltaglichen Bezie-
hungspraktiken hergestellt. Mit der eher betriebswirtschaft-
lichen Position des 'Premium-Kunden' korreliert auf der
Ebene der gelebten Beziehungen namlich die des 'Quasi-
Bruders' fiir die eigenen Kinder der Tagesmutter, aber auch
des 'Quasi-Ziehsohns' der Tagesmutter, zu dem sie eine
besondere Beziehung im Vergleich mit den anderen Betreu-
ungskindern pflegt. Hier wird als Kontext die komplexe
Emotionsdkonomie im Tagesmutter-Setting relevant, in der
nicht nur Joe immer wieder mit wechselnden Konstellatio-
nen in der Kindergruppe konfrontiert ist, sondern auch die
Tagesmutter - wobei fiir diese zusatzlich noch hinzukommt,
dass sie als Erwachsene alleine mit der Kindergruppe ist. Das
sei nervlich oft sehr aufreibend, gibt Carla Hoffmann zu, da
sei es schon wichtig, dass man mit den Kindern auch ein
inniges Verhdltnis hat, um auch mal “eine emotionale Be-
stdtigung” (C. Hoffmann) zu bekommen.

Besonders wichtig sind in dieser Hinsicht die Pflege-
situationen der jiingeren Kinder (Windelwechseln, zum
Schlafen legen, Essen geben), die Carla Hoffmann nicht nur
fiir die Kinder, sondern auch fiir sich als intensive Bezie-
hungszeiten gestaltet, und mit den Kindern kuschelt, etc.
— ihnen 'nahe ist'. Bei Joe kommt indes hdufig noch ein
offentlicher Charakter dieser Beziehungspraktiken hinzu,

5 Der Begriff der Aushandlung wird hier im ethnomethodologi-
schen Sinne genutzt und verweist entsprechend nicht auf explizite Formen
des miteinander Verhandelns, sondern auf die impliziten Formen der Ver-
standigungssicherung und der Koordination gemeinsamer Situationsdeutun-
gen, die permanent hergestellt werden miissen und daher jede Interaktion
begleiten.

wodurch diese im Goffmanschen Sinne zu “Beziehungs-
zeichen" (Goffman 1982: 262f.) werden, das heiBt: nicht nur
der Herstellung von Beziehungen dienen, sondern auch der
wechselseitigen Bekundung dariiber, wie diese fiir die Betei-
ligten und Andere zu verstehen sind. Eine erste dieser Be-
kundungen liegt im exklusiven Platz, den Joe iiber lange Zeit
am Esstisch einnimmt, namlich direkt neben dem Platz der
Tagesmutter, der in direkter Ndhe zur Kiiche liegt. War dies
zundchst der Tatsache geschuldet, dass sein Hochstuhl dort
am besten platziert werden konnte und sie ihm so gut beim
Essen helfen konnte, so wurde dieser Platz aber auch noch
beibehalten, als er schon auf einem der normalen Stiihle
salR und “bei den Kindern" / “bei d'Kannern* (C.Hoffmann)
platziert wurde. Joe hatte so als einziger 'seinen Platz', der
durch die direkte Ndhe zur Tagesmutter auch ein Reservat fiir
'exklusive Zweisamkeit' bildet, beispielsweise wenn Carla
Hoffmann sich nach einem aufreibenden Prozess der Befrie-
digung aller Bediirfnisse der sieben Kinder am Esstisch und
der Herstellung der Ruhe (= leise Gesprdche), die sie sich
dabei wiinscht, mit einem erleichterten Seufzer zu Joe dreht:

Im Esszimmer der Tagesmutter, beim Mittagessen in der
grolBen Gruppe: “So, Schatz, wéi ass et met dir?” | "wie ist es
mit Dir?"”, fragt die Tagesmutter Joe freundlich wdhrend sie
sich mit dem ganzen Oberkorper zu ihm hindreht. Joe nickt
ihr zu und spielt weiterhin Nudeln aus seinem Kinderteller
zum Essen auf. “Schmacht ett?” | “Schmeckt es?”, will sie
von ihm wissen und er nickt noch einmal heftig und ruft laut
“Jo". Einige der Kinder lachen, auch Carla Hoffmann lacht
und sie beugt sich noch ndher an Joe ran und tdtschelt
seinen Arm. “Ei dat freit mich" | “das freut mich"”, sagt sie
dabei zu ihm.

Joes Beitrag zur alltédglichen Herstelllung seines ECEC-
Arrangements besteht entsprechend nicht nur darin, seine
Positionen auszuhandeln, auch tragt er durch die spezifi-
schen Formen der Annahme (“care-receiving”, Conradi 2001)
der Zuwendungen der Tagesmutter auch dazu bei, ihre
Beziehung tdglich neu zu bekunden und damit nicht nur
sich, sondern auch der Tagesmutter ihre “emotionalen
Bestdtigungen” zu geben. Natiirlich gelingt dies nicht im-
mer, und auch die Tagesmutter und Joe geraten in Konflikte,
dennoch hat er hier eine andere Position als die weiteren
Betreuungskinder, die genauso viel Zuwendung erhalten,
aber weniger fiir solche Beziehungsbekundungen angefragt
werden. Der quasi-familidre Charakter dieser Beziehungs-
praktiken tritt dabei auch besonders dadurch hervor, dass er
zu allen Mitgliedern der Tagesmutter-Familie ein solch
inniges Verhadltnis pflegt, auch zu Jean, dem Ehemann der
Tagesmutter, auf dessen Heimkehr von der Arbeit am spaten
Nachmittag er sich immer besonders freut.

Im Spielzimmer am spdten Nachmittag: Joe spielt nun
wieder mit dem Parkhaus, wahrend Leila sich mit dem
Steckspiel beschaftigt. “Jean?" fragt Joe plotzlich in den
Raum hinein, er hat wohl gehdrt dass unten die Haustiir
aufgegangen ist und die Tagesmutter jemanden begriiBt hat.
Sofort springt er auf und ruft die Treppe hinunter “Jean?".
Der Lebensgefahrte der Tagesmutter ruft nach oben “Jo, ech
senn et. Ech kommen gldich rupp” | "Ja, ich bin's. Ich kom-
me gleich hoch". Joe wartet ganz hibbelig auf ihn und als
Jean hinaufkommt, die beiden Kinder und mich einzeln
begriiRt, zeigt er ihm sogleich, was er mit dem Parkhaus
alles ausprobiert hat. Jean lehnt sich gegen das groRRe Sitz-
kissen, das in der Ecke auf dem Boden liegt und schaut Joe
halb im Liegen zu. Feierabendstimmung macht sich breit. Als
Joe fertig zu sein scheint mit seinen Vorflihrungen und sich
etwas ratlos umschaut fragt Jean “Un wat hat dir haut nach
geschafft?" | "Und, was habt ihr heute noch gemacht?”
“Gesprong"” | “Gesprungen' antwortet Joe und zeigt ihm,
wie sie auf dem Sitzkissen herumgehiipft sind. Auch hierfir
wird er gelobt und geherzt. “Un wat gouf et d'Métteg
guddes zu iessen?” | "Und was gab es am Mittag Gutes zum
Essen?”, will Jean wissen. Joe liberlegt eine Weile und Lara
springt ein: “Nuddelen” | "Nudeln”. Daraufhin tritt Joe ganz
nah an Jean heran und legt seine Hande auf Jeans Bein,
wie um einen abgrenzten Raum zwischen den Beiden zu
schaffen und dadurch den Einwurf von Joanna als etwas
‘auBerhalb’ zu markieren. Er wiederholt dabei eindringlich
“Nuddelen”. Spater beim Abholen wird er diesen 'Bericht
liber den Tag' auch noch mal gemeinsam mit Carla Hoffman
seiner Oma geben.

Kommt es hier bei der abendlichen Heimkehr des
Familienvaters (der Tagesmutter-Familie) entsprechend zu
einer regelrechten Imitierung familidrer Praktiken, so bean-
sprucht Joe dabei fiir sich aber auch eine exklusive Erweite-
rung des Anspruchs aller Tagesbetreuungskinder auf Auf-
merksamkeit, in dem der initimen Beziehung zwischen Jean
und ihm auch korperlich einen Rahmen verleiht, und darii-
ber bekundet, wie diese Beziehung zu verstehen ist. Basiert
diese Form der Erweiterung der Tagesmutter-Familie um Joe
als 'Quasi-Mitglied' entsprechend auf Reziprozitdt im Sinne
eines Tausches (ich gebe Dir besondere Aufmerksamkeit und
Du mir auch), so gilt es diese reziproke Beziehungsgestaltung
allerdings auch wieder aufzulésen, wenn abends der Uber-
gang von Joe von seiner Tagesmutter-Familie in seine 'wirk-
liche' Familie ansteht.
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Am Nachmitag im Esszimmer der Tagesmutter: Es
klingelt an der Haustiir und Joe wird ganz aufgeregt. “Bomi,
Mami?" | “Omi, Mami?" fragt er und die Tagesmutter bittet
ihn, noch sitzen zu bleiben und sein Plunderstiickchen zu
essen, sie werde rasch die Tiir aufmachen und die Mama
hereinlassen. Die Mutter von Joe betritt gleich darauf mit der
Tagesmutter das Esszimmer und Joe strahlt sie an und zeigt
ihr, was er isst. Wahrend er zu Ende isst, stehen Tagesmutter
und Mutter am Schrank und tauschen sich iiber den Tag aus,
sobald er fertig ist, will Joe dann aber zu seiner Mama, die
ihn aus dem Stuhl heraushebt. Kuschelnd gehen sie zur
Diele, in der er dann selbstandig die Schuhe wechselt und
seine Jacke anzieht. Schon an der Tiir stehend kommt das
Gesprach nochmal auf die Aktivitaten des Tages und die
Tagesmutter erklart, was sie heute erlebt haben. Dabei
umarmt und kitzelt sie ihn neckisch, wahrend sie auffor-
dernd zu ihm sagt: “Gell, dat war super” | "“Gell, das war
super!". “Nee" erwidert Joe und befreit sich aus ihrer Um-
armung. Sie fangt ihn spielerisch wieder ein und er beginnt
um sich schlagen. Daraufhin ermahnt in seine Mutter ernst
und sie und Carla Hoffmann warten ein wenig bis er sich
beruhigt hat (sie kennen das schon, erklart mir die Tages-
mutter spater, der Abschied falle Joe oft schwer). Anschlie-
Rend erkldrt ihm die Tagesmutter vor ihm kniend, aber mit
deutlichem Abstand, dass sie ihm nichts Boses wolle und er
daher auch nicht schlagen diirfe. Er nickt und nach Auffor-
derung seiner Mutter sagt er ihr “Eddi" | “Tschiiss" und
verldsst mit frohlichem Winken das Haus.

Fazit - Die professionelle Familienerweiterung

Joes alltégliches Praktizieren seines ECEC-Arrangement
ist entsprechend von vielfdltigen, mehrfach iiberlagerten
Beziehungsordnungen geprdgt, die von ihm nicht nur ein
flexibles '"Management' seiner Positionen und Spielrdaume er-
fordert, sondern auch das Verhdltnis von offentlicher und
privater Kindererziehung im Rahmen des “familiendhnlichen
Charakters” (Jurczyk 2005) der Tagespflege spezifisch organi-
siert. Das Zusammenspiel zwischen lokalen und organisatio-
nalen ECEC-Kulturen und seinem individuellen ECEC-Arrange-
ment wird dabei vor allem mit Blick auf seine Position als
'‘Premium-Kunde' im Tagesmutter-Setting relevant, der ihm
als Ganztageskind in einer eher auf Teilzeitbetreuung ausge-
legtem Service nicht nur einen abwechslungsreichen Alltag
'‘beschert’, sondern auch mit einem besonderen Status
innerhalb der Familie der Tagesmutter ausstattet, der unter
anderem auch in Praktiken der Beziehungsbekundungen
bearbeitet und aufrecht erhalten wird.



Der familiendhnliche Charakter der Tagespflege wird
von Joe, seiner Familie und der Tagesmutter und ihrer Fami-
lie hier entsprechend im Sinne einer mehrfachen Familie-
nerweiterung praktiziert. Dies betrifft zum einen die profes-
sionelle Erweiterung der Betreuungsressourcen seiner
Herkunftsfamilie, in welcher die Betreuung und Erziehung
von Joe vor allem als eine innerfamiliale Angelegenheit
betrachtet wird, zu der Carla Hoffmann zundchst als addaqua-
te und praktische Kompensation fiir die groR- /| miitterliche
Sorge fiir Joe herangezogen wird. Der familidre Rahmen wird
zum anderen aber auch dadurch erweitert, dass Joe bei der
Tagesmutter, anders als in seiner Herkunftsfamilie ausrei-
chend peer-kulturelle Kontakte mit anderen Kindern ver-
schiedenen Alters hat. Dariiberhinaus ist Joe zugleich aber
auch in eine informelle Erweiterung der Tagesmutter-Familie
eingebunden, die zwar auch iiber eine professionelle Rah-
mung gestaltet wird, von Joe jedoch in vielfdltigen Praktiken
der Quasi-Familienmitgliedschaft praktiziert wird.

Professionelle Familienerweiterung bezieht sich ent-
sprechend nicht auf eine tatséchliche Uberschreitung der
Trennlinien zwischen Familie und Kindertagesbetreuung,
dafiir ist sowohl das Verhaltnis zwischen Joes Familie und
der Tagesmutter (Vertraglichkeit der Beziehung), als auch das
von (Carla Hoffmanns Familie gegeniiber dem Tageskind Joe
durch zuviele Grenzziehungen gegeniiber dem jeweiligen
privaten, familidren Raum durchdrungen (vgl. im Kontrast
dazu das Portrait von Javier). Auch Joe unterscheidet aktiv
zwischen Familie und Betreuungssetting. Allerdings stellt das
praktizierte Bildungs- und Betreuungsarrangement von Joe
in der fiir die Funktionsdifferenzierung von Familie und
offentlicher Kindertagesbetreuung geldaufigen Unterschei-
dung zwischen familienergdnzenden und familienunterstiit-
zenden Diensten, auch eine eigenstandige Form dar. Zielen
familienerganzende Dienste darauf, Angebote bereitzustel-
len, die von der Familie gar nicht geleistet werden kdnnen,
beispielsweise kollektive Friiherziehung und Bildung, so
bieten Dienste der Familienunterstiitzung eher einen Ersatz
fiir originar familiale Leistungen, welche Familien die Ver-
einbarkeit zwischen Familie und Beruf ermdoglichen. Hier
stehen entsprechend Sorge und Betreuung im Vordergrund
(vgl. Franke-Meyer 2011). Von der Position der Mutter/GroR-
mutter aus, wdre Joes Arrangement daher wohl vor allem
letzterem Typus (Familienunterstiitzung) zuzuordnen. Von
Joes Position und seinen alltdaglichen ECEC-Praktiken aus
zeigt das Arrangement jedoch gerade in den vielfdltigen
Beziehungsordnungen, die sich im professionellen wie
familidren Setting der Tagesmutter iiberlagern, und die den
Charakter der professionelle Familienerweiterung ausma-
chen, seine Eigenstandigkeit.

Die ECEC-Laufbahn

Positionierungen zwischen Bildung und Betreuung in den Ubergingen
von Familie, Tagesbetreuung und Vorschule

Das praktizierte Bildungs- und Betreuungsarrangement von

STEPHANIE

Stephanie ist ein im Juli 2011 geborenes Madchen mit luxemburgischer
Staatsbiirgerschaft. Sie lebt zusammen mit ihrer berufstatigen Mutter in
einem Einfamilienhaus in einem stadtischen Wohnviertel, das die Mutter
kurz nach Stephanies Geburt gezielt in diesem Stadtteil gekauft hat; auch
weil sie in der Ndhe ihrer eigenen Eltern leben wollte. Mit ihren Eltern, die
getrennt leben, und den GroReltern miitterlicherseits spricht Stephanie
Luxemburgisch. Seit September 2014 besucht Stephanie die éducation précoce in
ihrem Wohnviertel, wobei die GroReltern jeden Tag die Zeiten abdecken, in
denen sich Stephanies Mutter bedingt durch ihre langen Arbeitstage nicht selbst
um ihre Tochter kiimmern kann. Dies war auch bereits zuvor so, als Stephanie
kurz nach ihrer Geburt zunachst eine kommerzielle créche und anschlieRend
eine konventionierte créche besuchte, in der sie im Zeitverlauf in unterschiedli-
chen Betreuungszeiten eingeschrieben war.

éducation
précoce

+ GroReltern

Stephanies ECEC-Arrangement zeichnet sich im Zeitverlauf dabei besonders
durch ihre wechselhafte 'ECEC-Biographie’ aus, die durch je spezifische Verhalt-
nisbestimmungen von familialer und nicht-familialer Betreuung auf der einen
Seite und vorschulischer Bildung / Erziehung auf der anderen Seite charakteri-
siert ist, welche ihre Dynamiken im Kontext des funktional differenzierten 'split
systems' des Luxemburger Bildungs- und Betreuungssystems entfalten. Diese
Funktionsdifferenzierung zwischen einem Sektor vor- und auBerschulischer
Betreuungseinrichtungen (Care-Sektor) und einem Sektor von schulischen Frii-
herziehungs- und Bildungsangeboten (Education-Sektor) hat im Fall von Ste-
phanie dabei nicht nur zu verschiedenen Wechseln und Ubergéngen im Verhdlt-
nis von 'Betreuung’ und 'Bildung’ gefiihrt, sondern auch dazu, dass Stephanie
in ihren jeweiligen ECEC-Settings auch je spezifisch im Schnittfeld von verschie-
denen Betreuungs- und Sorgeaufgaben, -zielen und -notwendigkeiten einer-
seits und Bildungsauftrdgen, -programmen und -ambitionen anderseits posi-
tioniert ist. Dabei lassen sich am Beispiel der sowohl sorge- wie bildungs-/
erziehungsbezogenen Praktiken des Essens in der créche und in der éducation
précoce nicht nur aufzeigen, wie Stephanie ihre Positionierung in diesen
Schnittfeldern alltdaglich praktiziert, sondern auch, welche Rolle dabei die je
unterschiedlichen Akzentuierungen des Verhdltnisses von Familie und ECEC-
Setting spielen. Der fiir dieses ECEC-Arrangement charakteristische vertikale
Ubergang von der créche in die éducation précoce zeigt sich daher auch nicht
nur als Institutionen-Wechsel entlang einer altersbezogenen Differenzierung von
Bildungs- und Betreuungsangeboten, sondern auch als Wechsel im institutio-
nellen Verhaltnis von Familie, Betreuung und Bildung. Da Stephanies Bildungs-
und Betreuungsarrangement daher mit hohem Ressourcenaufwand der in das
System eingelagerten 'Normalvorstellung' der vertikalen Transition von care
zu education folgt, charaktersieren wir es mit Blick auf die Vielfalt betreuter
Kindheiten daher als ECEC-Laufbahn an den Ubergéngen von Familie, Tages-
betreuung und Schule.
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Freitagmorgen in der éducation précoce: Nach dem
allmorgendlichen Freispiel kiindigt Susanna, die Lehrerin

der Klasse an, dass nun gebacken wird. Das Backen findet
regelmadlig freitags vormittags statt und Alina, die Erziehe-
rin der Klasse, hat bereits einen kleineren Tisch nahe der
Waschbecken mit den notwendigen Utensilien vorbereitet.
Gemeinsam wadhlen Susanna und Alina fiinf Kinder aus -
darunter Stephanie, spater kommt noch ein weiterer Junge
dazu. Im Gesprach erzahlt mir Susanna, dass sie und ihre
Kollegin vor allem Kinder auswdhlen wiirden, die z.B.
bestimmte Lebensmittel nicht mogen oder solche, die
besonders gut und gerne kochen bzw. backen. Die Kinder,
die nicht am Backen teilnehmen, spielen wahrenddessen
im Flur vor dem Klassenraum mit den Kindern aus den
Parallelklassen. Alina, die die Aktivitat heute leitet, sitzt
bzw. steht zwischen den Kindern am Tisch und will von
ihnen wissen, was sie heute zubereiten werden. Stephanies
ruft “Kichelche" | “Kuchen", die anderen Kinder stimmen
ihr zu. Alina nickt anerkennend, korrigiert dann aber, dass
es sich eigentlich um “Waffelen"| “Waffeln" handelt.
Darauf fragt sie die Kinder nach den Namen der einzelnen
Backzutaten, die vor ihnen auf dem Tisch stehen - Eier,
Mehl, Milch, Butter und Zucker. Nachdem die Kinder mit
Hilfestellung Alinas alle Namen genannt haben, zeigt sie
ihnen den Messbecher, auf dem an einer bestimmten Stelle
ein griiner und ein roter Strich aufgemalt sind und erkldrt,
dass der jeweilige Strich die maximale Fiillmenge fiir Mehl
und Zucker anzeigt. Dann ldsst sie eines der Madchen,
Greta, die Mehlpackung 6ffnen und als erste ein paar Loffel
Mehl in den Messbecher schaufeln, bevor die Mehlpackung
reihum geht, sodass fast jedes der sechs Kinder etwas Mehl
in den Messbecher befordern kann. Auf dhnliche Weise
wird mit dem Zucker verfahren. AnschlieBend erklart sie
den Kindern mithilfe einer Zeichnung (eine groRe aufge-
malte Vier und daneben vier aufgemalte Eier), dass sie vier
Eier zum Backen brdauchten und verteilt je ein Ei an vier der
insgesamt 6 Kinder. Wer ein Ei bekommen hat, darunter
auch Stephanie, darf dies nun aufschlagen und in eine gro-
Re Schiissel geben, in die bereits das Mehl und der Zucker
aus dem Messbecher umgefiillt wurden. Einen kleinen
pinkfarbenen Plastiktrinkbecher, der mit Milch befiillt ist,
weist Alina Gretas linker Sitznachbarin zu — das Madchen
fiillt darauf den Inhalt des Bechers in die groRe Teigschiis-
sel. Wahrend die Erzieherin ein Pdckchen Butter in der
Mikrowelle drauBen im Flur erhitzt, riihren fast alle der
sechs Kinder am Backtisch gleichzeitig mit Essloffeln den
Teig.
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Diese Eingangsszene zeigt bereits gut einige der Cha-
rakteristika von Stephanies ECEC-Arrangement auf, welches
sich im langeren Zeitverlauf von einem stdrker betreuungs-
orientierten zu einem starker bildungsorientierten ECEC-Ar-
rangement entwickelt hat. Nach einigen Wechseln zwischen
und innerhalb von zwei (Kinderkrippe) in ihrem
Stadtteil besucht sie seit September 2014 namlich die eben-
falls in ihrer Nachbarschaft ansdssige
(schulische Friiherziehung), in der die hier beschriebene
Backaktivitdt stattfindet. Dieses in die
(cycle 1) integrierte schulische Friiherziehungsangebot richtet
sich an Kinder im Alter von drei bis vier Jahren, die dieses
jedoch, anders als die anschlieBende
(Vorschule, Spillschoul, Kindergarten), freiwillig besuchen
kénnen. Stand bei der Einflihrung der éducation précoce im
Jahr 1998 vor allem der Erwerb der luxemburgischen Sprache
fiir Kinder aus nicht-luxemburgischsprachigen Familien im
Vordergrund, die neben einer allgemeinen Forderung der
affektiven, motorischen, intellektuellen und sozialen Ent-
wicklung der Kinder durch dieses einjahrige Angebot vor der
‘offiziellen’ Vorschule geleistet werden sollte (MEN 1998), so
hat sich die Funktion der éducation précoce in den vergan-
genen Jahren doch auch stark verdndert. Und dies auch, weil
jedem Kind ein Platz in einer éducation précoce in seiner
Wohngemeinde zusteht und die Eltern von insgesamt 70%
der drei- bis vierjahrigen Kinder in Luxemburg sich fiir diese
schulische Friiherziehung ihrer Kinder entscheiden (Honig,
Schmitz und Wiltzius 2015). Entsprechend hat sich die Précoce
zu einem infrastrukturellen Angebot fiir alle Kinder mit Blick
auf eine allgemeine schulvorbereitende Funktion hin entwi-
ckelt, weswegen sie auch von vielen Eltern, deren Kinder
bereits gut Luxemburgisch sprechen, als allgemeiner Einstieg
in das Bildungssystem wahrgenommen wird.

So war dies auch der Fall bei Stephanie, die in ihrem
hochgradig multilingualen Wohnumfeld eines der wenigen
Kinder in der éducation précoce ist, deren Familiensprache
Luxemburgisch ist. Ihre Mutter, Eva Grol3, hat sich entspre-
chend nicht mit Blick auf den Spracherwerb sondern vor
allem mit Bezug auf das allgemeine pddagogische Angebot
der éducation précoce fiir diese Einrichtung entschieden.
Diese Entscheidung spiegelt jedoch nicht nur die Bildungs-
ambitionen der Mutter in Bezug auf ihre Tochter wider,
sondern reflektiert in gewisser Weise auch das lokale Umfeld,
in dem Stephanies Familie lebt. Dieses zeichnet sich durch
eine eher wohlhabende, mittelschichtsorientierte und hoch-
gradig multinationale Bevdlkerungsstruktur aus. Anders als
Stephanies Mutter, verkniipfen andere Eltern in diesem
Umfeld die allgemeine bildungsbezogene Funktion der
éducation précoce vermutlich also nach wie vor mit dem Ziel,
dass ihre Kinder dort méglichst Luxemburgisch lernen (vgl.
das ECEC-Arrangement von Pedro), zumal es ja auch die
Schulsprache der folgenden éducation préscolaire darstellt.
Stephanie bewegt sich in ihrer Précoce-Klasse entsprechend
in einem hochgradig multilingualen Umfeld, wobei der
Spracherwerb der nicht Luxemburgisch sprechenden Kinder
im Kontext einer Vielfalt an padagogischen Aktivitdten ge-
zielt, oder wie die hier in der Eingangszene beschriebene
Backaktivitdt, eher 'nebenbei’ gefordert wird.

Diese Backaktivitat ist Teil der festen “Aktivitdten”, die
den Alltag in der éducation précoce im Wechsel mit dem
sogenannten Freispiel ausmachen. “Aktivitdten” sind dabei
durch ein bestimmtes padagogisches Ziel, auf das hingear-
beitet wird, gekennzeichnet; hier ist es beispielsweise das
Zubereiten von Essen, das in der éducation précoce ja keinen
Versorgungsnotwendigkeiten folgt (es muss nicht wirklich
Essen gekocht werden), und gerade dadurch zum 'Unter-
richtsthema' wird. Auch die tdglich stattfindenden langeren
Phasen des Freispiels sind von solchen pdadagogischen Inten-
tionen unterlegt, und entsprechend durch eine spielanre-
gende Gestaltung des Klassenraums vorbereitet. Sie unter-
scheiden sich von den “Aktivitdaten" aber dadurch, dass das
Freispiel keine schuldhnliche didaktische Strukturierung
aufweist, wie es in dieser Back-Aktivitat vor allem durch das
eher schulische 'lehrerzentrierte’ Instruktions- und Frage-
Antwort-Modell zum Ausdruck kommt, das samtliche Back-
schritte - Auswahl der Lebensmittel, Abmessen und Zusam-
menriihren — durchzieht. Die hier als Einstieg gewdhlte
Backaktivitdt stellt somit eine typische Aktivitat aus Stepha-
niess Schulalltag in der éducation précoce dar, der durch
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einen Wechsel von Freispiel- und Aktivitdtenphasen (Mor-
genkreis, Vorlesen, Basteln, Sport, etc.) strukturiert ist, der
auf die Erfiillung des Bildungsauftrags dieser 'Vor-Vorschule'
zielt.

Dass es sich bei der éducation précoce jedoch nicht um
eine ‘richtige (Vor-)schule' handelt, wird dabei nicht nur
daran deutlich, dass groRe Teile des Schulalltags als Freispiel
gerahmt sind, sondern auch dadurch, dass in den Précoce-
Klassen ein multiprofessionelles Zweier-Team zusammenar-
beitet, das sich aus einer schulischen Lehrkraft (instituteur/
institutrice) und einer zundchst ja primar fiir den vor- und
auBerschulischen Bereich vorgesehenen Betreuungsfachkraft
(éducateur/éducatrice) zusammensetzt. In Stephanies Klasse
sind dies die in der Eingangszene genannte Lehrerin Susanna
und die Erzieherin Alina. Konzeptionell markiert dieses
Zweier-Team den transitorischen Charakter, der der schuli-
schen Fritherziehung —im Sinne eines Angebots vor der
eigentlichen Vorschule - im Bildungssystem zugewiesen
wird, wobei dem Betreuungsfachpersonal mehr fiirsorgende
Aufgaben zugewiesen werden und dem pddagogischen
Fachpersonal mehr die bildungsbezogenen Aktivitdten und
die Unterrichtsplanung. Konkret wird dieses programmatisch
differenzierte Verhdltnis in jeder Klasse bzw. in jedem Team
jedoch ein wenig anders gehandhabt, wobei die Kinder
meist keine groBen Unterschiede zwischen den beiden
Fachkraften machen und daher auch beide als

ansprechen.

Verweist diese Personalstruktur in der Précoce also
bereits darauf, dass es in der schulischen Friiherziehung
nicht lediglich um (vor-)schulische Bildung geht, was ins-
besondere dem Alter der drei- bis vierjahrigen 'Schiilerin-
nen' un 'Schiilern' Rechnung tragt, so bleibt die éducation
précoce im Kontext ihrer schulischen Organisation durch die
kommunalen Schulbehdrden jedoch anderen Merkmalen des
Bildungssektors verhaftet. Fiir Eva Grol3, Stephanies beruft-
statige, alleinerziehende Mutter, wird dies besonders mit
Blick auf die Nachrangigkeit relevant, die im Luxemburger
Teilzeit-Schulsystem der Betreuungsfunktion zugewiesen
wird. Dies macht sich (auch) in der éducation précoce vor
allem an den Unterrichtszeiten bemerkbar, die sich auf
werktdglich von 9:00-11:40 Uhr, sowie montags, mittwochs
und freitags auf zwei Stunden am Nachmittag (14-16 Uhr)
beschranken. Auch wenn das Angebot der éducation précoce
freiwillig ist, sind die Eltern verpflichtet, so sind die Eltern
doch verpflichtet, diese Zeiten wahrzunehmen sobald sie
ihre Kinder in diesen Angebot eingeschrieben haben. Mit
Blick auf die Précoce von Stephanie bedeutet dies, dasss sie
diese in ,Vollzeit", das heiBt zu allen angebotenen Unter-
richtszeiten besuchen muss (siehe dazu die anderen Ein-



schreibemodelle in anderen Schulgemeinden in unseren
Fallportraits, bspw. im ECEC-Arrangement von Kim). Zwar
bietet die éducation précoce von Stephanie auch erweiterte
Betreuungszeiten (accueil) an, jedoch lediglich in den friihen
Morgenstunden, von 7:30 Uhr bis zum offiziellen Unterrichts-
beginn um 9 Uhr; eine Mittagsbetreuung wdahrend der Zeiten
zwischen den vormittdglichen und nachmittaglichen Schul-
zeiten wird jedoch nicht angeboten. Stephanie nimmt diesen
accueil in der Précoce jedoch nicht in Anspruch, obwohl ihre
Mutter bereits gegen 7 Uhr das Haus verlassen muss, um ihrer
Arbeit in einer offentlichen Institution nachzugehen. Zur
Abdeckung dieser Zeiten am Morgen (und auch fiir den Rest
des Tages) kann die Mutter auf die Betreuungsleistungen von
Stephanies GroReltern zuriickgreifen, die in der Nachbar-
schaft wohnen. Zumeist ist es der GroRvater, der Stephanie
gegen 8:30 Uhr zu FuB zur Schule bringt, die lediglich ein
paar StraRen vom miitterlichen Wohnhaus entfernt liegt.

Diese informelle Betreuung durch die GroReltern ist
daher auch ein maRBgeblicher Faktor dafiir gewesen, dass
Stephanie iiberhaupt in die éducation précoce eingeschrie-
ben werden konnte, denn ihre alleinerziehende Mutter Eva
GrofR hat lange Arbeitstage und ist daher auf eine zuver-
ldssige Ganztagesbetreuung angewiesen. Zwar liegt direkt
neben der (éducation préscolaire), der Stepha-
nies Précoce-Klasse zugeordnet ist, auch ein kommunales

(Schiilerhort, Kindertagesstditte), das die

Betreuung der Schiiler wvor und nach den Unterrichtszeiten
libernimmt. Da dieses als expliziter Schiilerhort ausgerichtet
ist, werden dort jedoch hauptdchlich schulpflichtige Kinder
betreut, das heilt Kinder ab 4 Jahre betreut. Fiir die Précoce-
Kinder, die ja noch nicht schulpflichtig sind, kann daher
auch nur eine Betreuung iiber Mittag bis 13 Uhr angeboten
werden. Das heilt, solange bis der Unterricht der dlteren
Schiiler endet und diese dann die Betreuungspldtze in An-
spruch nehmen. Ein nahegelegenes

bietet demgegeniiber auch die Betreuung fiir Précoce-
Knder an und nimmt auch Kinder alleinerziehender Eltern
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Montag

Ai

Ai Ai
Mittwoch iﬂ j* M

R

Ai

Dienstag

Donnerstag i
)

Ri Ai

Freitag

Fakultatives staatliches Bildungsangebot,
Einschreibungen nur Vollzeit moglich

3 Klassenrdume insgesamt, jeweils mit
Zugang zum Pausenhof, Turnhalle in
unmittelbarer Ndhe

Mo, Mi, Fr 09:00 - 11:40 und 14-16 Uhr
Di, Do 09:00 — 11:40 Uhr

Ankunftszeit: zwischen 7:30 und 9 Uhr
Abholzeit bis 12:30 Uhr

12 bzw. 13 Kinder*, zwischen 3 und
4 Jahren

1 Lehrerin und 1 Erzieherin

Unterrichtssprache Luxemburgisch, zu

Beginn des Schuljahres (zur Eingewdhnung

der Kinder, die bisher kein Luxemburgisch
gesprochen haben) oft auch andere Spra-
chen wie Franzdsisch oder Portugiesisch
(je nach Kenntnissen des Personals)

Strukturierte Ablaufe, Wechsel zwischen

freien und angeleiteten Aktivitdten (Unter-

richt an der Tafel, Freispiel innerhalb und
aulerhalb der Klasse, Sportstunden in

nahegelegener Turnhalle, Spielplatzbesuche,

Waldspaziergdnge), zu Beginn des Unter-

richts sind alle Kinder anwesend, zum Ende

des Unterrichts verlassen alle Kinder den
Klassenraum

bevorzugt auf; dies allerdings auch nur mit begrenzten
Platzangebot. Dass sich Stephanies Mutter jedoch erst gar
nicht fiir einen solchen Platz bemiihen musste, hangt auch
damit zusammen, dass die GroBeltern bereits seit der Geburt
des Mddchens in deren Tagesbetreuung eingebunden sind,
so auch in der Zeit bevor ihre Tochter in die éducation préco-
ce wechselte und ganztags eine im
Wohnumfeld besuchte.

Aj Zu Hause
GroReltern
Aj éducation précoce

Zuhause/GroBReltern

*1 *1 Zu FuBR mit den

GroReltern/der

7:00 | 8:00 | 9:00 | 10:00 | 11:00 | 12:00 | 13:00 | 14:00 | 15:00 | 16:00 | 17:00 | 18:00 | 19:00 |20200

hadlterin

Mutter/der Haus-

hi
Dienstag ii
Mittwoch i*
Donnerstag ii
Freitag h

k* Zu Hause

*1 GroReltern
ij créche

iﬁ Zuhause/GroReltern
*1 *1 Zu FuB mit den

GroReltern/der

Dieser Krippe, der créche Blumenhof, in der Stephanie
bis August 2014 betreut wurde, kommt im Luxemburger
ECEC-System formal betrachtet die genau entgegengesetzte
Position wie der éducation précoce zu. Sie gehort konzeptio-
nell und administrativ zum Care-Sektor und hat dement-
sprechend zundchst eine Betreuungsfunktion, was sich unter
anderem daran festmacht, dass sich ihre Offnungszeiten den
(zumindest iiblichen Tages-) Arbeitzeiten berufstatiger Eltern
anpassen. Auch stellen Krippen kein kostenloses Angebot,
wie das der schulbezogenen éducation précoce dar, sondern
miissen durch die Eltern finanziert werden, was wiederum
vom Staat durch die einkommensabhdngigen

(Betreuungsgutscheine) bezuschusst wird.

Dass es bei der Unterscheidung des Care- und des
Education-Sektors jedoch nicht trennscharf um eine eindeu-
tige Zuweisung von entweder betreuungs- oder bildungsbe-
zogenen Aufgaben geht, wird nicht nur daran deutlich, dass
Krippen und andere Kindertageseinrichtungen seit dem 2013
novellierten Gesetz fiir

als "Erziehungs- und Betreuungsein-
richtung fiir Kinder" gerahmt sind. lhnen kommt daher die
Aufgabe zu, eine "pddagogische Betreuung" (prise en char-
ge) anzubieten, worunter die Verbindung eines serviceorien-
tierten Betreuungsangebots fiir Eltern mit der Forderung der
sozialen, affektiven, kognitiven, sprachlichen und psycho-
motorischen Entwicklung des Kindes verstanden wird. Auch
ldsst sich in Luxemburg bereits seit mehreren Jahren eine
verdnderte Nomenklatur der Unterscheidung zwischen einem
Betreuungs- und einem Bildungssektor beobachten, die
zwischen einem Sektor der “formalen Bildung" (Schulsystem)
und einem der “non-formalen Bildung" (Kindertagesbetreu-
ung) unterscheidet (Achten 2012). Wird hier nun bei beiden
Sektoren die Bildungsfunktion akzentuiert, indem die unter-
schiedlichen Modi der Bildung in den einzelnen Settings
hervorgehoben werden, so basiert diese Unterschiedung
jedoch nach wie vor auf der Differenzierung von schulischen
wie vor- und auRerschulischen Einrichtungen. Die éducation
précoce nimmt dabei eine schwierige Zwischenposition ein,

7:00 | 8:00 | 9:00 |1OZ00 | 11:00 | 12:00 | 13:00 |1L|.IOO | 15:00 | 16:00 | 17:00 |18200 | 19:00 |202OO

Mutter/dem Vater

und ldsst sich nicht eindeutig dem einen oder anderen
Sektor zuordnen. Einerseits ist sie als Element des cycle 1in
der école fondamentale ( ) und damit auch admi-
nistrativ dem Schulsystem zugeordnet. Anderseits handelt es
sich aber um ein freiwilliges Angebot, dass sich zudem in der
anvisierten Kindergruppe (unter vier Jahren) und den Aufga-
benbeschreibungen kaum von denen der créches unterschei-
det - zumindest was die staatlich geforderten konventio-
nierten créches angeht, die héhere Qualitdatsauflagen, bspw.
mit Blick auf die aktive Férderung des Luxemburgischen
durch luxemburgischsprachiges Personal, zu erfiillen haben
als die privatwirtschaftlichen Krippen. Trotz dieser 'Zwischen-
position’ im Luxemburger ECEC-System, sind die Aufgaben
der éducation précoce jedoch klar bildungsbezogen. Die
konventionierte créche, in der Stephanie zuvor eingeschrie-
ben war, hat hingegen Aufgaben der Bildung / Erziehung und
Aufgaben der Betreuung miteinander in Einklang zu bringen,
sie ist in diesem Sinne als multifunktional zu beschreiben
(Honig 2003).

Mit Blick auf die dhnlichen entwicklungs- und sprach-
fordernden Aufgabenbeschreibungen von Précoce und kon-
ventionierten créches versteht sich die créche Blumenhof, in
der Stephanie bis August 2014 eingeschrieben war, entspre-
chend auch nicht lediglich als vor- und nebengelagertes
Betreuungsangebot zur éducation précoce, sondern als
eigenstandiges auBerschulisches Bildungsangebot mit hoher
padagogischer Qualitdt. Diese hohen eigenen Anspriiche
haben dabei auch damit zu tun, dass sich die créche Blu-
menhof als konventionierte Krippe nicht nur iiber die Eltern-
beitrdge (und damit die indirekte staatliche Forderung durch
Betreuungsgutscheine) finanziert, sondern dariiberhinaus
auch eine direkte Forderung durch das Erziehungs- und
Bildungsministerium erhdlt, das dazu auf der Basis einer
sogenannten Konvention auch hdhere Qualitdtsanspriiche an
diese Einrichtung stellt (Qualifikation des Personals, Sprach-
forderung, etc., siehe dazu auch Honig, Schmitz und Wiltzius
2015). Gleichzeitig handelt es sich um eine relativ junge
créche, die von Anfang an hohe pddagogische Ambitionen
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vertrat. Dieses Selbstverstandnis als Bildungseinrichtung
driickt sich dabei jedoch nicht nur in dem auch fiir die
éducation précoce typischen Wechsel zwischen vielfaltigen
didaktischen Aktivitaten, wie beispielsweise der "Kinderkon-
ferenz" genannten Lerneinheit am Morgen, und den Frei-
spielphasen aus. Auch insgesamt ist die Tagesstruktur stark
von padagogischen Zielstellungen gepragt (bspw. im Sinne
einer Tischgemeinschaft zusammen zu essen), die auch
dadurch vor allzu groRen Service-Erwartungen der Eltern
geschiitzt wird, dass es klar definierte Zeiten gibt, zu denen
Kinder gebracht und abgeholt werden kdnnen. Neben diesen
kollektiven Bildungsaktivaten wird aber auch viel Wert auf
die individuelle Forderung der Kinder gelegt, was durch ein
System von Bezugserzieherinnen und Bezugserziehern unter-
stiitzt wird, durch das die Kinder neben der gemeinsamen
Gestaltung der alltdaglichen Betreuung und Forderung in
einzelne Verantwortungsbereiche fiir jeweils zustandiges
Personal aufgeteilt werden. Diesen Bezugspersonen kommt
dann unter anderem die Aufgabe zu, regelmdRige Entwick-
lungsbeobachtungen zu den Kindern durchfiihren, welche
helfen sollen, die pddagogische Aufmerksamkeit auf beson-
ders zu fordernde Bereiche auszurichten, aber auch Grundla-
ge der jahrlichen Entwicklungsgesprache mit den Eltern sind.
Zu dieser von ihnen angestrebten Bildungs- und Erziehungs-
partnerschaft mit den Eltern gehdrt auch, dass das Bezugs-
personal regelmdRig Familientagebiicher fiihren, in denen
sich Eltern, Personal und Kinder iiber die Erlebnisse zuhause
und in der Einrichtung austauschen.

All diese aufwendigen MaRnahmen zur Herstellung und
Sicherung pddagogischer Qualitdt, waren dann auch die
Grundlage dafiir, dass sich die créche dazu entschieden hat,
ab dem Sommer 2014 keine Kinder mehr zu betreuen, die die
éducation précoce besuchen. Ein wesentliches Argument war
dabei, dass durch die Kinder, die die créeche nur in Teilzeit,
d.h. auRerhalb des Unterrichts in der Précoce, besuchen, sich
insgesamt die Anzahl der Teilzeitkinder in der créche erhéht
hat, was dann jedoch die zeitlichen Ressourcen des Bezugs-
personals zu sehr in Anspruch nahm.
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Konventionierte Einrichtung (freier Trager)

halboffen (2 Gruppen)

2 Gruppenraume, Turnsaal, Kiiche,
Spielgeldnde draul’en

Mo-Fr 7-19 Uhr

Bis zu 43 (Teil- und Vollzeitbetreuung)
Kinder zwischen o und 4 Jahren

1:6 (0-2 Jahrige) bzw. 1:8 (2-4 Jahrige)

sehr international; liberwiegend Angestellte
| Akademiker / Selbstandige

Starke Alltagsroutinen (kollektive Mahlzei-
ten mit Einlasssperre), viele padagogische
Aktivitdten (Kinderkonferenz, die einer
Unterrichtsstunde dhnelt, Sport, Ausfliige
zum Markt und in den Wald)

Diese Zeit habe dann aber fiir die Vorbereitung und
Durchfiihrung padagogischer Aktivitaten gefehlt. Insofern ist
diese Entscheidung als eine einrichtungsbezogene Aufwer-
tung der Bildungsfunktion gegeniiber der Betreuungs-
funktion ihres Services zu verstehen, die eine folgerichtige
Konsequenz eines schon ldanger wahrenden Prozesses der
Umgestaltung der Aufgaben der créche gegeniiber drei- bis
vierjdhrigen Kindern und ihren Familien war. Deutlich wird
diese Transformation daran, dass das Personal der créche
kurz nach ihrer Er6ffnung die Précoce-Kinder noch in die
Schule gebracht und von dort abgeholt haben, was jedoch
rasch durch einen informellen, von Eltern organisierten
Hol- und Bringservice ersetzt wurde.

Fiir die Familien von Kindern, die bereits die créche
Blumenhof besuchen, bedeutet diese Entscheidung gegen
die Betreuung von Précoce-Kindern daher nun auch, dass
diese sich, wenn ihre Kinder drei Jahre alt werden, zwischen
Betreuung und Bildung in der créche und der dem vorschuli-
schen Bildungsangebot entscheiden miissen. Oder wie es die
Leiterin der créche Blumenhof formuliert: “(...) da miissen
sich die Eltern entscheiden, entweder die Kinder bleiben hier

oder sie gehen ganz in den Précoce”. Wobei es den Eltern,
die auch weiterhin eine Ganztagesbetreuung bendtigen und
nicht iiber anderweitige Betreuungsressourcen verfiigen
natiirlich offen bleibt, ihre Kinder mit der Anmeldung in die
schulische Friiherziehung auch in eine andere Betreuungs-
einrichtung einzuschreiben. Wollen oder kdnnen sie das
nicht (wie beispielsweise die Eltern von Lena), so miissen sie
sich entsprechend gegen die éducation précoce entscheiden.
Die Mitarbeiterinnen der créche Blumenhof sehen diesen
Entscheidungszwang jedoch als unproblematisch an, positi-
onieren sie sich mit ihrem hohen pddagogischen Selbstan-
spruch doch auch konkurrent zu der éducation précoce im
Umfeld, zu der sie mit Blick auf die geteilte Altersgruppe der
Drei- bis Vierjahrigen eine aus ihrer Sicht vollwertige Alter-
native anbieten, so wie es viele ihrer Eltern ja bereits auch
vorher schon immer gesehen und gehandhabt hdtten. Oder

wie es die Leiterin der créche Blumenhof pointiert formuliert:

“Also, zwischen der Schule, also dem Précoce hier (...) und
uns gibt es keinen grof3en Unterschied."

Anders hat dies jedoch die Mutter von Stephanie auf-
gegriffen, die sich nach der fiir sie iberraschenden (wenn
auch friihzeitigen) Ankiindigung, dass Stephanie in der
créche nicht weiter betreut werden kann, wenn sie in die
éducation précoce wechselt, dafiir entschieden hat, die
créche Blumenhof nicht weiter in Anspruch zu nehmen.
Dabei greift sie jedoch nicht auf einen zusdtzlichen Betreu-
ungsplatz fiir lhre Tochter in einem foyer de jour, zuriick,
sondern auf die relativ flexiblen Betreuungsleistungen ihrer
Eltern, was es ihr erlaubt, die lokale ECEC-Kultur in ihrem
Viertel um informelle Betreuungsressourcen zu erweitern, um
so ihre individuellen Bildungsambitionen mit Blick auf die
'ECEC-Laufbahn' ihrer Tochter realisieren zu kénnen.

Fiir Stephanie bedeutet dies, dass sich ihre Positionie-
rung im Ubergang zwischen diesen beiden Einrichtungen von
der eines Creche-Kindes hin zu der eines Précoce-Kindes
verschiebt, das zwar trotz des Wechsel in eine andere Ein-
richtung in ihrem ECEC-Alltag zundchst in relativ dhnliche
Aktivitditenkomplexe eingebunden bleibt (vor- / auRerschuli-
sche Bildung). Allerdings andert sich mit Blick auf die
Schnittstelle von familialer und auRBerfamilialer Bildung und
Betreung das jeweilige Mischungsverhdltnis, denn sie ver-
bringt nun wieder mehr Zeit mit ihren GroReltern. Wobei
dies nicht die erste Verdnderung in diesem Verhaltnis zwi-
schen ECEC-Institution und Familie war, wie sich an der
Genese des aktuellen ECEC-Arrangements im Kontext der
vielfdltigen notwendigen Justierungen ihres ECEC-Arrange-
ments im Zeitverlauf zeigt.

Lokale ECEC-Kultur

Stephanie lebt mit ihrer Mutter (und ihren GroReltern)
in einem stadtischen Wohngebiet mit hoher Bevdlkerungs-
dichte — in diesem Viertel liegen auch die beiden créches
und die éducation précoce, die Stephanie im Laufe der Zeit
besucht. Der Anteil an Einwohnern ohne luxemburgische
Staatsangehdorigkeit liegt im gesamten Stadtgebiet im
oberen Bereich (70-80 %), der Anteil an Familien mit
Primdrsprache Luxemburgisch ist daher auch in ihrem
Stadtviertel eher niedrig (20-30%), wobei die Zusammen-
setzung der Bevolkerung als ausgesprochen multikulturell
zu bezeichnen ist. Dariiber hinaus zeichnet sich die Bevol-
kerungsstruktur hier durch einen eher hohen soziokono-
mischen Status aus, was sich auch in den vergleichsweise
hohen Mieten spiegelt. Die Bevdlkerung in diesem Stadtteil
ist insgesamt eher gut ausgebildet, was mit den vielen
Bildungseinrichtungen im Stadtviertel, beispielsweise
mehreren weiterfiihrenden Schulen, korrespondiert.

Passend dazu ldsst sich die ECEC-Kultur im Stadtviertel
durch eine ausgesprochene Institutionenorientierung
charakterisieren. Es gibt insgesamt sieben créches und
foyers de jour im Umfeld, wobei die Zahl an konventionier-
ten und marktbasierten Einrichtungen dabei in etwa gleich
hoch ist. Gegeniiber diesen institutionellen ECEC-Angebo-
ten gibt es im Stadtviertel jedoch nur eine (offiziell arbei-
tende) Tagesmutter.

In den éducation précoce-Klassen in Stephanies
Stadtviertel ist die Vollzeiteinschreibung Pflicht, d.h. Kinder
miissen zu allen Unterrichtszeiten (Mo-Fr 9-11:40 Uhr und
Mo, Mi, Fr zuséatzlich 14-16 Uhr) anwesend sein; es wird
zudem eine Betreuung vor dem Unterricht ab 7:30 Uhr und
danach bis 12:30 Uhr angeboten. Das foyer de jour/maison
relais in unmittelbarer Nahe zur Schule betreut vor und
nach den Unterrichtszeiten allerdings ausschlieRlich schul-
pflichtige Kinder ab 4 Jahren; Kindern, die die éducation
précoce besuchen, wird jedoch iiber Mittag zwischen 11:40
und 14 Uhr eine Betreuung angeboten. Dariiber hinaus gibt
es ein privatwirtschaftliches foyer de jour in der Nahe der
Schule, welches auch liber diese Mittagszeiten hinaus
Précoce-Kinder betreut.

Quellen: Bildungsbericht 2015, Gemeinde- und Ministeriumsaus-
kiinfte, Regionalstatistische Daten



Zum Zeitpunkt des ersten Interviews mit ihrer Mutter
wird Stephanie seit einem dreiviertel Jahr (seit Sommer 2012)
unter der Woche jeweils montags, mittwochs und freitags
ganztags, sowie dienstags und donnerstags halbtags in der
créche Blumenhof betreut. Diese Einrichtung war von Anfang
an die "erste Wahl" von Eva GroB - nicht nur, weil die in der
Ndhe ihres Hauses (und auch der GroReltern) liegt; auch sei
sie selbst als Kind in diesem Gebdude betreut worden,
damals allerdings noch in einer créche unter anderer Trager-
schaft. Vor allem aber haben ihr das pddagogische Programm
der Einrichtung und die Atmosphadre bei ihrem Informations-
besuch wahrend der Schwangerschaft direkt zugesagt. Aller-
dings ist die créche Blumenhof nicht die erste Einrichtung,
die Stephanie besucht, denn obwohl sich Eva GroB als be-
rufstdtige Mutter bereits zeitig in der Schwangerschaft um
eine spdtere Betreuungsmaglichkeit fiir ihr erwartetes Kind
kiimmerte, konnte sie sie doch erst nach der Geburt in ihrer
Wunscheinrichtung anmelden. So 'kurzfristig' stand zu
diesem Zeitpunkt in der créche Blumenhof dann aber kein
Platz zur Verfligung und es musste rasch eine Alternativié-
sung gefunden werden, die sie in einem Ganztages-Betreu-
ungsplatz in einer kommerziellen créche in ihrem Wohn-
viertel fand. Diese andere Krippe beschreibt die Mutter im
Nachhinein jedoch als von Anfang an lediglich als "Zwi-
schenldsung' gedachte Betreuungsmaglichkeit, da sie sich
mit dieser Einrichtung nicht so wohl fiihite und es daher
ihr Ziel blieb, ihre Tochter in ihre favorisierte créche einzu-
schreiben. Reflektiert diese erste Einschreibung in die
'Zwischenldsung'-créche also vor allem den kurzfristigen
Betreuungsbedarf der Mutter, so stand die Eintragung von
Stephanie auf der Warteliste der créche Blumenhof entspre-
chend im Kontext ihrer Ambitionen die ‘'richtige' Einrichtung
fiir ihre Tochter zu finden.

Dazu gehdrt fiir Eva Grol3, dass ihre Tochter in der
créche nicht nur betreut, sondern auch in ihrer Entwicklung
ausreichend angeregt und gefordert wird. Die créche Blu-
menhof bietet ihrer Meinung nach ein solches forderliches
Umfeld nicht nur durch das pddagogische Programm, son-
dern auch durch den internationalen Charakter der Familien
und Kinder (“Ich finde es besser gemischt, mit verschiedenen
Backgrounds*), auRerdem findet es Eva GroR gut, dass ihre
Tochter durch den altersgemischen Ansatz der créche taglich
mit vielen Kindern unterschiedlichen Alters zu tun hat: “(...)
von den ganz kleinen Babys mit den grdfieren (...) ich finde
das toll vor allem fiir Einzelkinder". Besonders wichtig ist ihr
dabei aber auch die vertrauensvolle Atmosphdre im Blumen-

hof: “(...) das ist sehr familidr finde ich. Also ich weif, ich
kenne andere jetzt nicht so gut, aber ich finde das sehr
vertrauensvoll (...) hier hat man keine mixed feelings”.

Entsprechend gliicklich war sie, als ihr ihre Wunschein-
richtung, créeche Blumenhof, nach etwa einem halben Jahr
ein Betreuungsangebot unterbreiten konnte, zundchst jedoch
nicht fiir den gewiinschten Ganztagsplatz, sondern nur fiir
die Vormittage und an drei Tagen in der Woche (montags,
mittwochs und freitags) auch tiber Mittag und bis zum Nach-
mittag. Dieses Angebot bezog sich dabei nicht zufdllig auf
ziemlich genau jene Zeiten, zu denen die damals noch in der
créche Blumenhof betreuten Précoce-Kinder die Schule
besuchen. Fiir die créche bedeutete die Schulkindbetreuung
namlich nicht nur, dass sie durch die hohe Anzahl an 'Teil-
zeit-Kindern' eine insgesamt groRe Kindergruppe zu betreu-
en hatte, sondern die Einrichtungsleitung auch regelmaRig
vor dem Problem stand, immer wieder genau die Kinder und
Familien zu finden, die entgegengesetzte Betreuungsbedarfe
haben, sich also Platze 'teilen’ konnen.

Fiir Eva GroB war dieses 'geteilte’ Betreuungsangebot
der créche jedoch unkompliziert zu realisieren, weil ihre
eigenen Eltern bereits von Anfang an eine wichtige Ressource
im Betreuungsnetzwerk fiir ihre Tochter darstellten. Da Eva
GroR lange Arbeitstage hat und auch bereits friih am Morgen
das Haus verlasst, iibernahmen die GrolReltern bereits von
Anfang an die Betreuung ihrer Enkeltochter zu den von der
ersten créche nicht abgedeckten Zeiten, das heiBt am friihen
Morgen und oft auch am spdten Nachmittag, so dass sie ihre
Enkeltochter nicht nur zumeist in die Einrichtung brachten,
sondern oft auch wieder abholten. Entsprechend war es mit
ihnen leicht zu vereinbaren, dass sie sich nun auch um
Stephanie kiimmern wiirden, wenn die neue créche diens-
tags und donnerstags nur eine Betreuung bis 12 Uhr anbieten
kann. Stephanies Vater beschreibt dieses Arrangement zwi-
schen créche und GroReltern im einem kurzen Gesprach
jedoch nicht nur als Notwendigkeit, sondern auch als eine
fiir Stephanie passende Losung, denn diese sei zu diesem
Zeitpunkt in der Mittagszeit doch immer sehr miide gewesen,
sodass es fiir sie insgesamt auch besser gewesen sei, diens-
tags- und donnerstagsnachmittags bei ihren GroReltern
anstatt in der Einrichtung betreut zu werden.

Nach einem Jahr Teilzeitbetreuung in der Krippe plus
Familienbetreuung durch die GroReltern kann Frau GroB ihre
Tochter dann im Sommer 2013 schlieBlich doch in Vollzeit in
der Einrichtung einschreiben, was ihrem Vater zufolge auch
genau passte, weil Stephanie zu jener Zeit dann auch bereits
genug Durchhaltevermdgen entwickelt hatte, um langer in
der Einrichtung zu bleiben. Und zugleich ermdglichte es die

Ganztagesbetreuung Frau GroR aber auch, ihre familidren
Betreuungsressourcen zu schonen, das heif3t: ihre Eltern
seltener fiir die Betreuung von Stephanie zu beanspruchen,
obwohl diese nach wie vor ihr Enkelkind morgens in die
Einrichtung bringen und auch die Routine beibehalten
wurde, dass Stephanie an zwei Tagen die Woche bei ihren
GroReltern iibernachtet.

Bereits diese erste Phase von Stephanies "ECEC-
Laufbahn' in den beiden créches zeigt sich im Licht der ECEC-
Entscheidungen der Mutter entsprechend durch ein Span-
nungsfeld von Betreuungsnotwendigkeiten und Bildungs-
ambitionen geprdgt, wobei unter Bildungsambitionen an der
Stelle der Wunsch der Mutter zu verstehen ist, ihre Tochter
nicht 'einfach nur abzugeben’, wie sie das nennt, sondern
sie in einem pddagogisch wertvollen und entwicklungs-
forderlichem Umfeld unterzubringen. Realisieren lieB sich
diese Ambition jedoch nur durch die informellen Betreu-
ungsleistungen der GroRReltern, die jedoch nicht nur durch
die familidren Bande an fiir sich als Betreuungsressource
verfligbar wurden, sondern auch durch die geographische
Ndhe, die Frau GroR durch den Kauf eines Hauses im Umfeld
des groRelterlichen Wohnsitzes herstellen konnte. Dies
ermoglichte es nicht nur, dem familiaren Aufwachsen von
Stephanie in der erweiterten Familie zwischen Mutter, Gro3-
eltern und dem hdufig zu Besuch kommenden Vater, einen
'Platz zu geben’, sondern die zwischen Betreuungsnotwen-
digkeit und Bildungsambitionen aufgespannten ECEC-Strate-
gien der Mutter im lokalen Umfeld zu realisieren. Neben ihrer
wichtigen Rolle fiir Stephanie als Grofeltern spielen sie in
Stephanies ECEC-Arrangement daher eine grof3e Rolle als
flexible Betreuungsressource, die jedoch 'lediglich' ergdan-
zende Aufgaben in der Sicherstellung der taglichen Betreu-
ung von Stephanie erfiillen brauchen - sie sind “halt mein
Plan B* sagt dazu Frau Grof3, wobei sie im Interview auch
darauf hinweist, dass ihre Eltern nicht mehr in der besten
korperlichen Verfassung sind und sie daher auch 'schonen’
muss.

Seit September 2014 wird Stephanie jedoch nicht mehr
in der creche Blumenhof betreut, da sich ihre Mutter dafiir
entschieden hat, sie in der éducation précoce im Stadtviertel
einzuschreiben, was im Kontext des in der créche just in
diesem Jahr eingefiihrten Betreuungsstops fiir Précoce-
Kinder ja eine Wahl zwischen créche oder Précoce notwendig
machte. Dass Stephanie im Sinne einer 'normalen’, an den
Infrastrukturen orientierten 'ECEC-Laufbahn' das Angebot der
Précoce wahrnehmen wiirde, stand dabei fiir die Mutter
offensichtlich schon friih fest. Beim Interview knapp ein Jahr
vor dem erforderlichen Einschreibetermin antwortet sie auf

Précoce anmelden wird, mit einem {iberzeugten "Ja!" und
erklart, dass dies zwar die Betreuungssituation wieder ver-
komplizieren wiirde, sie sich aber dennoch keine Sorgen
mache. Sie ging zu diesem Zeitpunkt jedoch noch davon aus,
dass Stephanie weiterhin in der créche Blumenhof betreut
werden kann, stellt allerdings bereits die 'Randzeitenbetreu-
ung' und auch die Organisation eines informellen Hol- und
Bringservice zwischen créche und Schule in Rechnung. Aber
mit Blick auf ihre hohen personellen wie finanziellen Res-
sourcen zur Organisation des ECEC-Alltags von Stephanie gibt
sie sich zuversichtlich: “Ja das lduft wahrscheinlich, wenn
die beiden [Grofeltern] so mitmachen weiter und der Vater
muss dann einfach auch einspringen. Also muss... oder ich
muss dann jemanden einstellen” (E. GroR).

Zum konkreten Zeitpunkt der Anmeldung Stephanies in
die éducation précoce ist die Neuarrangierung ihres Betreu-
ungsnetzwerkes dann jedoch etwas aufwendiger, auch weil
die GroReltern (ihr “Plan B") nun wieder stdrker in die
Betreuung ihrer Tochter eingebunden werden. Entsprechend
kritisch duRRert sich Frau GroR in einer Mail iber das Angebot
der éducation précoce, auch wenn sie die schulische Friiher-
ziehung im Kontext ihrer Bildungsambitionen fiir ihre Tochter
als das richtige Angebot bewertet: “Ich denke, ich brauche
nicht zu erwéhnen, dass die Offnungszeiten des Précoce
liberholt und absolut nicht zeitgemdf3 und userfriendly sind,
dafiir stimmt aber das péddagogische Angebot." Allerdings ist
diese Betonung des 'richtigen’ pddagogischen Angebots der
Vor-Vorschule nicht als Kritik am bisherigen padagogischen
Angebot der créche zu bewerten, vielmehr steht die Ent-
scheidung fiir die schulische Friiherziehung im Kontext der
Tatsache, dass Stephanie nun das Alter fiir die éducation
précoce erreicht hat und die Mutter entlang des altersbezo-
genen insitutionell angebotenen ‘Laufbahnmodells’ das
Betreuungs- und Bildungsarrangement ihrer Tochter, ledig-
lich hin zu einem deutlich bildungsorientierteren Arrange-
ments zuspitzt. In der eher institutionell-bildungsorientier-
ten lokalen ECEC-Kultur in Stephanies Stadtviertel ist dies
laut Stephanies Précoce-Lehrerin nicht ungewdhnlich; mit
Blick auf die sorgfdltige Vorbereitung des Schuleintritts ihrer
Kinder gehdre fiir die meisten Familien dort die éducation
précoce einfach “dazu*.

unsere Frage, ob sie schon wisse, ob sie ihre Tochter in der S T E P H B N I E



Stephanie besucht daher nun ab September 2014 die
éducation précoce montags bis freitags von 8:30 bis 11:30 Uhr
und montags, mittwochs und freitags auch den Nachmit-
tagsunterricht von 14 bis 16 Uhr. Wie zuvor in der créche
auch, wird sie meist von ihren GroReltern gebracht und
abgeholt, die auch die Betreuung in der Mittagszeit iiber-
nehmen und in dieser Zeit auch gemeinsam mit ihrer Enkel-
tochter zu Mittag essen. Seit kurzem ist dazu auch die Ste-
phanie gut bekannte Haushalterin der GroBeltern in das
Bringen und Abholen eingebunden, um die GroReltern in
Bezug auf das standige Bringen und Abholen ihrer Enkel-
tochter zu entlasten. Die familiale Investition in Stephanies
ECEC-Laufbahn zeigt sich entsprechend auch daran, dass die
umfdangliche Kompensation des Betreuungsdefizits der
éducation précoce durch die GroReltern wiederum nur da-
durch moéglich wird, dass diese durch eine bezahlte Helferin
unterstiitzt werden. Entsprechend ldsst sich die Fokussierung
von Stephanies ECEC-Arrangement hin zu einem Bildungsar-
rangement nur durch die hohe Flexibilitdt des familidren
Betreuungsnetzwerks realisieren, dessen umfangliche Be-
treuungsleistungen sich in einem Zusammenspiel von hohen
motivationalen und finanziellen Ressourcen generieren.

Die 'ECEC-Laufbahn' von Stephanie zeigt sich im Kon-
text ihres hochressourcigen Bildungs- und Betreuungsarran-
gement im Zeitverlauf daher als 'geradliniges Modell mit
Umwegen', das sich im Licht der miitterlichen ECEC-Strategi-
en im Umgang mit den anfanglichen Betreuungsunsicher-
heiten bis hin zum hohen Aufwand der Sicherung einer
bestimmten Bildungsteilhabe als permanente Justierung von
Betreuungsbedarfen und Bildungsambitionen darstellt. Die
zunehmende Fokussierung auf den Bildungsaspekt in Ste-
phanies ECEC-Arrangement, erfordert daher eine fortlaufende
Vermittlung und Navigation verschiedener Ressourcen, Be-

darfe, Ambitionen und Moglichkeiten, in der die ECEC-Lauf-
bahn des Mddchens nicht einfach nur 'durchlaufen', sondern
nach und nach aufwendig hergestellt wird: Schritt fiir Schritt
von care zu education.

Méglich wird diese Schritt-flir-Schritt-Realisierung
einer 'normalen ECEC-Biographie' fiir die Mutter jedoch nur
durch eine permanente, kluge 'Bewirtschaftung' ihres fami-
lialen Betreuungsnetzwerks, dass sich — und hierin liegt
gewissermaRBen die Pointe dieses Arrangements - gerade
durch die hohe institutionelle und auf pddagogische Quali-
tdt bedachte Orientierung der Mutter als unerldsslich fiir
diese 'normale ECEC-Biographie’ zeigt. Oder anders gesagt:
im Kontext des split-systems von Bildung und Betreuung in
friiher Kindheit in Luxemburg (Care vs. Education-Sektor)
spiegelt sich der ambivalente Charakter der éducation
précoce auch darin, dass der ansonsten fiir den vorschuli-
schen Sektor fiir Kinder unter vier Jahren typische familien-
unterstiitzende Charakter von ECEC-Angeboten sich mit der
Einschreibung dreijdhriger Kinder in die fakultative, schuli-
sche Friiherziehung hin zu einem durch familiale Leistungen
unterstiitzten Modus der Teilhabe an ECEC-Angeboten ver-
schiebt.

Entwickelt sich Stephanies ECEC-Arrangement — im Licht
der Ambitionen und Strategien der Mutter - iiber die Zeit
also schrittweise von einem Arrangement mit Betreuungs- zu
einem Arrangement mit Bildungsfokus — so bleiben die
Entscheidungen und das tagliche Arrangieren von Stephanies
ECEC-Alltag jedoch auch in die jeweilige Vermittlung von
Betreuungs- und Bildungsleistungen eingespannt. Aber auch
Stephanies Positionierung in ihren jeweiligen ECEC-Settings
und ihre tdglichen ECEC-Praktiken sind von dieser Spannung
von Education und Care gepragt.

care: care & education: education:

kommerzielle créche
Betreuung durch GroReltern
(2011-2012) (2012-2014)

konventionierte creche Blumenhof
Betreuung durch GroReltern

éducation précoce
Betreuung durch GroReltern
(seit 2014)

STEPHANIE

Betrachtet man den ECEC-Alltag von Stephanie in
beiden Einrichtungen, die das Mddchen in unserem Beob-
achtungszeitraum nacheinander besucht - die konventio-
nierte créche Blumenhof und die kommunale éducation
précoce — separat, so wird deutlich, dass diese sich trotz
ihrer unterschiedlichen Funktion im Luxemburger ECEC-Sys-
tem, auf der Ebene ihrer Programme und Praktiken darin dh-
neln, dass sie im Alltag standig zwischen Betreuungs- und
Bildungsaufgaben vermitteln miissen. Im Zeitverlauf, also
dem Ubergang von Stephanie von der créche zur Précoce
zeigen sich jedoch unterschiedliche Mischungsverhdltnisse
zwischen Bildung und Betreuung, die Stephanie nicht nur
jeweils unterschiedlich als Créche-Kind oder Précoce-Kind
positionieren, sondern von dem Mddchen auch unterschied-
lich bearbeitet werden. Dies ldsst sich besonders gut an den
Essenspraktiken in der Krippe und der vorschulischen Frii-
herziehung aufzeigen, die sich nicht nur deshalb anbieten,
weil beim Thema 'Essen’ insbesondere bei jungen Kindern
Bildungs- I Erziehungs- und Versorgungsaspekte besonders
kumulieren (Schulz 2010). Daher lassen sich an diesem The-
ma die jeweiligen Mischungsverhdltnisse von Bildungsaufga-
ben (Essenserziehung) und Betreuungsaufgaben (Versorgung)
im Kontext des Luxemburger split systems (éducation / care)
gut deutlich machen. Das Thema bietet sich dariiber hinaus
auch an, weil Stephanie mit ihrer ausgesprochenen Abnei-
gung gegeniiber Obst und Gemdiise in beiden Einrichtungen
auch als 'problematische Esserin' positioniert ist — wenn
auch mit unterschiedlichen Konsequenzen.

Im Zuge der hohen Bildungsorientierung der créche
Blumenhof werden in der Einrichtung viele der Alltagsrouti-
nen mit pddagogischen Zielsetzungen verkniipft, sei es das
Anziehen, das Schlafengehen, das Spielen oder eben das
Essen, das im Sinne einer geteilten Sorge zwischen Familie
und créche auch eine der zentralen Dienstleistungen gegen-
iber den Kindern und ihren Familien darstellt. Créches
bieten daher auch eine Vollversorgung der Kinder fiir die
Betreuungszeit an, was sich darin niederschldgt, dass sie
entweder Extra-Personal einstellen, das fiir die Kinder kocht
oder, wie in der créche Blumenhof, Essen bei spezialisierten
Caterern ordern. Dabei wird auf sowohl kindgerechtes, wie
auch gesundes Essen geachtet, was sich an einem hohen
Anteil an Gemiise, 0bst und anderen nahrstoffreichen und
daher 'gesunden’ Lebensmitteln festmacht. Im Kontext
dieser pddagogischen Zielstellungen der Versorgung in der
créche bietet der Blumenhof gesundes Essen jedoch nicht

nur an, sondern achtet auch darauf besonders gute Rah-
menbedingungen fiir eine “Erziehung und Bildung bei Tisch"
(Seehaus 2014) zu stiften. Beispielsweise indem das Essen als
kollektive Aktivitdt organisiert wird und dieser padagogische
Raum des Essens auch dadurch geschiitzt wird, dass zu
Essenszeiten gewdhnlich kein Kind von den Eltern gebracht
oder abgeholt werden soll." Im Unterschied zu anderen
créches, in denen z.B. die Friihstiickspause vom Personal
flexibel in die Tagesabldufe eingefiigt werden kann und
jedes Kind fiir sich entscheidet, wann es das Friihstiick
beginnt und beendet (vgl. hierzu das Portrait von Tito), wird
daher vor allem beim Friihstiick am Morgen gegen 10 Uhr
und beim Mittagessen eine 'Essensgemeinschaft’ betont, die
durch kollektive Gleichzeitigkeit der Mahlzeiteneinnahme
hergestellt wird.

Folgender Ablauf ist dabei typisch fiir das Friihstiick,
das Mittagessen sowie den Nachmittagssnack: Zur Essenszeit
fordert das Personal die Kinder auf, mit dem Spielen aufzu-
hdren und aufzurdumen. Danach werden sie gebeten, im
Waschraum ihre Hande zu waschen, bevor sie sich auf einen
ihnen zugewiesenen Stuhl an einem der Gruppentische
setzen. AnschlieRend legt eine der betreuenden Personen im
Raum den Kindern Latzchen um, und Kinder und Personal
reichen sich die Hande und wiinschen sich zusammen einen
guten Appetit | “Gudde Appetit”. Dann tragen die Fachkrdfte
den ersten Gang auf — einen grofRen Obstteller zum Friih-
stiick und beim Nachmittagssnack, eine Suppe zum Mittag-
essen. Der Hauptgang, der auf einem Servierwagen neben
dem Tisch in groRen Schalen angerichtet ist, wird daraufhin
erst angeboten, wenn alle Kinder mit der Vorspeise fertig
sind, so dass alle kollektiv zur gleichen Zeit mit dem nadchs-
ten Gang starten. Im Unterschied zur Vorspeise, die wie die
Suppe jedem Kind gleichermaBen und in individuellen
Schédlchen aufgetragen wird, werden die Kinder beim Haupt-
gang in der Regel gefragt, was und wieviel sie essen moch-
ten, was dann auf ihren Teller aufgetragen wird. Jedoch
ermutigt das Personal die Kinder oft, genug Gemiise und
andere gesunde Lebensmittel zu essen und es wird entspre-
chend darauf geachtet, dass sich auch die 'ganze Mahlzeit'
auf dem Teller widerspiegelt. Bei der zweiten Portion (die
sich die Kinder nach Wunsch nehmen diirfen) haben die
Kinder mehr Entscheidungsspielraum und diirfen sich sich
selbst am 'Buffet' bedienen. Im Anschluss, wenn (fast) alle
Kinder ihr Essen beendet haben, werden sie gebeten, aufzu-



stehen und ihre Teller an das Personal zu reichen, welches
diese auf einem Rollwagen sammelt, den es anschlieRend in
die Kiiche zuriickbringt.

Entlang dieser kollektiven Organisation des Essens, in
dem jedes Kind auf seinem Platz zur selben Zeit das (weitge-
hend) selbe essen soll, fallt Stephanie nun regelmaRig auf,
stellt dieser kollektiv-pddagogische Raum des Essens doch
auch eine besondere 'Sichtbarkeit' des individuellen Essver-
haltens her. Und das bedeutet bei Stephanie vor allem, dass
ihre kulinarischen Interessen sich oft nicht mit der der Ein-
richtung decken. Sie lehnt regelmdRig Teile des angebotenen
Essens ab bzw. versucht bestimmte Speisen (insbesondere
Obst) zu umgehen. Entsprechend ist sie in der Einrichtung
als 'schwierige Esserin’ bekannt, wobei auch in Rechnung
gestellt wird, dass sich das ja lediglich auf die eher 'kind-
typische' Ablehnung von Obst und Gemiise bezieht. lhre
Bezugserzieherin Janine beschreibt dies im Interview folgen-
dermalien: “Nee, das Einzige was sie unterscheidet, ist, dass
sie kein 0Obst isst. Aber ich glaube, da sind Kinder, die das
halt nicht mégen und man kann da nicht sagen 'iss jetzt'
und sie gibt sich Miihe. Sie versucht jetzt. Sie hat schon ein
kleines Ministiick Apfel gegessen. Sie gibt sich Miihe, sie
packt es noch nicht richtig, aber sie versucht. Ich glaube,
Jjedes Kind hat etwas, was es nicht essen kann. Bei der
Stephanie ist es halt Obst und das ist ihr Pech, dass wir dann
immer den Obstteller da vor ihr herschieben.”

Formuliert die Erzieherin hier entsprechend eine ent-
dramatisierende Haltung zu Stephanies Essverhalten, so ist
damit doch auch eine fortwdhrende Erziehungsaufgabe
verbunden, beispielsweise das immer wieder ermunternde
Anbieten von 0bst, was zwischen dem Personal der Einrich-
tung jedoch auch ganz unterschiedlich gehandhabt wird. So
arbeitet die Erzieherin Janine eher mit den hier geschilder-
ten kontinuierlichen Ermunterungen, was in indirekte For-
men der Disziplinierung iibergeht (“den Obstteller vor ihr
herschieben*), wohingegen ihre Kollegin den Kindern das
Essen durch 'Fiittern’ mehr oder weniger aufdrangt. Egal
aber in welcher Weise das gesunde Essen 'zum Kindermund
gebracht' wird, so reflektiert die Formulierung von der
Erzieherin doch auch, dass sich nicht nur Stephanie, sondern
auch die Erzieherlnnen im Kontext ihrer kollektiven Gestal-
tung des Essen dem Programm der gesunden Erndhrung
nicht entziehen konnen. Der kollektive Durchgang durch die
Mahlzeitenfolge erzeugt schlieBlich auch eine wechselseitige
'Sichtbarkeit', bei der auch Kinder darauf achten, wer was
isst, und wer sich unter Umstdnden an bestimmte Regeln des
Essens nicht hdlt. Entsprechend hat nicht nur Stephanie
'Pech' damit, dass der Obstteller ihr immer wieder vorgehal-
ten wird, auch das Personal konnen im Kontext der Gesamt-

gruppe aus dieser Situation nicht aussteigen. Diese wechsel-
seitige Bindung an die Essensregeln durch die kollektive
Versorgung der Kinder mit gleichem Essen, verstdrkt jedoch
nicht nur den Druck auf Stephanie, ‘richtig’ zu essen, es
bietet ihr auch 'Exit-Optionen’, die von Stephanie clever mit
Blick auf die Zeit und Energie, die die Spannung zwischen
Kollektiversorgung und Essenserziehung auf der Seite des
Personals bindet, ausgespielt werden. Wie sie dies tut, zeigt
sich in der folgenden Szene, die hier etwas ausfiihrlicher
dargestellt wird.

Zum Mittagessen in der créche: Als Sara ihre Suppe
bereits aufgegessen und den Teller abgerdumt hat, beginnt
sie, sich mit ihren Nachbarn zu unterhalten. Stephanie
hingegen sitzt noch immer vor ihrem so gut wie vollen
Suppenteller, den sie kaum angeriihrt hat. Sara, die neben
ihr sitzt, steht bereits auf, um sich einen Teller Hauptspeise
vom Buffet zu holen und beginnt, zuriick auf ihrem Platz,
damit, Kartoffeln, Fisch mit SoRe und Blumenkohl zu essen.
Stephanie sitzt mittlerweile als Einzige in der Kindergruppe
immer noch vor ihrer Suppe — sie gahnt und schaut sich um,
bleibt aber ansonsten ruhig auf ihrem Platz sitzen. Dabei
halt sie ihren Suppenldffel in der Hand, jedoch nicht iiber
dem Suppenteller, sondern zur Seite.

Die Szenerie hier beschreibt eine der hdufigen Situatio-
nen in denen Stephanie damit konfrontiert ist, etwas essen
zu sollen, was schon allein dadurch als Aufforderung an sie
herangetragen wird, dass alle Kinder als Vorspeise einen
eigenen Teller mit Suppe auf ihren Platz gestellt bekommen.
Stephanie reagiert darauf zundchst mit einer Art 'festgefrore-
nen Essenspose', die gleichsam anzeigt, dass sie gewillt ist,
an der kollektiven Einnahme der Vorspeise teilzunehmen -
freilich jedoch ohne etwas von der Suppe zu essen. Vielmehr
scheint es ihre Strategie zu sein, es dem Fortgang der Mittag-
essenssituation selbst zu iiberlassen, die Spannung zwischen
vollem Suppenteller und Nicht-Essen-Wollen aufzuldsen.

Als Marion sie ermuntert, etwas Suppe zu essen, taucht
Stephanie ihren Loffel in die Suppe, zogert und lasst den
Loffel schlieBlich auf dem Teller liegen, ohne etwas von der
Suppe zu essen. In der Zwischenzeit verldasst Marion den
Raum, sodass Janine fiir einen Moment die einzige Erzieherin
im Raum ist. Sie sitzt am Buffet am anderen Ende des Rau-
mes und gibt Essen aus, als sie Stephanie fragt, ob diese ihre
Suppe aufgegessen habe. Stephanie bejaht dies, obwohl es
nicht stimmt.
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Die Sichtbarkeit von Stephanies 'Nur-so-tun-als-ob-
sie-isst' erzeugt nun auch eine Reaktion der Erzieherin, die
sie zundchst ermuntert, doch etwas von der Suppe zu essen,
wobei Stephanie hier auch zundchst ihren Willen demonst-
riert, dem nachzukommen, indem sie den Loffel zumindest
in die Suppe taucht. Da die Erzieherin jedoch selbst nicht
kontrolliert, ob Stephanie auch wirklich isst, stellt sie das
Mddchen diesen 'ndchsten Schritt' auch schnell wieder ein,
nachdem die Erzieherin den Raum verlassen hat. Nun iiber-
nimmt es die zweite Erzieherin, als Beobachterin 'aus der
Ferne' zu kontrollieren, ob Stephanie der Ermunterung auch
nachgekommen ist, in dem sie Stephanie fragt, ob sie die
Suppe bereits aufgegessen habe. Ist dies sicherlich auch ihrer
Position in der Ferne — sie gibt am anderen Ende des Tisches
am Buffet das Essen an die Kinder aus — geschuldet, so
formuliert sie mit der Frage, ob Stephanie 'fertig ist', jedoch
nicht nur eine weitere Aufforderung, sondern macht auch
einen zeitlichen MaRstab relevant. Vor dem Hintergrund,
dass alle anderen Kinder die Vorspeise bereits gegessen
haben, wdre es nun offensichtlich auch fiir Stephanie an der
Zeit, den ersten Gang zu beenden. Entsprechend richtet sich
die Nachfrage der Erzieherin nicht mehr auf das Essen selbst,
sondern das Beenden des Vorspeisegangs. Daran hat nun
selbstverstdandlich auch Stephanie ein grolRes Interesse,
weswegen sie die Antwort der Erzieherin auch bejaht.

Vermutlich, weil sie unsicher ist, ob sie Stephanies
Antwort ernst nehmen kann, fragt Janine auch mich? noch
einmal, ob Stephanie wirklich ihre Suppe aufgegessen hat.
Obwohl es mir unangenehm ist, zu 'petzen’, verneine ich,
indem ich den Kopf schiittele.

Einerseits ist die Erzieherin darauf verwiesen, mit
Stephanie zu kooperieren, um von ihrer Position aus heraus-
zufinden, ob sie bereits Suppe gegessen hat oder nicht,
macht hier andererseits jedoch berechtigte Zweifel geltend,
ob mit dieser Kooperation von Stephanie in dieser Sache
liberhaupt gerechnet werden kann — entsprechend bezieht
sie nun die Forscherin (die zweite Erwachsene im Raum) als
Erweiterung ihres 'Kontrollraums' mit in die Aufgabe ein. Da
diese verneint, dass Stephanie mit ihrer Suppe fertig ist,
drangt sich nun das Thema des Suppe-

Essens selbst wieder in den Vordergrund.

Darauf sagt Janine zu Stephanie, dass sie wenigstens
drei Loffel Suppe essen solle. Stephanie nimmt einen Loffel,
verzieht das Gesicht und nimmt dann erneut einen Loffel
Suppe. Kurze Zeit spdter fragt Janine Stephanie erneut, ob sie
jetzt mit der Suppe fertig sei. Als diese wiederum bejaht,
erlaubt ihr Janine, ihren Suppenteller wegzurdumen und
etwas von der Hauptspeise zu nehmen.

Mit ihrer erneuten Ermunterung, die Suppe doch zu
probieren, indem sie Stephanie einen Nachlass anbietet,
konkretisiert Janine nun, was mit dem 'die Suppe aufessen’
gemeint ist, namlich sie in einem 'ernsthaften Umfang' zu
probieren. Stephanie steigt auf diesen Nachlass zundchst
auch ein, indem sie sich willens zeigt, die Suppe zumindest
zu probieren. Durch ihr 'offensichtliches' Unbehagen (das
demonstrative Verziehen des Gesichtes) beim Probieren
markiert sie aber auch deutlich, welche 'Kosten' damit auf
ihrer Seite verbunden sind. Nach dieser Demonstration 'ihres
Einsatzes' lasst sie dann auch wieder den Loffel ruhen, bis
sich die Erzieherin Janine wiederum mit der Frage einschal-
tet, ob sie mit der Suppe nun fertig sei. Im Kontext des
gewdhrten Nachlasses (nur drei Loffel) ist es jedoch ausge-
sprochen unwahrscheinlich, dass sie die Suppe tatsdchlich
aufgegessen hat, weswegen die Bejahung von Stephanie hier
auch nicht mehr kontrolliert wird, sondern vielmehr von
beiden als Frage danach, ob sie nun mit ihren Anstrengun-
gen des Suppe-Essens fertig sei, gehandhabt wird. Dies
entlasst dann auch beide, sowohl das Mdadchen, dessen
minimale Anstrengungen nun zumindest als 'Versuch' hono-
riert werden kdnnen, als auch die Erzieherin aus der Situati-
on, weiter auf die Regelerfiillung (ganz aufessen bzw. drei
Loffel) zu achten, was im Kontext der voranschreitenden
Kollektivmahlzeit Stephanie auch erlaubt, sich wieder in die
'Gangfolge' einzureihen.

Insofern zeigt sich ihr 'Aussitzen' des ersten Gangs als
cleveres Zeitmanagement von Stephanie, in welchem sie die
begrenzten Aufmerksamkeitsressourcen der Erzieherinnen
gegen die Dynamik des voranschreitenden Essens und der
damit verkniipften 'Gleichzeitigkeits-Regel' geschickt aus-
spielt. Da das Mittagessen mit seinen einzelnen Gdngen in
einem getakteten zeitlichen Rahmen ablduft, ist es dabei
eben auch der Zeitmangel der Erzieherinnen, die sich um
alle Kinder kiimmern miissen, der Stephanie 'in die Karten
spielt’, oder man kdnnte auch sagen: mit dem 'Aussitzen’
platziert sie ihren 'passiven Widerstand' beim Suppe-Essen
in der Spannung zwischen Erziehungs- und Bildungsambiti-
on (lernen, Suppe zu essen) und Betreuungsaufgaben (si-
cherstellen, dass alle etwas zu essen bekommen), die die
Erzieherinnen hier zu balancieren haben. Aber diese Strate-
gie der gezielten 'De-Synchronisierung' hat auch ihre Kosten,
wie sich am weiteren Verlauf zeigt.



92

Sara, die mittlerweile mit ihrer Hauptspeise fertig ist,
wird von Marion (jetzt wieder im Gruppenraum) gelobt und
dazu aufgefordert, sich am Buffet noch eine zweite Portion
zu holen. Wahrenddessen beginnt Stephanie gerade mit
ihrem Hauptgang — auf ihrem Teller befinden sich weder
Salat noch viel Gemiise, sondern hauptsdchlich Kartoffeln
und Fisch mit heller SoBe. Als Stephanie ihre Portion aufge-
gessen hat, hdlt sie Messer und Gabel, die sie zusammen in
einer Hand hat, hoch und sagt stolz zu Marion, dass sie mit
dem Essen fertig sei. Im Unterschied zu Sara wird Stephanie
daflir nicht gelobt. Janine sagt jedoch zu Stephanie, dass sie
sich nun auch noch etwas nachnehmen kdnnte, was Stepha-
nie dann auch tut. Wahrend des Essens unterhalten sich
Marion und Sara kurz dariiber, dass Sara schon dreimal vom
Hauptgericht gegessen hat — Sara wirkt richtig stolz und
Marion stimmt ihr anerkennend zu. Darauf dreht sich Ste-
phanie auf ihrem Platz um und sagt zu Marion etwas wie
"ech och" | "ich auch", worauf Marion entgegnet, dass sie
nur zweimal etwas von der Hauptspeise genommen habe
und die zweite Portion auch noch aufessen miisse. Kurz
darauf berichtet Sara Marion dariiber, dass sie bald nach
Italien in die Ferien fahrt, andere Kinder schalten sich in das
Gesprach ein, auch Stephanie. Darauf weist Marion Stepha-
nie an, dass sie sich umdrehen solle, da sie noch ihre Porti-
on Hauptspeise aufessen miisse.

Hat sich Stephanie nun also wieder in den kollektiven
Fortgang der Mahlzeit eingereiht, so wird sie jetzt jedoch in
die Position der 'Verspdteten' gesetzt, die, wohl gerade auch
weil das Madchen neben ihr, Sara, so rasch beim Essen ist,
auch weiterhin daran gemessen wird, wie sie sich zeitlich in
den Fortgang der Mahlzeiten einfiigt. Ihre Zwischenziele -
schon eine Portion gegessen — sind entsprechend auch nicht
des Lobes wert, vielmehr erhadlt sie nun das Angebot von
Janine, sich ein weiteres Mal am Buffet zu bedienen. Und
auch im weiteren Fortgang der Szene markieren die Reaktio-
nen der Erzieherin, dass Stephanie ihre 'Pflichten’ erst noch
abarbeiten muss, bevor sie zur 'Kiir' - dem Gesprdch bei
Tisch wechseln darf.

Als die Kinder gemeinsam ihre Teller vom Tisch abrau-
men und zu Marion auf den Rollwagen bringen, sagt Marion
zu Sara, als diese ihr ihren Teller anreicht: “Super, Sara, ganz
gudd!" | "...ganz gut", wobei mir als AuRenstehender nicht
ganz klar wird, ob sich das Lob auf Saras Essverhalten oder
das anschlieRende Abraumen des Tellers bezieht. Als kurz
darauf Stephanie ihren Teller an Marion abgibt, sagt diese
kurz “merci” | “danke”.

Halt man sich nun noch mal vor Augen, welche offizi-
ellen Regeln des Mittagessen durch das abschlieRende Lob
der Erzieherin gegeniiber dem anderen Mddchen, Sara, noch
einmal 'ratifiziert' werden, so zeigen sich die Strategien der
beiden hier involvierten Mddchen als unterschiedliche
Anpassungsstrategien. Wahrend Sara jede einzelne Essens-
phase rasch zu Ende bringt und entsprechend im 'Takt
bleibt', so nutzt Stephanie eher die Spannung zwischen der
offiziellen Regel (jeder muss alles probieren / aufessen) und
der inoffiziellen Regel, dass dies auch in einer bestimmten
Zeit zu passieren hat, um ihrerseits die Erzieherinnen unter
Zugzwang zu setzen. In Anlehnung an Corsaro (1990) lieBe
sich das als 'sekunddre Anpassungstrategie’ (“secondary
adjustment”) bezeichnen, welche dadurch gekennzeichnet
sind, dass eigene Regeln entwickelt werden, die zwar inso-
fern auf die offiziellen Regeln der Einrichtung bezogen
bleiben, als das es nicht zum offenen Widerstand kommt,
sich jedoch die Spannungen, in denen die offiziellen Regeln
stehen, zu Nutze macht, um eigene Ziele zu verfolgen. Ent-
sprechend kommt in Stephanies Praxis des 'Aussitzens' eine
Art personliches "underlife” (ebd.) zum Tragen, das nicht nur
auf die Spannung von Bildung / Erziehung beim Essen auf-
merksam macht, sondern auch zeigt, wie sich Stephanie die
'Schwachstellen’ der kollektiven Essenssituation, zwischen
Gemeinschaftszielen und begrenzten Zeit- und Aufmerksam-
keitsressourcen der Erzieherinnen, gezielt zu Nutze macht.
Erreicht sie damit zundchst ihre kurzfristigen Ziele, so ist
damit aber auch das Risiko verbunden, ihre Positionierung
als 'Problem-Esserin' immer wieder aufs Neue zu aktualisie-
ren.

Die hier sichtbar werdende Spannung zwischen
education und care steht dabei im Kontext des Versorgungs-
auftrags, den die Familien mit der Betreuung ihrer Kinder in
einer Kindertageseinrichtung an diese abgeben. Dazu gehort
dann aber auch, die dort geltenden Regeln zum Essen anzu-
erkennen - auch wenn in den Familien selbst unter Umstan-
den ganz andere Essens-Gewohnheiten und Regeln prakti-
ziert werden. Dass die potentiellen Differenzen dabei von
den Kindern gehandhabt werden miissen, beispielsweise
indem sie sich wie Stephanie im Sinne einer (wenn auch
sekundaren) Anpassung in die kollektiven Regeln der créche
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einfligen, wissen dabei auch GroReltern/Eltern. Daher brin-
gen diese Stephanie - quasi wie zur 'Wiedergutmachung' -
beim Abholen auch hdufig etwas 'Leckeres' mitbringen.

Verantwortlich gemacht werden — Essen zwischen
Familien- und Schulaufgabe in der éducation précoce
Wadhrend die créche als Kindertageseinrichtung also be-
stimmte Essenspraktiken etabliert hat, um neben ihrem
betreuenden Auftrag auch ihrem padagogischen Anspruch
gerecht zu werden, so zeigen sich die Essensroutinen in der
éducation précoce noch weitaus deutlicher auf den Bil-
dungs- und Erziehungsaspekt zugespitzt, jedoch mit mar-
kanten Unterschieden in der praktischen Handhabung.

So gibt es in der éducation précoce zundchst einmal
nur zwei Mahlzeiten, ein Friihstiick am Vormittag und einen
Nachmittagssnack. Zum Friihstiick miissen die Kinder, wie fiir
Schulkinder {iblich, ihre eigene Verpflegung in Friihstiicksbo-
xen mitbringen. Am Nachmittag wird ihnen in der Regel
zusatzlich noch etwas von der Einrichtung angeboten, zu-
meist Obst. Die éducation précoce hat entsprechend keinen
Versorgungsauftrag zu erfiillen, sondern stellt lediglich
Versorgungsmaoglichkeiten bereit. Diese werden jedoch auch
hier (und das unterscheidet die école fondamentale von den
nachfolgenden Schulen) altersangepasst als gemeinsame
Situation gerahmt, in der die Erwachsenen sicherstellen,
dass auch tatsdchlich gegessen wird.

Das Friihstiick beginnt auch hier mit einem kollektiven
Besuch des Waschraumes, bei dem die Kinder zur Toilette ge-
hen, sich die Hinde waschen und anschlieRend in den
Klassenraum zuriickkehren. Dort setzen sich die Kinder an
einen groBen Tisch, den die beiden Joffern, die Lehrerin
Susanna und die Erzieherin Alina, zuvor aus mehreren klei-
neren Tischen zusammengeschoben haben. Sobald alle -
Kinder und Erwachsene - am Tisch Platz genommen haben,
werden zwei Kinder ausgewdhlt bzw. daran erinnert, Trink-
becher bzw. die Rucksacke der Kinder, welche bei der An-
kunft am Morgen in einer groBen Box eingesammelt werden,
zu verteilen. Daraufhin holt jedes Kind seine Friihstiicksbox
aus seinem Rucksack und stellt sie vor sich auf den Tisch auf
ein ebenfalls von zuhause mitgebrachtes Platzdeckchen.
Dann 6ffnen die Kinder ihre Friihstiicksboxen, manchmal
singen sie gemeinsam mit den Erwachsenen ein 'Friihstiicks-
lied' und beginnen zu essen. Auch hier gibt es einen gewis-
sen Zeitrahmen, der fiir das Essen vorgesehen ist, und 'lang-
same Kinder' werden auch schon mal aufgefordert sich zu
beeilen. Insgesamt sind die Essensregeln hier jedoch weniger
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strikt als in der créche, weil sie viele Essensentscheidungen
den Kindern iiberlassen kann — oder besser gesagt, den
Eltern, die die Friihstiicksbox packen. Dadurch werden die
Kinder in der Situation in der Schule, wo ihre Eltern ja nicht
da sind, in eine eigenstandige Verantwortlichkeit fiir 'ihr
Friihstlick' geriickt.

Friihstiick in der éducation précoce: Als Stephanie nach
dem Becherausteilen wieder auf ihrem Platz sitzt, holt sie
aus ihrer zweigeteilten Friihstiicksbox ein Brot mit Nuss-
Nougat-Creme hervor. Ein Mddchen, welches in ihrer Nahe
sitzt, zeigt auf den kleineren Bereich der Friihstiicksbox und
sagt fragend zu Stephanie “Kichelche" | “Kuchen". Stephanie
antwortet selbstbewusst und zufrieden: “Kichelche" | "Ku-
chen". Sie beginnt auch gleich mit Genuss, das kleine Ku-
chen- bzw. Gebackstiick zu verspeisen. Im Anschluss isst sie
noch die Halfte ihres Brots mit Nuss-Nougat-Creme und
verstaut den Rest wieder in der Friihstiicksbox.

Im Kontext der Beibehaltung der familidaren Verant-
wortlichkeit fiir Stephanies Essen in der Schule kann Stepha-
nie, wie die Szene zeigt, entsprechend weitestgehend selbst
entscheiden, was sie in welcher Reihenfolge isst und wann
sie mit dem Essen fertig ist, wobei die Joffern lediglich
darauf achten, dass sie etwas isst, was mittels der Friih-
stiicksbox ja auch als Erwartung der Eltern in den Schulalltag
hereingetragen wird. Jedoch bildet sich die Aufgabe der
Joffern bei der Friihstiickspause vor allem im Kontext der
Befriedigung der Bediirfnisse 'ihrer Schiilerinnen' nach
Essen/Trinken. Padagogische Zielsetzungen mit Blick auf
gesundes Essen, werden dabei eher zusdtzlich und quasi-
kompensatorisch fiir das nicht immer gesunde Friihstiickses-
sen durch die Familien angeboten, beispielsweise durch
einen Obstkorb, der auf dem Friihstiicktisch steht. Dieser
wird im Rahmen einer Gesundheitsinitiative, die in der
Schule stattfindet, von dieser bereitgestellt. Wie man sich
denken kann, reagiert Stephanie auf dieses Angebot jedoch
eher verhalten, was am Vormittag, wo es ja 'eigenes Essen’
gibt, von den Joffern auch weitestgehend akzeptiert wird.

Dies heiRt jedoch nicht, dass keine 'Bildung und Erzie-
hung bei Tisch' stattfinden wiirde, jedoch geht es hier mehr
darum, die reale Zustandigkeit der Kinder fiir ihr Essen auch
in eine verantwortbare Verantwortlichkeit zu transformieren.
Beispielsweise wenn die Lehrerin, wie im Fall von Stephanie,
mit ihr bespricht, dass sie ja nun auch schon alt genug sei,
um ihr Brot mit den Brotkanten zu essen und ihr vorschldgt,
dies doch mit ihrer Mutter zu besprechen. Versetzt sie da-
durch Stephanie in die Position, die pddagogischen Ansprii-
che der Schule an gesundes und altersgerechtes Essen 'ei-
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genverantwortlich' gegeniiber ihrer Familie zu vertreten, so
steht dieses Verantwortlichmachen im Kontext dessen, dass
die Schule keinen eigenen Zugriff auf das Essen der Kinder
hat. Daher miissen sie quasi diesen 'Weg iiber die Kinder'
gehen, die dabei dann auch als verantwortliche Esserlnnen
adressiert werden. Und in der Ubernahme dieser 'eigenen’
(schulisch vermittelten) Position zum Essen gegeniiber ihren
Familien liegt dann die Lernaufgabe.

Beim Nachmittagssnack wird den Kindern dagegen
auch ein eigenes Essensangebot in Form von 0bst gemacht,
bei dem Stephanie ihre alte Strategie, namlich ohne grofRen
Aufsehens dem 'Angebot' zu entgehen, weitestgehend
beibehdlt - mit mehr oder weniger Erfolg. Auch hier wird sie
aufgefordert, wenigstens zu probieren, was sie bei ausrei-
chend Engagement durch die Joffern dann auch macht.
Insgesamt zeigt sich aber auch hier ein weniger "kontrollie-
rendes' Regime als in der créche, was zusdtzlich dadurch
unterstiitzt wird, dass das Essen selbst nicht so im Vorder-
grund steht. Dies erlaubt es den Joffern dann auch die
Obstpause 'spielerisch’ in andere Aktivitdten zu integrieren,
wie sich an der folgenden Szene zeigt:

Nachmittags in der éducation précoce: Zuriick in der
Klasse, setzen sich die Kinder auf die Banke, die in U-Form
vor der Tafel stehen. Nach einem kurzen Gesprdch liber die
vergangene Schulhofpause kiindigt Susanna an, dass sie nun
in den "Zoo gehen" wiirden. Kurz darauf ertont selbiges Lied
(“Wir gehen in den Zoo") aus den Lautsprecherboxen des
Computers auf dem Lehrertisch und die Kinder postieren sich
um den Gruppentisch in der Mitte des Raumes herum. Auf
dem Tisch befinden sich bereits mehrere kleine bunte Plas-
tikteller, auf denen Birnen-, Apfel- und Mandarinenstiick-
chen liegen, die die Joffern vorher vorbereitet haben. Zur
Musik laufen die Kinder nun mit Susanna und Alina um den
Gruppentisch. Nach und nach werden in dem Zoo-Lied
unterschiedliche Tiere vorgestellt — Elefanten, Affen, Flamin-
gos — deren typische Bewegungen die Kinder nachahmen.
Parallel greifen die Kinder, Susannas und Alinas Beispiel
folgend, immer wieder mit einer Hand auf die Teller und
nehmen sich jeweils ein Stiick Obst.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass in den
Essensroutinen der beiden Einrichtungen - créche und
éducation précoce - die jeweils ausgepragte Bildungsorien-
tierung zum Tragen kommt. In beiden wird das Essen als
kollektive Situation gestaltet, wobei sich nicht nur an be-
stimmten Essensgepflogenheiten, sondern auch an gesun-
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dem Essen orientiert wird, wodurch das individuelle Essver-
halten, wie hier bei Stephanie, zum Thema wird. Was die
konkreten Essenspraktiken von Stephanie angeht, so zeigen
sich jedoch deutliche Unterschiede, die durch das jeweilige
Verhdltnis von Care- und Education-Aufgaben und das damit
verbundene Verhaltnis von Familie und ECEC-Setting mode-
riert werden. Das positioniert auch Stephanie jeweils anders
als 'problematische Esserin'. Steht sie in der créche vor der
Aufgabe im Spannungsverhadltnis von Versorungsaufgaben
und Erziehungsambitionen ihre 'Wege' zu finden, um sich
den kollektiven Regeln und einem eher kontrollierenden
Regime durch sekunddre Anpassungen zu entziehen, so wird
sie in der fiir die Précoce typischen Spannung zwischen
Bildungsaufgaben und Versorgungsnotwendigkeiten als
eigenverantwortliche Esserin positioniert, die dann aber
auch zu lernen hat, verantwortlich essen. Und dies zum
Beispiel auch dadurch, dass sie als Stakeholderin 'eigener,
verantwortlicher’ Interessen gegeniiber ihrer Familie adres-
siert wird. Der Ubergang von der créche zur Précoce bedeutet
daher fiir Stephanie (auch) einen Wechsel in ihrer Positionie-
rung zwischen Familie und ECEC-Setting, der sich besonders
gut an den verdnderten Praktiken des Essens und der (direk-
ten und indirekten) Disziplinierung zum ‘richtigen’ Essen
zeigt.

Fazit — die ECEC-Laufbahn

Stephanies ECEC-Arrangement ist besonders durch ihre
jeweiligen Positionierungen zwischen care und education
charakterisiert. Diese Positionierungen hdangen zum einen
mit den Strukturen der Bildung und Betreuung fiir die Zwei-
bis Vierjahrigen im Luxemburger ECEC-System zusammen,
welche Stephanie iiber die Zeit durchlduft. Zum anderen ist
Stephanie aber auch sowohl in ihrem familiaren Umfeld als
auch innerhalb der beiden Haupteinrichtungen, die sie
besucht, jeweils unterschiedlich zwischen care und educa-
tion positioniert.

So entfaltet sich in den ECEC-Strategien der Mutter eine
Spannung zwischen Betreuungsbedarf und Bildungsambitio-
nen, die es tagtdglich und im Laufe der Zeit zu balancieren
gilt. Dies erreicht sie liber die Einschreibung Stephanies in
der bildungsorientierten créche und spadter in der education
précoce und das parallele Sicherstellen einer Randzeitenbe-
treuung durch ihre Eltern. Hierbei macht sich Frau GroR die
lokale ECEC-Kultur bestmdglichst zunutze, indem sie sich fiir
ein Domizil in der Nahe ihrer Eltern entscheidet und so auf
Betreuungs — und Bildungseinrichtungen in deren Nahe
zuriickgreifen kann. Die créche, die im Luxemburger ECEC-
System dem Care-Sektor zugeordnet ist, muss im Alltag
bestimmte Sorgeauftrage erfiillen, z.B. sicherstellen, dass alle

Kinder etwas zu Essen bekommen. Dadurch dass sich sich die
créche jedoch auch als besonders bildungsorientiert positio-
niert, miissen tagtaglich Sorgeauftrage und Bildungsziele
miteinander vermittelt werden. Auf diese Spannung zwi-
schen care und education macht Stephanie in Essenssituati-
onen, in denen es zum einen um kollektiv eingenommene
Mahlzeiten, zum anderen um gesunde Erndhrung geht,
mittels Praktiken des Anpassens und Aussitzens aufmerksam.
In der éducation précoce schlieRlich ist es ebenfalls das
spannungsreiche Verhdltnis zwischen Bildungsauftragen und
Sorgenotwendigkeiten, welches Stephanie als eigenverant-
wortliche, aber dennoch angepasste Lernerin positioniert.

Betrachtet man Stephanies ECEC-Arrangement als einen
Fall von vertical transition, so wird deutlich, dass ein Set-
tingwechsel liber die Zeit nicht automatisch auch einen
Wechsel zwischen Aufgaben der Sorge und solchen der
Bildung bedeutet - selbst dann nicht, wenn der Wechsel
vom Care-Sektor in den Education-Sektor erfolgt. Stephanie
ist sowohl in der créche als auch in der éducation précoce
nach wie vor innerhalb institutioneller Spannungsfelder
zwischen Betreuung, Bildung und Erziehung positioniert,
wobei ihre jeweiligen Aufgaben und Positionierungen als
'versorgtes' und 'lernendes’ Kind je danach variieren, wie
das Verhdltnis zwischen Bildung und Betreuung und damit
auch zwischen Familie und ECEC-Setting tdglich miteinander
vermittelt wird. Im Vergleich zu Kindern, die tagtdglich ein-
oder mehrmals zwischen verschiedenen ECEC-Einrichtungen
wechseln (horizontal transition) ist Stephanie dabei jedoch
nicht mit der Bearbeitung des tdglichen Wechsels zwischen
unterschiedlichen Programmatiken und institutionellen
Spannungsfeldern beschdftigt. Vielmehr ist ihre ECEC-Lauf-
bahn von einem lebenslaufbezogenen Ubergang von einer
Einrichtung zu einer anderen geprdgt, was fiir sie vor allem
auch bedeutet, dass sie von einem Verhdltnis familialer und
nicht-familialer Bildung, Erziehung und Betreuung - und
den damit verbundenen institutionellen Spannungsfeldern
- zu einem anderen wechselt.

Die ECEC-Laufbahn
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Die sprachliche Grenzzone

Sprachpraxen in den Grenzzonen zwischen Familie,
Tagesbetreuung und Vorschule*

Das praktizierte Bildungs- und Betreuungs-Arrangement von

PEDR

Pedro ist ein im Sommer 2011 geborener Junge mit portugie-
sischer Staatsangehdrigkeit. Zusammen mit seinen beiden berufs-
tdtigen Eltern und seinen zwei dlteren Schwestern lebt er in einer
Mietwohnung in einem stadtischen Wohnviertel. Die Familiensprache
ist Portugiesisch. Seit September 2014 besucht er die éducation
précoce in der Nachbarschaft und wird iiber Mittag und an den
schulfreien Nachmittagen fiir 2,5 - 4 Stunden von seiner ebenfalls
portugiesischsprachigen Tagesmutter betreut, die im selben Haus wie
seine Familie wohnt.

assistante
parentale

+ édycation
précoce

Pedros ECEC-Arrangement ist von einer besonderen Konstellation
der Trias Tagesmutter — Schule — Familie geprdgt, in der sich seine
Positionierung vor allem mit Bezug auf seine portugiesische Familien-
sprache in einem sprachlich aulRerordentlich heterogenen Umfeld
ergibt. Dabei hat die portugiesische Sprache als Markierer von Famili-
endhe (Tagesmutter) und Familienferne (Schule) bereits eine groRe
Rolle in der Genese seines ECEC-Arrangements gespielt und fiihrt im
aktuellen Pendeln zwischen Familie, Schule und Tagesmutter dazu,
dass Pedro tdglich drei Sprachrdume durchkreuzt, in denen das Portu-
giesische je unterschiedliche 'Gebrauchswerte’ hat. Weder bei der
Tagesmutter noch in der Vorschule wird dabei Portugiesisch als
hauptsdchliche Umgangssprache gepflegt, allerdings greift er in
beiden Settings auf portugiesischsprachige Erwachsene und Kinder
zuriick, die er als 'Dolmetscher’ und ‘soziale Puffer’ innerhalb dieser
Sprachensituation nutzt. Dabei stehen diese Praktiken des Portugie-
sisch-Sprechens sowohl bei der Tagesmutter als auch in der Vorschule
im Kontext vieler Grenzziehungen zwischen Familie, Tagesmutter und
Schule, in denen Pedro je unterschiedlich als Familien-, Schul-,
Lern- und umsorgtes Kind positioniert ist. Die Praktiken des Portu-
giesisch-Sprechens produzieren dabei aber auch verschieden breite
Grenzzonen zwischen den Settings, die Pedros Transformation vom
'portugiesischsprachigen Familienkind' zum 'luxemburgischsprachigen
Schulkind' nicht nur im Zeitverlauf bewerkstelligen helfen, sondern
auch im taglichen Pendeln zwischen seinen unterschiedlichen All-

_ tagswelten. Daher charakterisieren wir Pedros ECEC-Arrangement
mit Blick auf die Vielfalt betreuter Kindheiten als eine alltdglich
hergestellte sprachliche Grenzzone zwischen Familie, Schule und
dem quasi-Markt der Kindertagesbetreuung.

& Dieses Portrait ist unter Mitarbeit von Frederike Hartje, M.A. und Dr. Anne
Ramos entstanden, die die Feldkontakte hergestellt und die Interviews (Ramos) und
teilnehmenden Beobachtungen (Hartje) durchgefiihrt haben.
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Beobachtungszeitraum

2013

2014 2015

5/6 7 8/ 910121234 5678 910mM121 234567

Pedros ECEC-Arrangement

Montag, 11:50 Uhr, auf dem Nachhauseweg von der

Précoce zur Wohnung der Tagesmutter: Auf dem Weg zu
Wohnung der Tagesmutter Amalia halten sich die vier

Précoce-Kinder, die die Tagesmutter an der Schule abge-
holt hat, beim Gehen an den Schlaufen einer selbstge-
bastelten Kordel fest. Fernando, der gleichaltrige Sohn der
Tagesmutter ist heute nicht dabei. Er hat eben auf dem
Schulhof mit seiner Mutter vereinbart, dass er mit einem
befreundeten Schulkameraden nach Hause geht und die
Kinder haben sich gemeinsam von ihm verabschiedet.
Enttauscht darliber, dass sein Freund nicht mit 'nach
Hause' geht, lduft Pedro nun etwas lustlos an der Kordel
mit. Die Tagesmutter unterhdlt sich mit den Kindern auf
Franzosisch iiber die Erlebnisse des Wochenendes, wobei
insbesondere René und Carla viel zu erzdahlen haben. Auch
die regelmdRigen verkehrstechnischen Hinweise an die
gesamte Kindergruppe gibt Amalia in Franzdosisch, bei-
spielsweise wenn sie die StraRe iiberqueren: “La rue est
libre! Allez allez!" / "So, die Strafe ist frei! Los los!". Pedro,
der sich noch nicht von sich aus ins Gesprach eingeschaltet
hat, wird von der Tagesmutter auf Portugiesisch angespro-
chen: “Como que foi o fim de semana?" / "Wie war das
Wochenende?" Am Haus von Amalia angekommen, fordert
diese auf Franzosisch alle Kinder auf, sich an die Haus-
wand zu stellen und zu warten bis sie die Tiir aufge-
schlossen hat und bittet sie dann der Reihe nach die
Treppen hoch in den zweiten Stock zu gehen und dabei
nicht zu schubsen. Pedro, wird von ihr auf Portugiesisch
daran erinnert, seinen Rucksack an den Tiirgriff ‘seiner
Wohnungstiir' zu hangen, was er auch tut und dann der
Kindergruppe hinauf folgt. Oben angekommen ziehen alle
Kinder die Schuhe vor der Wohnung aus, und Pedro geht
ins Kinderzimmer, legt sich auf den Teppich und spielt mit
den Legosteinen, wahrend die anderen Kinder sich im
Wohnzimmer und Bad verteilen.

PEDRO

In dieser Szene werden gleich mehrere Aspekte rele-
vant, die fiir das ECEC-Arrangement von Pedro charakteris-
tisch sind. Lokalisiert ist diese Szene auf dem Weg von der
- éducation précoce (schulische Friiherziehung) zur Wohnung
der - Tagesmutter (assistante parentale, Dagesmamm). Das
Angebot der vorschulischen Friiherziehung besucht Pedro seit
September letzten Jahres an allen Vormittagen und drei
Nachmittagen in der Woche, wobei sich seitdem seine Be-
treuung durch die Tagesmutter Amdlia Ferreira von einer
Ganztagesbetreuung (9-15 Uhr) ab dem Alter von 5 Monaten
hin zu einer Teilzeitbetreuung in den schulfreien Tageszeiten
entwickelt hat. Mit Fernando, dem gleichaltrigen Sohn der
Tagesmutter, verbindet ihn dabei eine besondere Freund-
schaft, die unter anderem darauf griindet, dass sie nun
bereits seit drei Jahren gemeinsam ihre Tage bei Amélia
verbringen. Sie sind wie Briider oder Cousins, charakterisiert
die Tagesmutter ihr Verhdltnis, da sie als Gleichaltrige mit-
einander aufgewachsen sind.

Aber nicht nur in Bezug auf das Verhadltnis zwischen
Fernando und Pedro spielt Gleichaltrigkeit in der Kinder-
gruppe bei der Tagesmutter Amadlia Ferreira eine Rolle. Ins-
gesamt zeichnet sich die Gruppe der sechs Kinder, die sie in
der Woche betreut, durch eine relativ hohe Altershomogenitdt
aus (siehe bspw. im Kontrast dazu das ECEC-Arrangement von
Joe). Alle betreuten Kinder sind zwischen 2-4 Jahre alt, und
in der sich aus betreuten und eigenen Kindern zusammen-
setzenden Kindergruppe bei der Tagesmutter, fallen lediglich
die drei Tochter der Tagesmutter mit 5, 8 und 11 Jahren
altersmadRig heraus. Die drei Mddchen sind jedoch nur am
spaten Nachmittag zuhause, da sie liber Mittag das der
Schule angeschlossene foyer besuchen.

Diese relativ homogene Altersgruppe im Tagesmutter-
Setting hat sich im Zuge der Einschulung im letzten Sep-
tember so ergeben. Damals verlieBen zwei dltere Kinder das
Setting und es kamen drei frisch in die éducation précoce
eingeschulte Kinder hinzu, die alle drei lediglich eine Teil-
zeitbetreuung fiir die nicht durch die Vorschule abgedeckten
Zeiten bendtigten. Fiir Pedro bedeutet dies entsprechend,
dass er sich nun bei der Tagesmutter in einer {iberschau-
baren, stabilen Kindergruppe mit ungefahr Gleichaltrigen
bewegt.

Pedros Wochenplan

ok Rk
ersee | e I I
eoct | ] S [
porvertee | ] T
ST SR T

Die sprachliche Grenzzone 99

Zu Hause
. Tagesmutter

. éducation
précoce

A} Zu FuR mit der
Mutter

*1 Zu FuR mit der

Bis auf die zweijdhrige Isabel, deren Eltern zwischen-
zeitlich umgezogen sind, kommen alle Kinder zudem aus der
fuBldaufigen Umgebung der Tagesmutter. Dies hangt auch
damit zusammen, dass Amalia Ferreira in diesem Viertel eine
besondere Position einnimmt. Sie ist in dem recht groRBen
Stadtviertel ndmlich die einzige assistante parentale. Durch
ihre Alleinstellung als Tagesmutter hat Amdlia Ferreira nach
eigenen Aussagen auch mehr Anfragen als sie bewadltigen
kann, was es ihr wiederum ermaglicht, sich auf einen be-
stimmten Service zu spezialisieren. Dabei hat sie sich in
letzter Zeit darauf verlegt, nur noch Kinder in der Altersgrup-
pe unter vier Jahren und auch nur von einer Schule zu be-
treuen, damit ihre Tagesstruktur nicht zu kompliziert wird.
Perspektivisch iiberlegt sie zudem, keine weiteren Kleinst-
kinder mehr zu betreuen, wenn der jetzt zweijdhrige William
ihren Service im Sommer verlasst, sondern nur noch Kinder
aus der éducation précoce. (3-4-Jahrige) und der darauf
folgenden zweijdhrigen - éducation préscolaire (Vorschule,

Wochenplan von Pedros Tagesmutter

7:00 | 8:00 | 9:00 | 10:00 | 11:00 | 12:00 | 13:00 | 14:00 | 15:00 | 16:00 | 17:00 | 18:00 | 19:00 |20200

Tagesmutter

% Alleine zu FuR
innerhalb
des Hauses

Spillschoul, Kindergarten) (4t-6-Jahrige) anzunehmen; anzu-
nehmen. Sie begriindet dies vor allem damit, dass es im
Alltag schwierig sei, die Bediirfnisse von Kleinkindern und
den Schultransport unter einen Hut zu bringen. So sei es im
Moment beispielsweise immer etwas kompliziert, die Schlaf-
zeiten des zweijdhrigen Williams mit dem Schultransport
abzustimmen “und deshalb ziehe ich es vor, alle im gleichen
Alter zu haben und nur dieses Alter zu machen und nicht
mehr* / “e entdo prefiro ter todos da mesma idade e fazer sé
aquela idade e ndo mais, ..."” (A.Ferreira). Wobei dass “alle
Kinder" hier ganz offensichtlich auch die eigenen Kinder
umfasst, zumal wenn man es auf ihren beiden jiingsten
Kinder bezieht, die zu diesem Zeitpunkt 3 2 Jahre und 5
Jahre alt sind und ja bereits die éducation précoce / présco-
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Lokale ECEC-Kultur

Pedros Familie lebt in einem stadtischen Wohngebiet
mit hoher Bevdlkerungsdichte — in diesem Viertel besucht
Pedro sowohl die éducation précoce als auch seine Tages-
mutter. Der Anteil an Einwohnern ohne luxemburgische
Staatsangehdorigkeit liegt im gesamten Stadtgebiet im
oberen Bereich (70-80 %), der Anteil an Familien mit
Primdrsprache Luxemburgisch ist daher auch in ihrem
Stadtviertel eher niedrig (20-30%), wobei die Zusammen-
setzung der Bevolkerung als ausgesprochen multikulturell
zu bezeichnen ist. Dariiber hinaus zeichnet sich die Bevol-
kerungsstruktur hier durch einen eher hohen soziookono-
mischen Status aus, was sich auch in den vergleichsweise
hohen Mieten spiegelt. Die Bevdlkerung in diesem Stadtteil
ist insgesamt eher gut ausgebildet, was mit den vielen
Bildungseinrichtungen im Stadtviertel, beispielsweise
mehreren weiterfiihrenden Schulen, korrespondiert.

Die ECEC-Kultur in diesem Wohnviertel Idsst sich durch
eine ausgesprochene Institutionenorientierung charakteri-
sieren. Es gibt insgesamt sieben créches und foyers de jour
im Umfeld, wobei die Zahl an konventionierten und markt-
basierten Einrichtungen dabei in etwa gleich hoch ist.
Demgegeniiber gibt es im Stadtviertel jedoch nur eine
(offiziell arbeitende) Tagesmutter, namlich die von Pedro,
welche nach eigener Auskunft auch keine weitere (auch
keine ,schwarz' arbeitende) Tagesmutter im Viertel kennt.

In den éducation précoce-Klassen in Pedros Wohn-
viertel ist die Vollzeiteinschreibung vorgesehen, d. h. wenn
Kinder eingeschrieben werden, miissen sie zu allen Unter-
richtszeiten (Mo-Fr 9-11:40 Uhr und Mo, Mi, Fr zusatzlich
14-16 Uhr) anwesend sein; es wird zudem eine Betreuung
vor dem Unterricht ab 7:30 Uhr und danach bis 12:30 Uhr
angeboten. Das foyer de jour/maison relais in unmittelba-
rer Ndhe zur Schule betreut vor und nach den Unterrichts-
zeiten ausschlieBlich schulpflichtige Kinder ab 4 Jahren;
Kindern, die die éducation précoce besuchen, wird jedoch
liber Mittag zwischen 11:40 und 14 Uhr eine Betreuung
angeboten. Dariiber hinaus gibt es ein kommerzielles foyer
de jour, welches auch iiber diese Mittagszeiten hinaus
Précoce-Kinder betreut. In den Précoce-Klassen gibt es
insgesamt wenige Kinder, die zuhause Luxemburgisch
sprechen, wobei die jeweiligen Familiensprachen entlang
des multikulturellen Charakters des Stadtviertels stark
durchmischt sind. Pedro ist beispielsweise das einzige Kind
in seiner Klasse, das Portugiesisch spricht.

Quellen: Bildungsbericht 2015, Gemeinde- und Ministeriumsaus-
kiinfte, Regionalstatistische Daten

PEDRO

laire besuchen. War Amalias Hauptmotiv um die Ausbildung
zur assistante parentale vor 6-7 Jahren zu starten, ja vor
allem der Wunsch die familiale Betreuung der eigenen
Kinder mit einer Berufstdtigkeit, die ihr groRe Freude berei-
tet, miteinander zu vereinbaren, so scheint hier die anvisier-
te Gruppe von betreuten Kinder entsprechend auch mit dem
Alter ihrer eigenen (jiingsten) Kinder voranzuschreiten.

Im Kontext ihrer Alleinstellung als Tagesmutter im
Umfeld positioniert sich Amalia Ferreira mit ihrer Kinder-
gruppe derzeit entsprechend in institutioneller Perspektive
in einem konkurrenten Verhdltnis zu den drei im Viertel
gelegenen (Krippen) und komplementdar zum Ange-
bot der éducation précoce | préscolaire und den foyer de jour
/ foyer scolaire fiir Kinder ab 4 Jahren. In raumbezogener
Perspektive beschrankt sie sich auf eine Schule, das heiBt auf
die umliegende Nachbarschaft. Wobei Nachbarschaft hier
auch im engsten Sinne zu verstehen ist, denn zwei der von
Amalia betreuten Kinder (eines davon ist Pedro) wohnen mit
ihren Familien im selben Haus wie die Tagesmutter und ihre
Familie. Innerhalb der sonst eher institutionell orientierten
ECEC-Kultur im lokalen Umfeld stellt das Angebot der Tages-
mutter daher so etwas wie ein nachbarschaftlich gepragtes
Gegenmodell zur im Umfeld eher verbreiteten 'Krippen-
Kindheit' dar.

Mit Blick auf Pedros ECEC-Arrangement wird an dieser
engen Nachbarschaft zwischen seiner Familie und der seiner
Tagesmutter dabei vor allem relevant, dass sich durch das
Wohnen im selben Haus, ein informell-nachbarschaftliches
und ein formal-privatwirtschaftliches Verhdltnis miteinander
verschranken. Dies macht zundchst erst einmal vieles ein-
facher, wie Pedros Mutter hervorhebt, vor allem was die
'kurzen Wege' zwischen Betreuungssetting und Familie
angeht, die Pedro mittlerweile auch alleine zuriicklegen
kann. So ruft seine Mutter am Nachmittag kurz bei der Tages-
mutter an, wenn sie nach Hause kommt und Pedro geht
dann alleine durch das Treppenhaus in die eine Etage tiefer
liegende Wohnung seiner Familie, wobei die Tagesmutter
oben am Treppenabsatz wartet, bis sie hort, dass er gut
angekommen ist. Auch lassen sich nach Aussage der Mutter
kurzfristige Anderungen unkompliziert kommunizieren und
realisieren und das nachbarschaftliche Verhdltnis zeigt sich
auch daran, dass nicht nur Pedro seine Tagesmutter Amalia
mit “tia” (Tante) anspricht, wie es bei portugiesischsprachi-
gen Tagesmiittern haufig ist, sondern alle Kinder der beiden
Familien die Eltern der anderen wechselseitig mit “tia"” und
“tio"” (Onkel) ansprechen.

Portugiesisch, Franzdsisch, Englisch

Lebt mit Ehemann und 4 Kindern im Schulalter (cycle 1) in Mietwohnung im stadti-

schen Umfeld

Kiiche, Diele, Bad, Wohnzimmer, 2 Kinderzimmer der eigenen Kinder,
Elternschlafzimmer als Schlafzimmer fiir Kleinkinder (Babybett)

4,50 € (inkl. Essen) bei monatlicher Pauschale, 5 € (+ 2 € pro Essen) bei
stundenweiser und / oder Abendbetreuung

Voll- und Teilzeitbetreuung fiir Kinder unter 4 Jahre, Schultransport (zu FuR) zur Schule

in der Nachbarschaft

Werktags, derzeit von 8:00 bis 21:00 Uhr

Kleinkinderbetreuung bis 4 Jahre, im Monat 6 Kinder davon 4 Précoce-Kinder,
1 x Ganztagesbetreuung, 1 x 14tdgige Betreuung in die Abendstunden hinein
(siehe Wochenplan Tagesmutter)

Franzosisch und Portugiesisch

Eltern aus der Arbeiter- und Angestelltenschicht, unterschiedlichste Familiensprachen

kein direktes Unterstiitzungsnetzwerk (Ehemann hilft abends ein wenig mit),
allerdings Kontakt zu einer Verwandten und einer Freundin in anderen
Gemeinden, die auch als Tagesmiitter arbeiten

Diese raumliche Nahe verlangt von allen Beteiligten
jedoch auch ein sensibles Management der Differenzen
zwischen nachbarschaftlichem und privatwirtschaftlichem
Verhadltnis. Fiir die Erwachsenen in diesem Bildungs- und
Betreuungsarrangement (vor allem Tagesmutter und Mutter),
tritt dieses diffizile Grenzmanagement besonders dann
hervor, wenn die Vertraglichkeit der Beziehungen explizit in
den Vordergrund tritt, beispielsweise als es vor einiger Zeit
darum ging, dass Amalia ihre Preise leicht erhéhte und es
dariiber zundchst Unstimmigkeiten zwischen der Tagesmutter
und Pedros Mutter gab, die es 'unter Nachbarn' sensibel zu
handhaben galt. Aber auch mit Blick darauf, dass die Kinder
von Amalia und Ant6nia ja auch befreundete Nachbarskinder
sind, die mal in der einen oder der anderen Wohnung mit-
einander spielen wollen, ist Fingerspitzengefiihl erforderlich;
schlieBlich ist das nachbarschaftliche 'Mal hier mal da' in
andere Tausch-Kalkiile eingebunden, als die '‘Betreuung
gegen Geld'. So erlaubt es Amalia ihren Kindern beispiels-
weise oftmals auch nicht, Pedro zu begleiten, wenn dieser,
nachdem seine Mutter Bescheid gegeben hat, die Treppe
hinunter in die Wohnung seiner Familie geht — auch wenn
die Kinder dies lautstark verlangen. Hier schldgt sie dann
eher vor, dass die Kinder noch etwas bei ihr zusammenspie-
len, denn “tia Anténia” (= Pedros Mutter) sei ja erst von der

Arbeit gekommen und brauche noch Ruhe. Zwar betont es
Pedros Mutter auch als Selbstverstandlichkeit, dass man sich
gegenseitig hilft und die Kinder mal hier und mal da spielen,
was neben Pedro und Fernando auch die groReren Mddchen
regelmdRig tun. Allerdings zeigt diese Alltagspraxis auch,
dass dieses nachbarschaftliche Tauschverhdltnis doch auch
eindeutig gewichtet ist — unter anderem indem Amalia
darauf achtet, dass es im Mix aus bezahlter und unbezahlter
| nachbarschaftlicher Betreuung nicht zu Imbalancen kommt.
SchlieBlich stiftet das privatwirtschaftliche Verhaltnis mit
Blick auf den vereinbarten Betreuungsrahmen von 2 - 4
Stunden am Tag fiir beide beteiligten Parteien, Tagesmutter
und Eltern von Pedro, ja gerade auch deshalb einen verldss-
lichen Service, weil es auRerhalb der sozialen Okonomie
eines ‘'normalen’ Nachbarschaftsverhdltnisses liegt.



In diesem Grenzmanagement sind die Kinder von
Amalia und Antdnia jedoch nicht nur mit Blick auf das Spie-
len in der einen oder anderen Wohnung eingebunden, auch
in der Wohnung von Amalia werden subtile Grenzlinien
gezogen. Dies wird auch dadurch erforderlich, dass die
Tagesmutter ihrer Tatigkeit in allen Wohnraumen ihrer
3-Zimmer-Wohnung nachgeht, was auch das Kinderzimmer
der drei Madchen und das Wohnzimmer umfasst, in dem ihr
Sohn Fernando sein Bett hat. Die Tageskinder kdnnen sich
dabei mehr oder weniger frei in der Wohnung bewegen,
wobei nicht nur die Zimmer, auch das Spielzeug und die
Betten der eigenen Kindern mit den Tageskindern geteilt
werden. So halt das Tageskind Deise an den schulfreien
Nachmittagen ihren Mittagsschlaf in Fernandos Bett im
Wohnzimmer, wahrend dieser sich lediglich ein wenig auf
dem Sofa ausruht. Pedro schladft dahingegen im Mddchen-
zimmer auf einer der beiden Matratzen, die unter den zwei
Betten der drei Mdadchen aufbewahrt und fiir den Mittags-
schlaf dort auf dem Boden ausgelegt werden. Lediglich das
Elternschlafzimmer wird iiberwiegend nur als Schlafraum fiir
den 2-jdhrigen William genutzt, der dort ein Kleinkindbett
stehen hat. Allerdings zieht sich Amdlias Sohn Fernando dort
auch hin und wieder zuriick, um alleine eine Kleinigkeit zu
essen oder an dem dort stehenden Computer zu spielen, was
die anderen Kinder dann offensichtlich auch als Riickzugsort
akzeptieren, der den Familienmitgliedern vorbehalten ist.

Wird das Verhadltnis zwischen Familie und Tagesmutter
hier also vor allem entlang von fluiden Grenzziehungen und
entsprechend breiten Grenzzonen im Spannungsfeld von
Nachbarschaft und Dienstleistungsvertrag auf der einen Seite
und Familienleben und ‘Tagesmutter-Geschaft' auf der
anderen Seite ausgehandelt, die auch Pedro ein gewisses
Handling abverlangen, so gibt es aber auch klare Grenzlinien
zwischen den einzelnen Settings. Dies wird insbesondere
deutlich, wenn man die Sprachensituation hinzuzieht, die
eine malRgebliche Differenz zwischen Tagesmutter, schuli-
scher Friiherziehung und Familie konstituiert.

In seiner Familie spricht Pedro nahezu ausschlieBlich
Portugiesisch, wohingegen sowohl in der Précoce als auch
bei Tagesmutter noch weitere Landessprachen ‘zum Einsatz
kommen'. Dies hdangt auch damit zusammen, dass das
stadtische Umfeld in dem Pedro mit seiner Familie lebt, von
einer hohen sprachlichen Diversitat gepragt ist, was sich im
hohen Anteil an Personen mit nicht-luxemburgischer Staats-
angehorigkeit ausdriickt. Anders als in anderen Stadt- und
Landesteilen setzt sich diese Gruppe der 'Nicht-Luxemburger'
dabei jedoch aus einer sehr hohen Anzahl von unterschied-
lichen Nationalitdaten zusammen, was sich auch an den
unterschiedlichen Familiensprachen in Amdlias Kindergruppe
spiegelt (siehe Wochenplan Tagesmutter). Im Kontext der

damit verbundenen familiensprachlichen Diversitdt hat sich
als Umgangssprache zwischen Tagesmutter und Kinderkollek-
tiv dabei Franzosisch etabliert, da dies viele der Kinder
(zumindest auch) zu Hause sprechen. Mit ihren eigenen
Kindern und Pedro (zum Teil auch mit William) spricht sie
jedoch weiterhin liberwiegend Portugiesisch. Zwar kommt
auch ein weiteres Tageskind, die zweijdhrige Isabel, aus
einer portugiesischsprachigen Familie, da sie seit letztem
Jahr jedoch nur noch alle zwei Wochen ab 15 Uhr betreut
wird, hat Pedro mit ihr kaum Kontakt. Wenn die eigenen
Kinder der Tagesmutter nicht da sind, hat Pedro ent-
sprechend niemanden aulRer der Tagesmutter, mit dem er
Portugiesisch sprechen kann. Wie das Eingangsbeispiel zeigt,
libersetzt die Tagesmutter jedoch wo notwendig fiir Pedro,
und individuelle Gesprdche zwischen den Beiden finden auf
Portugiesisch statt.

Fakultatives kommunales Bildungsangebot,
Einschreibungen nur Vollzeit (d.h. an allen
5 Vormittagen und 3 Nachmittagen) moglich

3 Klassenrdume insgesamt, jeweils mit
Zugang zum Pausenhof, Turnhalle in
unmittelbarer Ndhe

Mo, Mi, Fr 9:00 = 11:40 und 14-16 Uhr
Di, Do 9:00 — 11:40 Uhr

Ankunftszeit: zwischen 7:30 - 9 Uhr,
Abholzeit bis 12:30 Uhr

13 Kinder, zwischen 3 und 4 Jahren, davon
nur Pedro portugiesischsprachig

1 Lehrerin (auch portugiesischsprachig) und
1 Erzieherin

Unterrichtssprache Luxemburgisch; zu Beginn
des Schuljahres zur Eingewdhnung der
Kinder, die bisher kein Luxemburgisch ge-
sprochen haben, oft auch andere Sprachen
wie Franzosisch oder Portugiesisch (je nach
Kenntnissen des Personals)

Strukturierte Ablaufe, Wechsel zwischen
freien und angeleiteten Aktivitdten (Unter-
richt an der Tafel, Freispiel innerhalb und
aullerhalb der Klasse, Sportstunden in
nahegelegener Turnhalle, Spielplatzbesuche,
Waldspaziergdange)

Ubernimmt Amalia in ihrem Betreuungssetting daher
eine Art 'Pufferrolle’ fiir Pedro, indem sie im bilingualen
Setting gleichsam zweigleisig auf Franzdsisch und Portugie-
sisch mit der Kindergruppe und Pedro (und ihren Kindern)
kommuniziert, so stellt sich die Sprachensituation in der
éducation précoce, die Pedro taglich besucht, etwas anders
dar.

Anders als bei der Tagesmutter, wo aus Pedros Perspek-
tive eine Unterscheidung zwischen der familialen (Portugie-
sisch) und professionellen Sprache mit dem Kinderkollektiv
(Franzdsisch) gepflegt wird, sind es hier ndmlich weniger die
konkreten Sprachkenntnisse der Kinder und der Lehrkrdfte,
sondern der auf die Luxemburgische Sprache bezogene
Bildungsauftrag der Précoce, der die Umgangssprache
zwischen den dort tatigen Teams aus Lehrerinnen und
Erzieherinnen ( und den Kindern festlegt — und
dies obwohl Pedros Klassenlehrerin auch gut Portugiesisch
spricht. Orientiert sich das Sprachverhalten im Tagesmutter-
Setting entsprechend vor allem an geteilten Familien-
sprachen der Kinder und den Sprachkompetenzen der Tages-
mutter, so wird in der éducation précoce eine Schulsprache,
ndmlich das Luxemburgische definiert, die nicht in der
padagogischen Kommunikation zwischen Kindern und
Joffern, sondern auch in der Kindergruppe gesprochen werden
soll. Insofern besteht die sprachbezogene Differenz zwischen
assistante parentale und éducation précoce nicht nur mit
Blick auf die unterschiedlichen Landessprachen, die jeweils
im Vordergrund stehen, sondern auch darin, dass sich bei
der Tagesmutter an faktischen Umgangssprachen orientiert
wird, wohingegen im vorschulischen Setting das Luxembur-
gische auch gerade dadurch zum Lerngegenstand wird, dass
es mit Blick auf die Sprachkompetenzen der Kinder zundchst
kontrafaktisch als Umgangssprache gesetzt wird.

Allerdings gibt es auch hier zu Schulbeginn eine transi-
torische Phase, in der die Lehrerinnen / Erzieherinnen zu-
ndchst noch auf die Familiensprachen der Kinder eingehen
- 50 es ihnen moglich ist. So war es auch im Fall von Pedro,
mit dem seine Lehrerin Maria am Anfang oft Portugiesisch
gesprochen hat, gerade auch weil Pedro der Einstieg in die
Schule insgesamt nicht leicht gefallen ist. Nach einer Weile
hat sie dann aber damit aufgehort, zum einen um Pedro
dazu zu motivieren, sich dem Luxemburgischen mehr zuzu-
wenden und ihm auf der anderen Seite auch zu signalisie-
ren, dass nun mehr und mehr von ihm erwartet wird, dass
er seine Kommunikation in der Schule auf Luxemburgisch
gestaltet. Wie die Mutter erzdhlt, war das fiir Pedro eine
schlimme Umstellung, und er begann zu diesem Zeitpunkt
wieder zu weinen, wenn sie sich von ihm morgens in der
Schule verabschieden wollte. Er dachte ndmlich wohl, dass
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seine Lehrerin ihn nicht mehr mége — und deshalb nicht
mehr Portugiesisch mit ihm spreche, woraufhin die Lehrerin
ihre Strategie wieder etwas gedndert habe. Programmatisch
stehe nun die Idee im Vordergrund, dass Pedro mit ihr
Portugiesisch sprechen darf, sie aber in Luxemburgisch
antworte, so wie es die anderen Joffern ja (notgedrungen)
auch tun. Von den anderen 13 Kindern in der Schulklasse
spricht zudem keines Portugiesisch als Familiensprache, was
unter anderem auch die Vorrangstellung begriindet, die
Pedro in der Schule seinem Freund Fernando, dem Sohn der
Tagesmutter, zuweist. Da Fernando jedoch eine andere
Klasse der éducation précoce im selben Schulgebdude be-
sucht, ist Pedro hier auf die regelmdRBige gemeinsame Spiel-
zeit am Mittwochmorgen und an den anderen Tagen in den
Pausen verwiesen.

Der vielfdltige Sprachkontext und die raumliche und
soziale Ndhe innerhalb von Pedros Bildungs- und Betreu-
ungsarrangement haben auch bereits in seiner Genese eine
groRe Rolle gespielt. So bewertet es Pedros Mutter Antdnia
da Silva im Nachhinhein als besonders gliicklichen Umstand,
dass ihre Nachbarin Amdlia Ferreira ungefahr zur selben Zeit
mit ihrer Tagesmutter-Tatigkeit begonnen habe, als sie ihre
Arbeit als Reinigungskraft wieder aufgenommen habe und
fiir Pedro einen Betreuungsplatz bendtigte. Kam die Ganz-
tagesbetreuung von Pedro ab dem Alter von 5 Monaten durch
Amadlia also eher zufdllig durch die Nachbarschaft zustande,
so spiegelt sich darin doch auch die eindeutige Praferenz von
Pedros Mutter fiir die Betreuung ihres Kindes bei einer Tages-
mutter wieder. So berichtet die Mutter Antonia da Silva, dass
es fiir sie von Anfang auller Frage gestanden habe, Pedro bei
einer Tagesmutter betreuen zu lassen. Auch ihre beiden
dlteren Tochter wurden bereits bei einer “dlteren Dame”
betreut, bevor sie in der Schule, und ein Jahr spater dann
auch in das angeschlossene foyer scolaire (ab 4 lahre), ein-
geschrieben wurden. Die damalige Tagesmutter, auch eine
Portugiesin, habe bevor die
(Betreuungsqutscheine) eingefiihrt wurden noch ‘schwarz’
gearbeitet, sei dann aber leider erkrankt und konnte ihre
Tatigkeit zundchst nicht weiterfiihren. Da kam das Angebot in
der Nachbarschaft quasi ‘wie gerufen'.



Die Betreuung Pedros in einer créche sei dabei fiir sie
nie in Frage gekommen, wie Antdnia im Interview berichtet.
Ihr Misstrauen gegeniiber der institutionellen Betreuung in
einer créche beruht dabei vor allem darauf, dass sie kaum
Franzosisch und kein Luxemburgisch spricht und daher zu
den Erzieherinnen kein personliches Verhdltnis aufbauen
kdnne. Auch wisse man ihrer Meinung nach in einer créche
nie, wer genau die Kinder betreut. Da es ihr jedoch beson-
ders wichtig ist, dass ihre Kinder eine Betreuungsperson
haben, die eine liebevolle, aber auch erzieherische Be-
ziehung zu ihnen eingeht, ist es fiir sie unerldsslich, dass sie
diese Betreuungspersonen kennt und einschdtzen kann.
Gegeniiber der ersten Tagesmutter ihrer Kinder hat sie dieses
Vertrauen durch einen 'Vorschuss' aufbauen konnen, den sie
der Tagesmutter durch eine Empfehlung von einer Verwand-
ten gewdhren konnte. Und ihre zweite Tagesmutter, Amalia,
kannte sie selbst ja bereits gut durch ihr nachbarschaftliches
Verhdltnis. Da sie beide zudem fast gleichaltrige Kinder
haben, sei ihr die Entscheidung fiir Amalia leicht gefallen.
“Nein, es war Vertrauen. Die Kultur und die Erndhrung sind
mir nicht wichtig sofern sie meinen Sohn gut behandeln.
Sowohl Vertrauen haben und wissen, dass die Person eine
Person ist, der ich vertrauen kann, weil wir, was sehen wir
hdufig in der Zeitung? Sogar in der Créche werden sie
schlecht behandelt” / "Ndo, era confianga. A cultura e o
alimento ndo me importa, para mim, desde que me tratem
bem ao meu filho! Tanto ter confianga e saber que a pessoa
é uma pessoa que eu posso confiar, porque a gente, no
jornal, o que é que tu vés, muitas vezes? Até em créches sdo
mal tratados...” (A. da Silva).

Dariiberhinaus sei es fiir sie natiirlich ungemein prak-
tisch, dass Amadlia im selben Haus wohnt, und dadurch lange
FuRwege, gerade auch im Winter, entfallen. Auch sei Amalia
als Tagesmutter viel flexibler, als die Mutter es von einer
créche vermutet. Dies betrifft insbesondere die Betreuung
des Kindes im Krankheitsfall, die die Tagesmutter iiber-
nimmt, solange es nicht um ansteckende Krankheiten geht.
In der créche hieRe es dahingegen gleich: “Holen Sie Ihren
Sohn ab" / “Venha buscar o seu filho", was sich Pedros
Mutter als Reinigungskraft mit Iangerer Anfahrt zu ihrem
Arbeitsplatz nicht leisten konne. Vor allem vor dem Hinter-
grund, dass ihr Mann ganztags arbeitet und sie keine weite-
ren Verwandten hat, die in Notfallen einspringen kdnnten,
sei Amalia daher ihre “Rettung” / o meu socorro”.

Dass die Tagesmutter eine Portugiesin ist bzw. Portu-
giesisch spricht, sei dabei von ihr nicht unbedingt forciert
worden, erzahlt Anténia im Interview, sondern hat sich eher
durch die vertrauensbezogene Verweisungsstruktur (Empfeh-
lung durch Bekannte, Nachbarschaft) ergeben. Allerdings sei
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es fiir sie natiirlich aber auch von hoher Bedeutung, dass sie
und die Tagesmutter sich in Portugiesisch verstandigen
kdnnen, damit das notwendige Vertrauensverhdltnis auch
aufgebaut werden kann. Entsprechend ist es fiir sie auch
weniger wichtig, dass die Tagesmutter Portugiesin ist, als
dass sie Portugiesisch spricht.

Wird hier das Portugiesische also vor allem als Sprache
des Vertrauens in der Beziehung unter den Erwachsenen
relevant gemacht, so bewertet es Pedros Mutter aber auch
flir ihren Sohn positiv, dass er sich bei der Tagesmutter in der
Sprache, die er kennt und in der er sich wohl fiihlt, austau-
schen kann. Dies steht fiir sie dabei in einem kom-
plementdren (und daher auch nicht widerspriichlichen)
Zusammenhang mit dem 'Privileg der Mehrsprachigkeit’,
dass das Leben in Luxemburg ihren Kindern bietet (“um
privilégio enorme!*) und das ihre Kinder nach dem Willen
von ihr und ihrem Mann auch maglichst friih und umfang-
lich nutzen sollen. Das luxemburgische Schulsystem mit
seinen insgesamt vier Unterrichtssprachen (Luxemburgisch,
Deutsch, Franzdsisch, Englisch) sei dafiir ein ideales Lernfeld,
weswegen es fiir Pedros Eltern auch selbstverstandlich ge-
wesen sei, Pedro, als er drei Jahre alt wurde, in die éduca-
tion précoce einzuschreiben: “Je friiher er geht, desto bes-
ser!" / "Quanto mais cedo ele for, melhor para ele!”. Dort
komme er nun intensiver mit dem Luxemburgischen in
Kontakt, was fiir den weiteren Schulbesuch und Spracher-
werb auch unerldsslich sei. Daher zweifelt Pedros Mutter
auch nicht daran, dass die Einschreibung fiir Pedro die
richtige Entscheidung war, auch wenn es Pedro schwer falle,
Luxemburgisch zu lernen und er anfanglich nicht gerne zur
Schule ging.

Neben dieser Chance, die sich ihren Kindern mit Blick
auf die insgesamt vier Sprachen im luxemburgischen Schul-
system bietet, ist der Familie aber auch der ordentliche
Erwerb der portugiesischen Sprache wichtig. Daher hat sie
ihre beiden Téchter zusatzlich in einer portugiesischen
Sprachschule angemeldet, bei der diese einmal in der Woche
nachmittags im Lesen und Schreiben auf Portugiesisch un-
terrichtet werden. Steht diese auf das Portugiesisch ausge-
legte Bildungsstragie zum einen im Kontext einer mdglichen
Riickkehr der Familie nach Portugal, liber die sie und ihr
Mann schon mehrfach nachgedacht haben, so spiegelt dies
aber auch ihren leistungsorientierten Zugang zur Schul-
Kindheit insgesamt wieder. Pedros Mutter sage zu ihren
Kindern daher auch immer: “Jetzt kostet es Dich [Anstren-
gung], aber spdter wird es wunderbar sein!* / “Custa-te
agora, mas vai ser uma maravilha!*.

Profiliert Antdnia da Silva hier den Tagesmutter-Service
entsprechend durch seine Familienndhe, sowohl was die
geteilte Sprache, geteilten Erziehungsstile und das reziproke
Vertrauens- und Unterstiitzungsverhdltnis angeht, so profi-
liert sie ihre Entscheidung fiir das zusatzliche schulische
Angebot der éducation précoce genau entgegengesetzt durch
seine Familienferne. Denn gerade mit Blick auf die Sprache
hat Pedro hier die Chance das zu lernen, was in der portu-
giesischsprachigen Familie und bei der portugiesischspra-
chigen Tagesmutter primdrsozialisatorisch nicht erworben
werden kann (wobei sie es natiirlich dennoch als besonders
gliicklichen Umstand wertet, dass Pedro mit Maria eine
Lehrerin hat, die auch Portugiesisch spricht). Stehen Schule
und Tagesmutter hier fiir sie also in einem entgegengesetz-
ten, sich aber ergdnzenden Verhdltnis, so ist dies auch in
eine altersbezogene Vorstellung der sich konzentrisch erwei-
terenden Kreise eingebunden, in der die Kinder von dem
ausschlieBlich familidaren, liber einen familiennahen zu
einem familienfernen Kontext iibergehen, bis sie in der
Grundschule dann auch komplett aus dem familiennahen
Kontext heraustreten und eigenstandig das der Schule ange-
schlossene foyer scolaire besuchen — so wie ihre dlteren
Tochter es bereits tun.

Ein solches abgestuftes Verhdltnis der unterschied-
lichen Settings zueinander zeigt sich fiir Anténia da Silva
aber auch mit Blick auf die alltdgliche Differenz von Familie,
Tagesmutter und Schule, was sich gut an dem zweiten fiir sie
wichtigen Bildungs- und Erziehungsziel, der Anerkennung
von Regeln, verdeutlichen ldsst. Dies zu vermitteln sei zwar
auch wesentlich Aufgabe der Familie, wie Pedros Mutter
hervorhebt, dort aber, wie sie einrdaumt, in bestimmten
Bereichen auch am schwierigsten zu realisieren. Denn der
Familienalltag mit zwei berufstdtigen Eltern und unter-
schiedlich alten Kindern in beengten Wohnverhaltnissen
notige einem permanent Kompromisse ab, “als Mutter ist
man da manchmal nachldssig!” / “muitas vezes a gente
desmazela-se como mde!”. So sei es beispielsweise fast
unmoglich, Pedro abends vor seinen Schwestern zu Bett zu
bringen oder ihm am Wochenende als einziges Kind der
Familie einen Mittagsschlaf abzuringen. Dies liege auch
daran, dass Pedro kein eigenes Zimmer in der Wohnung
der Familie habe (das Kinderzimmer teilen sich die beiden
Mddchen) und daher im gemeinschaftlichen Wohnzimmer
schlafe. Bei der Tagesmutter sei dies dahingegen einfacher,
weil dort die ganze Kindergruppe gemeinschaftlich einen
Mittagsschlaf halte — und Pedro dann auch. Daher ldsst sie
den Jungen auch Donnerstags, wenn sie und ihre Tochter
schon friiher am Mittag wieder zu Hause sind, dennoch fiir
1-2 weitere Stunden bei Amalia, damit Pedro seinen Mittags-
schlaf halt.

Konturiert Pedros Mutter das Tagesmutter-Setting hier
entsprechend als einen Ort, an dem durch die relativ alters-
homogene Gruppe Regeln entlang von kollektiven Routinen
einglibt werden, die sie als Mutter in der Familie so nicht
herstellen kann, so verstarkt sich ihre Erwartung an das
Lernen von Regeln noch in Bezug auf die schulische Friih-
erziehung. Im Sinne eines staatlich-schulischen Angebots
versteht sie die éducation précoce dabei als universalistisch-
orientiertes Setting, in dem sich die Kinder selbstverstandlich
an die gleichen Regeln halten miissten, da gdbe es keine
Ausnahmen. Entsprechend verbindet sie mit der staatlichen
Bildungs- und Erziehungseinrichtung daher vor allem die
Erwartung, dass Pedro dort neben dem Luxemburgischen
lernt, 'o6ffentliche’ Regeln zu verstehen und sie auch einzu-
halten.

Die Genese und aktuelle Struktur von Pedros ECEC-
Arrangement ist im Spiegel der elterlichen ECEC-Strategien
also in ein mehrfaches Verhdltnis von Familienndhe und
-ferne eingebettet, in dem von der Seite der Mutter vor
allem die Differenz der einzelnen ECEC-Settings zur Familie
betont wird. Die portugiesische Sprache wird dabei sowohl
als grenzeniiberwindende Ressource (in Bezug auf das
Kindertagesbetreuungssystem) als auch Grenzmarkierer
(in Bezug auf die Schule) eingesetzt.

Betrachtet man nun Pedros Alltagspraktiken vor dem
Hintergrund dieses von der Mutter gerade durch Abgrenzung
profiliertem Verhdltnis zwischen Familie, Tagesmutter und
Schule, so fdllt vor allem ins Auge, dass er nicht nur aktiv in
Grenzziehungen innerhalb der einzelnen Settings sondern
auch in Grenzzonen dazwischen eingebunden ist. Grenzzie-
hungen lassen sich dabei sowohl als die aktiven Eingrenzun-
gen bestimmter Praktiken (‘hier machen wir es so’), als auch
als Abgrenzungen gegeniiber anderen Settings verstehen
(hier machen wir es anders als in...", bspw. Wenger 2000),
wobei sich in Pedros Alltagspraktiken vor allem auch zeigt,
wie er solche Grenzen ausweitet bzw. schwdcht und Grenz-
zonen erschafft, in denen Routinen und Regeln des einen
Settings ins andere Setting ‘exportiert’ werden (“Border-
lands", Campbell Clark 2000). Dieses Grenzziehen und
-iiberschreiten wird von Pedro dabei vor allem auch durch
sprachliche Praktiken vollzogen, in denen dem Portugie-
sischsprechen situativ jeweils unterschiedliche Bedeutungen
zukommt.
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Im bilingualen Tagesmutter-Setting: Portugiesisch-
sprechen zwischen Kollektivierung und exklusiver
Ressource

Wie bereits das Eingangsbeispiel zeigte, libernimmt
es im Tagesmutter-Setting die assistante parentale Amdlia
zwischen ihm und der franzdsischsprachigen Kollektivspra-
che zu vermitteln, beispielsweise indem sie mit ihm in
Portugiesisch kommuniziert, um ihn in sprachliche Gruppen-
aktivitdaten wie das Gesprdch iiber das Wochenende im
Eingangsbeispiel zu integrieren. Amalia und Pedro haben
dabei schon immer Portugiesisch miteinander gesprochen,
fiir beide ist es ihre Familiensprache, in der zudem auch die
beiden Familien als Nachbarsfamilien miteinander kommu-
nizieren. Daher ist das Portugiesische auch ‘ihre Sprache'
geblieben, als sich die kollektive Umgangssprache im Tages-
mutter-Setting im letzten Jahr aufgrund der nun mehrheit-
lich franzdsischsprachigen Kinder mehr und mehr zum
Franzosischen hin verschoben hat. Neben den Situationen,
in denen die Tagesmutter und Pedro selbstverstandlich
Portugiesisch sprechen, weil es nur sie betrifft oder den
Situationen, in denen es flieRend zweisprachig zugeht,
beispielsweise beim Essen, gibt es dabei auch hdufig Situ-
ationen, in denen Pedro Amalia bittet, ihm einen Sachverhalt
zu erkldren, der vorher in Franzosisch besprochen wurde.

Bei der Tagesmutter im Kinderzimmer: Als Amalia
zwischendurch einmal einen Blick ins Kinderzimmer wirft
und dabei bemerkt, dass die Teile von mehreren Puzzles auf
dem Boden verteilt liegen, erklart sie René und Deise, dass
auf der Riickseite der Puzzleteile immer ein Symbol zu sehen
ist, welches kennzeichnet, zu welchem Puzzle diese Teile
gehdren. Sie bittet die beiden, nach dem Spielen die Puzzle-
teile wieder zu sortieren, da das ein Puzzle ihrer Tochter sei.
Wé&hrend Amalia dies den beiden auf Franzdsisch erklart,
wird Pedro hellhdrig und kommt hinzu. Er fragt auf Portu-
giesisch “Como que é?" / “Wie ist das?” und Amalia erklart
ihm das gleiche noch mal auf Portugiesisch. Pedro guckt sich
die Riickseiten der Puzzleteile genau an, schlief8t sich den
Sortieraktivitdten von René oder Deise aber nicht an.

Neben diesem Einfordern von Ubersetzungen, findet
sich Pedro in der Sprach6komomie bei der Tagesmutter aber
auch haufiger in Situationen wieder, in denen er noch
einmal extra sprachlich adressiert wird, um ihn auch fiir die
anderen erkennbar ins Gruppengeschehen zu integrieren.

Auf dem Nachhauseweg von der Précoce: Fernando ist
verdrgert, weil er nicht mit seinem Freund zum Mittagessen
gehen durfte und bringt den ‘Kinder-Tross' alle paar Meter
durch Stehenbleiben und Diskussionen mit seiner Mutter ins
Stocken. Die anderen Kinder bleiben geduldig jedes Mal
stehen, niemand lasst die Kordel los. Einmal lehnt Pedro
sich etwas erschopft an ein stehendes Auto neben ihm. René
teilt dies Amalia auf Franzdsisch mit, als Fernando wieder
Ruhe gibt und alle weitergehen. Amalia reagiert ebenfalls
auf Franzosisch und erkldrt an alle Kindern gewandt, dass
sie die Autos natiirlich nicht beriihren sollen und wendet
sich dann Pedro zu, um ihm nochmals personlich auf Portu-
giesisch mitzuteilen, dass er sich doch bitte nicht an die
Autos lehnen soll.

Dieses Beispiel steht dabei gewissermaRen paradig-
matisch fiir all die Szenen, in denen Amalia von bestimmten
Anldssen ausgehend die Kinder auf generelle Regeln auf-
merksam macht (nicht an Autos lehnen / langsam die Treppe
raufgehen / sich vor dem Essen die Hande waschen etc.),
die fiir die gesamte Kindergruppe gelten und die sie dann
zumeist auch auf Franzdsisch und Portugiesisch 'ansagt’.
Geht es dabei zum einen darum, dass auch jeder einzelne
dies mitbekommt und versteht, so erzeugt die Tagesmutter
damit aber auch eine bestimmte Form von kollektiver
Offentlichkeit, indem sie durch das Dolmetschen noch ein-
mal verstdarkt, dass auch wirklich jedes Kind in der sprachlich
zweigeteilten Gruppe angesprochen ist. Im Fall von Pedros
Anlehnen an das Auto, das ein anderes Tageskind der Tages-
mutter 'mitteilt’, wird mit der portugiesischen Wiederholung
ja auch nicht nur sichergestellt, dass auch Pedro versteht,
worum es gerade geht. Vielmehr signalisiert die Wiederho-
lung fiir alle Kinder, dass auch der 'Missetdter' seinen, wenn
auch harmlosen, Verweis erhdlt. Ist also in dieser Dimension
des Portugiesischsprechens als Dolmetschen immer auch die
ganze Kindergruppe als Publikum angesprochen, so tritt der
performative Effekt des Dolmetschens — die Hervorhebung
der Allgemeingiiltigkeit der Aussage — dann auch gegeniiber
dem Verstandigungsaspekt in den Hintergrund. Dies zeigt
auch das folgende Beispiel, in dem Amalia den Publikums-
charakter des Dolmetschens noch einmal dadurch betont,
dass sie bei der portugiesischsprachigen Ubersetzung durch
Anheben der Stimme noch einmal gezielt alle adressiert:

Bei der Tagesmutter im Kinderzimmer, kurz nach dem
Abholen der Kinder von der Schule am Vormittag: Alle Kinder
spielen im Kinderzimmer von Amalias Tochtern, lediglich
Fernando ist bei seiner Mutter, die in der Kiiche das Mittag-
essen zubereitet. Pedro und René spielen jeder fiir sich mit
den Fahrzeugen, Deise mit einem Puzzle und William lduft
ein wenig umher. Als Pedro auf Toilette geht, nimmt Deise
den Bagger, mit dem Pedro zuvor gespielt hatte. Als Pedro
zurlickkommt und dies sieht, lduft er in die Kiiche zu Amdlia,
um sich bei dieser auf Portugiesisch zu beschweren, dass er
aber noch mit dem Bagger spielen wolle und nun sei er weg.
Amalia erklart ihm zundchst auf Portugiesisch, dass er ja auf
Toilette gewesen sei und dann habe halt ein anderes Kind
den Bagger genommen, begleitet dann aber dennoch Pedro
ins Kinderzimmer, wo sie Deise und René auf Franzosisch
erklart, worliber sich Pedro gedrgert hat. Sie fiigt hinzu, dass
alle Spielzeuge fiir alle Kinder seien und man alles teilen
miisse. Sie wendet sich wieder Pedro zu und wiederholt laut,
als sei es an alle gerichtet, jedoch auf Portugiesisch: “0s
brinquedos sdo pra todo mundo, tem que dividir!" / “Die
Spielzeuge sind fiir alle Kinder da, Ihr miisst teilen!". Dar-
aufhin holt sie weitere Fahrzeuge aus dem Schrank mit den
Spielzeugen und stellt sie auf den Boden. Pedro nimmt sich
ein groRes Auto und auch Fernando, der zwischenzeitlich ins
Kinderzimmer gekommen ist, nimmt sich einen Traktor vom
Boden und beginnt mit Pedro zu spielen.

Neben der Art und Weise wie die Regel (Spielzeug muss
geteilt werden!) und das Kollektiv, fiir das die Regel gilt (die
gesamte zweisprachige Kindergruppe) hier beim Dolmetschen
hervorgehoben wird, ist an der Szene aber auch interessant,
dass Pedro die Tagesmutter hier um Hilfe im Konflikt mit den
anderen Kindern bittet — wobei nicht so recht klar ist, ob
hier die Sprachbarriere oder die 'Macht der Tagesmutter' den
ausschlaggebenden Grund fiir Pedros 'Vermittlungsgesuch'
stiftet. Auf jeden Fall kann er sich offensichtlich darauf
verlassen, dass die Tagesmutter hier fiir ihn zumindest das
Dolmetschen iibernehmen wird, was ihm gegeniiber den
anderen Kindern bereits eine bessere Position verschafft. So
I6st die Tagesmutter den Konflikt zwar nicht zu seinen Guns-
ten, stellt aber neues Spielzeug bereit, was das Rangeln um
den Bagger ja ebenso befriedigt. Insofern stellt das ‘Sprach-
problem' in der Kindergruppe hier fiir ihn auch eine Res-
source fiir exklusive Anspriiche zwischen ihm und der Tages-
mutter dar.

Dieser hdufige Riickgriff auf das Dolmetschen und
portugiesischsprachige Einbinden des Jungen durch die
Tagesmutter bedeutet jedoch nicht, dass Pedro nicht auch
mit den franzdsischsprachigen Kindern selbstdndig kommu-
nizieren wiirde, auch wenn er selbst aktiv kein Franzosisch
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spricht. Oft sind explizite sprachliche Vermittlungen gar nicht
notwendig, zudem gelingt es ihm auch, das Portugiesische
fiir seine Spielpartner attraktiv zu machen.

Nach dem Mittagessen bei der Tagesmutter: Als Pedro
fertig ist mit der Suppe, darf auch er aufstehen und geht ins
Kinderzimmer, wo sich bereits Deise, René und William
befinden. René sitzt mit der Videospiel-Konsole (Gameboy)
auf dem Bett und spielt eines der Videospiele. Nach einer
Weile setzt sich Pedro neben ihn und schaut ihm zu. Dabei
kommentiert er ab und an auf Portugiesisch was auf dem
Bildschirm passiert, einmal ruft er: “Isto ndo é comida" /
“Das ist kein Essen*, René macht Mampfgerdusche und
kommentiert dies mit: “Caca” (was sowohl im Franzdsischen
wie im Portugiesischen “Kacke" heiBt). Pedro schreit vor
Belustigung auf und im Weiteren rufen beide abwechselnd
"“comida" | “Essen’ und “Caca” | “Kacke", um das was im
Video-Spiel passiert, zu kommentieren. Sie lachen laut
dabei. Offensichtlich besteht der Spal3 vor allem darin,
“comida" und "caca* gezielt zu vertauschen, denn danach
tun beide so als wiirden sie auf den Boden spucken und ma-
chen dazu Ekel-Gerdusche (“pdh, pdh, pdh*), geradeso als
hatten sie tatsachlich das Falsche gegessen.

Gelingt es hier Pedro beim gemeinsamen Spiel mit der
Videokonsole, René fiir ein (zumindest teilweise) Spiel mit
portugiesischen Wortern zu begeistern, richten sich die
Sprachpraktiken im Spiel auch danach, wie die Kindergruppe
zusammengesetzt ist: Beispielsweise werden die Sprachgren-
zen innerhalb der Kindergruppe im gemeinsamen Spiel mit
den beiden dlteren Tochtern hdufig wieder hervorgehoben.
Denn diese kdnnen beide durch die Schule ja bereits auch
gut Franzosisch und Luxemburgisch sprechen und setzen ihre
trilingualen Fahigkeiten auch gerne zum Simultan-Dolmet-
schen ein:

Vor dem Mittagessen im Kinderzimmer der Tagesmutter:
Die jiingste Tochter hat nun die Video-Konsole in ihren
Handen und entscheidet auch, was gedriickt und gespielt
wird. Ab und an fragt sie Pedro und René, die links und
rechts neben ihr auf dem Bett sitzen, jeweils auf Portugie-
sisch und auf Franzdsisch, was sie auswahlen soll und Pedro
und René machen jeweils auf Portugiesisch und Franzdsisch
ihre Vorschldage, die das Madchen entsprechend eingibt.

Zeigen sich die Sprachpraktiken der Kinder und der
Erwachsenen im Tagesmutter-Setting also im Wesentlichen
darauf ausgerichtet, jeden in der Sprache anzusprechen, die
derjenige auch versteht, so nutzt Pedro in seinen sprach-
lichen Praktiken das Portugiesische und seine damit verbun-
dene Einzelstellung aber auch, um die Tagesmutter immer
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wieder auf exklusive Fiirsorge fiir ihn zu verpflichten. Die
Grenzziehungen zwischen Familie-Schule-Tagesmutter
verlaufen hier entsprechend vor allem entlang der geteilten
Familiensprachen zwischen Pedro und Amalia und der
Kollektiv-Sprache im Tagesmutteralltag. Von Pedros Position
aus betrachtet kommt daher lediglich, wenn die anderen
Tageskinder hinzukommen, fiir ihn das Franzdsische als
Umgangssprache hinzu, wobei er dann verschiedene Strate-
gien anwendet, um sich Raume zu verschaffen, in denen er
weiterhin Portugiesisch sprechen und sich verstandigen
kann; zum einen indem er sich in seiner Kommunikation
stark auf die Tagesmutter und ihre Kinder ausrichtet, und
zum anderen indem er sich bei den Kindern Dolmetscher
sucht oder fiir sie das Portugiesische im Rahmen einer
Spielidee attraktiv macht. Entlang des Portugiesischsprechens
praktiziert Pedro hier entsprechend breite Grenzzonen zwi-
schen Familie und ECEC-Setting, wobei bei der Tagesmutter
das Portugiesischsprechen dabei auch explizit seine Positio-
nierung in der Kindergruppe reguliert, die zwischen sprachli-
cher Kollektivierung und Exklusivierung schwankt und auch
gerade darin eine grundlegende Differenz zwischen Familie
und Tagesbetreuung markiert.

In der monolingualisierenden Précoce:
Portugiesisch-Sprechen als Dauerausnahme

In der éducation précoce, die der Junge in seiner
Nachbarschaft besucht, ist Pedro dahingegen nicht nur mit
einer anderen Kollektivsprache, dem Luxemburgischen
konfrontiert, auch unterscheidet sich dieses ECEC-Setting von
der Tagesmutter dadurch, dass dort auch explizit von ihm
erwartet wird, dort eine andere Sprache, das Luxemburgi-
sche, zu lernen. Unterstiitzt wird der Spracherwerb dabei
durch eine Routinisierung des Alltags, bei denen er sich die
luxemburgische Sprache iiber Wiederholungen einprdgen
soll, beispielsweise durch die vielen Lieder, die zur Struktu-
rierung des Alltags (bspw. zur Ankiindigung des Essens)
gesungen werden, aber auch die bildliche Unterstiitzung von
Lernaktivitdten, beispielsweise beim Morgenkreis, bei dem es
auch explizit darum geht, luxemburgische Worter zu lernen.
Pedro (der zum Zeitpunkt der Beobachtung ja bereits seit
einigen Monaten die Précoce besucht), macht bei diesen
kollektiven Routinen auch immer recht aktiv mit, auch wenn
er eher selten mitspricht oder -singt.

PEDRO

Précoce, am Nachmittag nach dem Spielen drauBen:
Nachdem alle wieder ihre Jacken ausgezogen haben, stellen
sich alle Kinder in einer Reihe auf und die beiden Joffern
davor. Abwechselnd singen die Joffern nun ein luxemburgi-
sches Lied vor und machen dazu passende Bewegungen. Die
meisten Kinder singen lauthals mit, sie scheinen die Lieder
zu kennen, Pedro steht links auBen und singt zwar nicht,
macht aber energisch und lustvoll die Bewegungen mit.

Daher wird Pedro von den Lehrkraften auch immer
besonders zum Sprechen motiviert, beispielsweise indem sie
ihm hdufiger Aufgaben wie das Rucksack-Verteilen oder das
Durchzahlen der Kinder geben, die tdgliche Routinen dar-
stellen und bei denen sie erwarten, dass Pedro allein durch
die Routinehaftigkeit seine 'Zuriickhaltung' gegeniiber dem
Luxemburgischen aufgibt.

Précoce, am Nachmittag: Die Kinder setzen sich alle an
den groRen Tisch, in der Mitte steht ein Kuchen, der alsbald
verteilt wird. Die Erzieherin der Klasse, Isabel, fordert Pedro
auf Luxemburgisch auf, durchzuzahlen, wie viele Kinder
heute da sind. Pedro steht auf und sie deutet kurz an, wie er
bei jedem Kind den Kopf einmal zum Durchzdhlen beriihren
soll. Sie beginnt dabei auch schon zu zahlen: “Een ......
zwee....." und Pedro libernimmt das weitere Beriihren der
Kopfe in der Runde, die meisten Kinder zdhlen dabei laut
mit “drdi .... véier ... fénnef....". Pedro geht die Runde durch
bis er wieder an seinem Platz angekommen ist, zahlt aber
selbst nicht mit.

Das Hauptziel der Précoce ist es, Kinder mit dem Lu-
xemburgischen vertraut zu machen. Daher ist auch jede Form
von ‘Unterricht’, der in der Précoce in Form von Sitzkreisen
an der Tafel, Bewegungsspielen, Bastelaktivitaten, Ge-
sprachsrunden, etc. stattfindet, immer gleichzeitig auch
Sprachunterricht, was Pedros zumeist portugiesischsprachigen
Beitrdge dabei immer wieder in Grenzziehungen zwischen
'richtiger' und 'falscher' Sprache einbindet.

Précoce, am Vormittag: Beim Friihstiick fragt die Lehre-
rin auf Luxemburgisch in die Runde, was die Kinder denn
beim Ausflug am schonsten fanden. Pedro soll beginnen und
antwortet: “Bola" / "Ball”. Die Lehrerin schiittelt den Kopf
und zahlt laut auf Luxemburgisch auf, was sie alles gemacht
haben gestern wahrend des Ausfluges, wohl auch damit
Pedro versteht, worum es bei der Aufgabe geht. Als sie
“glace" / "Eis" sagt, nickt Pedro und wiederholt “glace”. Die
Lehrerin sagt daraufhin auf Luxemburgisch, dass ihr Magen
das Eis auch ganz toll fand. Dann ist das ndchste Kind an der
Reihe.

Neben den gezielten pddagogischen Aktivitdten nutzen
Pedros Joffern dabei aber auch alle anderen Alltagsgelegen-
heiten, um ihm mit dem Luxemburgischen vertraut zu ma-
chen, wobei in solchen Situationen, wie beispielsweise dem
Anziehen oder dem Suchen seines Freundes, Pedro von sich
aus insbesondere die portugiesischsprachigen Joffern an-
steuert, zu der neben seiner Lehrerin Marie auch eine Erzie-
herin aus der anderen Précoce-Klasse gehort.

Vormittags in der Précoce auf dem Pausenhof: Die
portugiesischsprachige Erzieherin aus der Nachbarklasse sitzt
im Garderobenbereich auf der Bank und Pedro geht mit der
offenen Jacke auf sie zu. Mit Gesten und einigen portugie-
sischen Wortern macht er ihr klar, dass er die Jacke alleine
nicht zubekommt. Die Erzieherin sagt auf Luxemburgisch er
solle doch einfach um Hilfe bitten. Sie wiederholt dies auf
Portugiesisch und spricht ihm dann langsam auf Luxembur-
gisch vor: “Kannst..... de...... mer ...... héllefen, ... wann

.. ech ... gelift?" / "Kannst Du mir bitte helfen?" und wartet
nach jedem Wort darauf, dass Pedro es nachspricht. Leise
und undeutlich wiederholt er die Worte und schlieBlich
macht sie ihm die Jacke zu. Als sie damit fertig ist, sagt sie
noch: “Unn wat seet een? Mer...... ci.....!I" 1 "Und was sagt
man? Danke" und Pedro wiederholt leise: “Merci".

Wird entlang dieses alltags- und immersionsbezogenen
Lernmodells innerhalb der Précoce dabei potentiell jede
Iweiersituation mit den Erwachsenen im Setting zu einer
Luxemburgisch-Lern-Situation fiir Pedro, was ihn bestdndig
mit der Aufforderung konfrontiert, das Luxemburgische nicht
nur zu lernen, sondern auch als alleingiiltige Schulsprache
anzuerkennen, so zeigt sich auf der anderen Seite jedoch
auch eine Vielzahl an Situationen, in denen er in seiner
Familiensprache angesprochen wird. Auch hier in diesem
Beispiel sagt ihm die Joffer ja zundchst auf Portugiesisch,
was sie von ihm will. Dabei wird insbesondere Portugiesisch
mit Pedro gesprochen, wenn ein anderer Lern- oder Betei-
ligungsinhalt als das Luxemburgisch-Sprechen selbst in den
Vordergrund riickt.
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Précoce, am Vormittag bei der Aktivitdt ‘Kochen': Marie,
die Lehrerin, will von den Kindern wissen, woher das Gemii-
se komme, dass sie heute zu einem Omelette verarbeiten.
Einige Kinder antworten mit “Supermarkt”. Aber wie es denn
in den Supermarkt komme, will Marie daraufhin wissen,
doch darauf weill offensichtlich keines der Kinder eine
Antwort. Marie zeigt sich auf humorvolle Weise emport
dariiber und bittet alle Kinder aufzustehen. Die Kinder sollen
eine Reihe bilden, sich an den Schultern festhalten und
Marie beginnt ein Lied zu singen, wahrend alle hintereinan-
der das Klassenzimmer verlassen, und im ‘Kinderzug' in
einen anderen Raum zum Fenster gehen, wo Marie sie
auffordert, sich auf die Bank ans Fenster zu knien und
rauszuschauen. Sie fragt auf Luxemburgisch, wer denn alles
einen Garten habe und manche der Kinder rufen “Ja!".
Marie fragt Pedro: “E tu? Tens um jardim?" / “Und du? Hast
Du einen Garten?”, Pedro antwortet “sim* | “ja" und lacht.
DraufRen vor dem Fenster ist ein kleines Gemiisebeet zu
sehen, viel Erde und ein paar griine Pfldnzchen, die aus der
Erde herausschauen und Maria und die Kinder kldaren nun
am konkreten Beispiel miteinander, dass das Gemiise erst im
Garten wdchst und dann in dem Supermarkt verkauft wird.

Ist es hier Pedros portugiesische Lehrerin, die auf
Pedros und ihre gemeinsame Sprache zuriickgreift, um ihn
ins Lerngeschehen zu integrieren, so greifen aber auch die
Joffern, die eigentlich kein Portugiesisch sprechen auf ein-
zelne Worter auf Portugiesisch zuriick, um Pedro individuell
als Lerner zu adressieren:

Précoce am Vormittag, im Sportraum: Die Joffern haben
einen Parcours aufgebaut, bei dem die Kinder nach und
nach verschiedene Aufgaben erledigen sollen. Bei der ersten
Station geht es darum, aus einem Reifen, der auf dem Boden
liegt, einen Ball in eine umgedrehte Kiste zu werfen. Als
Pedro dies geschafft hat, ruft er: “Joffer, ganhei!" | “Joffer,
geschafft!" und freut sich. An der zweiten Station liegen
Reifen verschiedener Farben auf dem Boden im Kreis und
alle Kinder stellen sich nun einzeln in einen der Reifen.
Pedro steht in einem griinen Reifen. Die Erzieherin ruft auf
Luxemburgisch, dass alle Kinder, die in roten Reifen stehen,
die Platze wechseln sollen. Auch Pedro lauft los. Die Erziehe-
rin erkldrt es ihm erneut und weist Pedro noch einmal
explizit daraufhin, dass er doch in einem griinem Reifen
stehe, doch auch als alle Kinder aus den blauen Reifen
wechseln sollen, lauft auch Pedro wieder los. Die Erzieherin
schiittelt den Kopf, schaut Pedro an und sagt: “azul!" |
“blau!".




Vollzieht die Erzieherin hier mit ihrer zweiten Reaktion
auf Pedros 'falsches’ Loslaufen einen Wechsel vom Luxem-
burgischen ins Portugiesische (oder zumindest in ein portu-
giesisches Wort), so wird damit Pedros Fehler nicht nur als
ein sprachliches (und nicht primér) inhaltliches Missverste-
hen ratifiziert, sondern durch den Kurzhinweis (“azul”) auch
eine mogliche Orientierung fiir Pedros eigenes Verstandnis
seines Fehlers gegeben, auch wenn die Erzieherin nicht in
der Lage ist, ihm die Aufgabe auf Portugiesisch zu erkldren.
Entsprechend haufig finden sich im Schulalltag Situationen,
in denen die nicht-portugiesischsprachigen Joffern ihn zwar
auf Luxemburgisch ansprechen, mit solchen eingefiigten
'Portugiesisch-Brocken' aber auch eine Teiliibersetzung zu
dem, worum es geht, anbieten, die Pedro dann eigenstdndig
mit den Luxemburgischen Erlduterungen in ein Verhdltnis
setzen soll.

Dient das 'Ausnahmsweise-Portugiesisch-Sprechen’ in
den beiden Beispielszenen entsprechend vor allem dazu, ihn
in Aktivitdaten zu integrieren, in denen das inhaltliche Ver-
standnis der Aufgaben / Themen von hoher Bedeutung ist, so
ist es entsprechend auch nicht mehr wichtig, dass die Erzie-
herinnen liber angemessene Kenntnisse im Portugiesischen
verfligen, es also eine 'geteilte Sprache' zwischen ihnen und
Pedro ist. Vielmehr dient das Portugiesische hier als didakti-
sche Briicke, die, dhnlich wie die Lieder und anderen luxem-
burgischsprachigen Routinen, Pedro das Verstandnis der
Luxemburgischen Erlduterungen / Ansagen erleichtern soll.

Es handelt sich entsprechend innerhalb des '‘Nur-Luxem-
burgisch'-Ansatzes der Vorschule um eine didaktische Aus-
nahme, die wie in diesem Beispiel in der Sporthalle, auch
dadurch als Ausnahme markiert wird, dass sie erst nach der
'‘gescheiterten’, zweiten Erlduterung in Luxemburgisch ein-
gesetzt wird.

Neben diesen dauerhaften pdadagogischen Ausnahmen
'gelingt’ es Pedro aber auch regelmaRig die Joffern dazu zu
bringen, Portugiesisch mit ihm zu sprechen, indem er sich
mit direkten Sorgeaufforderungen an sie wendet:

PEDRO

Précoce, am Vormittag zur Spielzeit auf dem Schulhof:
Pedro steigt von seinem Traktor, kommt zur Erzieherin Isabel
gelaufen und sagt ihr etwas, was sie jedoch nicht versteht.
Sie fragt zweimal auf Luxemburgisch nach, was er denn
wolle und fangt nach erneutem Unverstandnis an zu mut-
maRen ob ihm warm sei, sie seine Jacke 6ffnen solle. Pedro
wiederholt immer wieder denselben Satz und irgendwann
blicke ich' mich, um besser verstehen zu konnen, was er
sagt. Endlich verstehe ich seine Worte: “Estou cansado!" |
“Ich bin miide!". Ich libersetze Isabel ins Deutsche und sie
sagt auf Luxemburgisch zu ihm, er solle noch ein bisschen
spielen und konne sich spdter Zuhause noch einmal aus-
ruhen. AuRerdem schlagt sie ihm vor, doch im Sandkasten
mit einem der Madchen zu spielen, mit dem er ab und an
spielt. Als Pedro wieder weggeht, um ein paar Runden um
einen Baum zu drehen, sagt Isabel mir, dass sie Pedro nun
hatte wieder wegschicken miissen, wenn ich nicht da ge-
wesen wadre. Kurze Zeit spater sitzt Pedro nun wieder auf
dem Traktor und fahrt umher. Als er an uns vorbeifahrt,
schldgt Isabel ihm wieder vor, mit dem Mddchen im Sand-
kasten zu spielen, doch er bleibt auf dem Traktor sitzen.
Nach einer Weile steigt er ab und kommt zu uns gelaufen.
Wieder sagt er etwas, was weder Isabel noch ich verstehen.
Isabel winkt eine andere Joffer aus einer Nachbarklasse zu
sich, die Portugiesisch spricht, und dann auch beim zweiten
Mal versteht, was er sagen will. Auf Luxemburgisch erklart sie
uns, ihm sei wohl warm. Die Erzieherin fragt Pedro nun auf
Luxemburgisch, ob sie seine Jacke 6ffnen solle. Pedro nickt
und sie offnet seine Jacke. Ein paar Sekunden spater, wir
stehen immer noch alle zusammen, das Gesprdch findet
jedoch wieder unter den Erwachsenen statt, sagt Pedro
wieder etwas zu der portugiesischsprachigen Erzieherin.
Diese biickt sich und sagt lachend zu uns, jetzt sei ihm
wieder kalt. Also schliel3t sie seine Jacke wieder. Pedro geht
davon und trottet Richtung Schulgebdude.

Aktiviert Pedro hier durch sein hartndckiges Insistieren
auf Verstanden-werden ein regelrechtes Dolmetscher-Netz-
werk, so zeigt die selbstkritische Bemerkung der Erzieherin,
dass sie ihn ohne diese Hilfe nun hatte wieder wegschicken
miissen, auch zu welchen Alltagsproblemen Pedros 'Nur-
Portugiesisch-Ansatz' fiihrt, wenn es sich nicht um von den
Joffern gesetzte Lernthemen, sondern von Pedro selbstandig
eingebrachte Sorgethemen geht. Hier spannt sich dann die
Erwartung, entlang von Portugiesisch-Brocken zu verstehen
worum es geht, gegeniiber den Fachkraften auf, beispiels-
weise auch wenn Pedro lediglich durch “Xixi" | "Pipi* zu
verstehen gibt, dass er das Klassenzimmer verlassen mdchte,
um auf die Toilette zu gehen. Zwar wiederholen die Fach-
krafte dann auf Luxemburgisch, was er mochte, um ihm zu

zeigen, wie er es formulieren soll, konnen aber auch nicht
allzu lange auf entsprechenden Einlibungen (wie beim
Jacke-Zumachen im Beispiel vorne) insistieren, weil dieser
sonst seinem, oft ja auch dringlichen, Bediirfnis gar nicht
nachkommen konnte. In diesen Sorge-Kommunikationen
tritt tendentiell entsprechend die schulspezifische Joffer-
Schulkind-Beziehung hinter eine allgemeine Erwachsenen-
Kind-Beziehung zurlick, in der Pedro als Kind selbstver-
standlich einfordern kann, dass sich die Erwachsenen zu
bemiihen haben, ihn zu verstehen. Insofern stellen diese
sorgebezogenen portugiesischsprachigen Anteile wiederum
eine eigenstandige Variante im Portugiesisch-Sprechen als
Dauerausnahme im Schulsetting her.

Zeigen sich zundchst also groRe Gemeinsamkeiten
zwischen dem schulischen und dem Tagesmutter-Setting,
beispielsweise indem das Portugiessichsprechen von Pedro
und den Erwachsenen genutzt wird, um Pedro in kollektive
Aktivitdten zu integrieren, so ist die jeweilige Sprachpraxis
jedoch auch von groRen Unterschieden geprdagt. Wird im
doppelt-familiennahen Tagesmutter-Setting das Portugie-
sische als legitime Sprache praktiziert, die permanentes
Dolmetschern erforderlich macht, so wird es in der familien-
ferne Schule eher als 'Dauerausnahme’ gehandhabt, die eine
Differenz zwischen dem Familienkind (das aktiv nur Portu-
giesisch spricht), dem Schulkind (das Luxemburgisch spre-
chen soll), dem individuellen Lerner (dem didaktische Hilfen
auf Portugiesisch gegeben werden) und dem umsorgten-
Kind (das Verstehensbemiihungen der Erwachsenen einfor-
dern kann) konstituiert.

Was das tdgliche Pendeln zwischen Familie, Vorschule
und Tagesmutter angeht, so bewegt sich Pedro in seinem
Bildungs- und Betreuungsarrangement entsprechend in
verschiedenen institutionellen Welten (einer familialen,
einer nachbarschaftlich / privatwirtschaftlichen und einer
staatlich-schulischen Welt), in denen die Okonomie und
Ndhe / Ferne zwischen den Beteiligten eine groRe Rolle
spielen. Dies ist auf der einen Seite das nachbarschaftlich /
privatwirtschaftliche Verhadltnis zwischen Tagesmutter und
Familie, in welchem Pedro in einer 'grenzschwachen' Zone
zwischen Familie und Kindertagesbetreuungssystem positio-
niert ist, in der familiale und professionelle Rdume perma-
nent (und auch durch Sprachpraktiken) ausgehandelt wer-
den. Auf der anderen Seite ist er in einem grenzstarken
Verhdltnis zwischen Familie und schulischer Friiherziehung
(éducation précoce) positioniert, wobei letzere von seinen
Eltern ja gerade auch wegen der Familienferne ausgewdhlt

wurde. Von Pedro verlangt dies ein tdgliches Handling zwi-
schen Schul- und Lernkind auf der einen Seite und Tages-
mutter- und Familienkind auf der anderen Seite.

Mit diesen differenten institutionellen Welten sind
differente Sprachraume verkniipft, die Pedro tdaglich durch-
kreuzt: ein familidrer, monolingual-portugiesischsprachiger
Raum in seiner Familie, ein monolingualisierend-multilin-
gualer Raum in der éducation précoce und ein bilingualer
Raum bei der Tagesmutter; wobei diese unterschiedlichen
Sprachrdume dabei wesentlich auch durch das Zusammen-
spiel zwischen lokalem ECEC-Kontext und den jeweiligen
ECEC-Organisationskulturen moderiert werden, in welchem
Pedros ECEC-Arrangement so etwas wie einen nachbarschaft-
lich-portugiesischsprachigen Gegenentwurf zu der im insti-
tutionell-orientierten Umfeld verbreiteten 'Krippenkindheit’
darstellt. Allerdings ist Pedros ECEC-Arrangement dabei nicht
in einem expliziten portugiesischsprachigen Feld der Kinder-
tagesbetreuung lokalisiert, wie es beispielsweise in Javiers
ECEC-Arrangement der Fall ist, sondern in einem sprachlich
ausgesprochen heterogenen Umfeld, in dem sich die einzel-
nen Settings auch dadurch zueinander gruppieren lassen,
dass Pedro von Setting zu Setting (Familie — Tagesmutter —
Vorschule) immer weniger Sprachpartner in seiner Familien-
sprache zur Verfiigung stehen. Wobei sich dies in diesem
lokalen ECEC-Kontext, in dem die portugiesischsprachige
Bevolkerung keine der groBen Sprachgruppen bildet, nicht
nur auf die Erwachsenen, sondern auch auf die Kinder-
gruppe bezieht.

Die sprachlichen Grenzen zwischen den Settings ver-
laufen aber nicht lediglich entlang des unterschiedlichen
‘Gebrauchswerts’' von Pedros Familiensprache in seinem
Tagesmutter-Setting und der Differenz von legitimen und
nicht-legitimen Sprachen im Kontext der Friihforderungsauf-
gabe der éducation précoce (auch Seele 2015b). Vielmehr
differenzieren sich in den sprachlichen Praktiken Pedros und
der Tagesmutter / Joffern vielfdltige Bedeutungskontexte aus,
in denen die Praxen des Portugiesisch-Sprechens in Pedros
ECEC-Alltag unterschiedliche, aber gleichzeitig-virulente
Positionierungen Pedros als Schul- | Lern-, Familien- und
umsorgtem-Kind sowohl aktiv eingrenzen | abgrenzen als
auch diese Grenzziehungen wiederum auflésen und ab-
schwadchen.

Dabei stellen sich in Pedro Bildungs- und Betreuungs-
arrangement diese Grenzlinien und Grenzzonen fiir alle
Beteiligten etwas anders dar. So hat die Tagesmutter andere
Probleme in der téglichen Grenzziehung zwischen nach-
barschaftlichem und professionellen Verhdltnis zu Pedros
Familie zu I6sen, als etwa Pedros Eltern, denen ihre Betreu-



ungsentscheidungen nicht nur ein Handling der unter-
schiedlichen Bediirfnisse und Erwartungen im Kontext der
Vereinbarkeit von Familie und Erwerbstatigkeit abverlangen,
sondern von ihnen auch als aktiver Umgang mit den
Begrenzungen der familiaren Kompetenzen und Ressourcen
in einem hochgradig multilingualen Umfeld bearbeitet
werden. Pedros Aufgabe besteht dahingegen darin, die
verschiedenen Grenzziehungen zwischen Familie, Tagesmut-
ter und Schule alltaglich auf der Ebene seiner Positionierung
als Familien-, Tagesmutter- und Schulkind auszuhandeln,
wobei ihm als portugiesischsprachigen Kind in einem hete-
rogenen sprachlichen Kontext die Aufgabe zukommt, die
Grenzzonen zwischen seinen drei taglichen Settings auch
entlang verschiedener Praktiken und performativen Quali-
tdten des Portugiesischsprechens zu gestalten.

In dem fiir Pedros ECEC-Arrangement charakteristischen
Verhdltnis zwischen Familie / Tagesmutter und Familie /
Schule bilden sich entsprechend unterschiedliche Grenzzo-
nen aus, in denen sich temporar (Schule) oder dauerhaft
(Tagesmutter) die Ressourcen, Gewohnheiten und Regeln der
verschiedenen Settings miteinander vermischen, auch wenn
sie gleichzeitig settingtypisch kontextualisiert werden. Im
Zusammenspiel dieser Bedeutungskontexte und Positionie-
rungen konstitutiert sich Pedros Bildungs- und Betreuungs-
arrangement daher vor allem als ein transitorischer Raum,
indem Pedros Transformation vom portugiesischsprechenden
Familienkind zum luxemburgischsprechenden Schulkind
nicht nur im Zeitverlauf sondern auch alltdglich in mehreren
abgestuften Praktiken der kontextuellen Sprachverwendung
bewerkstelligt wird. In diesem Sinne 1aRt sich Pedros prak—
tiziertes Bildungs- und Betreuungsarrangement als sprach-
liche Grenzzone charakterisieren.

Das tdgliche Ubergangsmanagement

Koordinierungsaufgaben im geteilten Alltag zwischen
Familie, Tagesbetreuung und Vorschule

Das praktizierte Bildungs- und Betreuungs-Arrangement von

TITO

Tito ist ein 2011 geborener Junge mit luxemburgischer Staatsbiirger-
schaft. Er lebt zusammen mit seinen beiden berufstatigen Eltern und dem
jlingeren Bruder Jordan (geboren 2012) in einer Mietwohnung in einem
stadtischen Wohnviertel. Innerhalb der Familie wird hauptsachlich Franzé-
sisch und Kreol / Portugiesisch gesprochen. Seit September 2014 besucht er
dreimal pro Woche vor- und nachmittags und zweimal pro Woche vormittags
die éducation précoce; auRerhalb der Prasenzzeiten dieser schulischen
Friiherziehung wird er in derselben privatwirtschaftlichen créche, die auch
sein jiingerer Bruder besucht, betreut. Das Personal der Krippe i{ibernehmen
es auch, ihn zur nahegelegenen éducation précoce zu bringen bzw. abzuho-
len; zuvor wurde er in dieser créche ab dem Alter von ungefdhr vier Monaten
jeweils von Montag bis Freitag ganztags betreut.

édupaﬁon
précoce

+ créche
commerciale

An Titos ECEC-Arrangement lassen sich dabei vor allem die vielfdltigen
Koordinierungsaufgaben aufzeigen, die durch seinen vertikalen Ubergang
von der créche in die éducation précoce, wie auch seine taglichen horizon-
talen Ubergéinge zwischen den unterschiedlichen Settings seines ECEC-Arran-
gemens 'anfallen’. Koordinierungsaufgaben waren jedoch auch bereits vor
Titos Ubergang in die éducation précoce ein Thema in seinem ECEC-Arrange-
ment, so dass sich entlang des Ubergangs im Zeitverlauf vor allem die gedn-
derten Koordinierungserfordernisse aufzeigen lassen, die sich Tito im Kontext
der zeit-raumlichen Ordnungen in den jeweiligen ECEC-Settings als auch den
Ubergéngen dazwischen stellen. Titos Koordinierungsaufgaben sind dabei in
vielfdltige Raum-Zeit-Praxen eingebettet, die sich entlang der organisatio-
nalen wie familialen Produktion von eigenstandigen Rdumen friiher Bildung
und Betreuung ergeben, wobei ihm die Aufgabe zukommt, sein ECEC-Arran-
gement an der Schnittstelle dieser unterschiedlichen Rdume zu praktizieren,
oder anders formuliert: sein ECEC-Arrangement tagtdglich als eigenstandigen
Raum friiher Bildung und Betreuung hervorzubringen. Dabei zeigen diese
miteinander verschachtelten ECEC-Rdume aber auch gut auf, wie sich die
unterschiedlichen Akteure seines ECEC-Arrangements und deren jeweiligen
Koordinationsaufgaben zueinander konstellieren. Daher 1dRt sich Titos

. ECEC-Arrangement nicht nur mit Blick auf die tagliche Koordinierung der zum
¥ Teil mehrfachen Wechsel zwischen schulischer Friiherziehung und Krippe als
tigliches Uibergangsmanagement charakterisieren, sondern auch mit Blick
auf die verlaufsbezogenen, wie alltdglichen Schnittstellen und Uberginge
zwischen den familialen, organisationalen wie individuellen Raumen von
Bildung und Betreuung in friiher Kindheit.
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Ein Tag zwischen créche und précoce: Heute Morgen bringt Miriam Duarte
ihren dltesten Sohn Tito mit dem Auto zur schulischen Friiherziehung, der

éducation précoce. Sein kleiner Bruder Jordan ist mit dabei und wird im An-
schluss in die créche gebracht, die in unmittelbarer Nahe zum Schulgeldnde
liegt. Der Empfang in der Précoce-Klasse beginnt zwar bereits ab kurz vor

8 Uhr, da Titos Mutter aber heute Spdtschicht hat, bringt sie ihn erst gegen
8:30 Uhr in die Klasse. Dort angekommen, helfen seine Lehrerin Elisa und die
Erzieherin Jana, die von den Kindern "Joffern" genannt werden, Tito dabei,
Regenhose und Gummistiefel anzuziehen. Es steht ein Klassenausflug in den
nahegelegenen Wald auf dem Programm. Gegen 10 Uhr kommt die Gruppe von
diesem Ausflug zuriick in die Klasse. Es schlieBt sich die Friihstiickspause an,
die die Klasse gemeinsam am Tisch sitzend vollzieht. AnschlieBend ist "Frei-
spielzeit", die Tito nutzt, um sich mit einem Bilderbuch in die Sofaecke zu
setzen. Gegen 11:30 Uhr fordern die Joffern Elisa und Jana Tito und seine Mit-
schiiler auf, sich in Zweierreihen hintereinander an der Tiir aufzustellen. Dort
singen sie gemeinsam das Abschiedslied “D’Schoul ass aus* / "Die Schule ist
aus” und gehen anschlieRend im 'Kinderzug', einzeln nacheinander mit den
Handen auf den Schultern des Vorderkinds, auf den Schulhof, wo sie sich,
immer noch in der Reihe, an der Hauswand nebeneinander aufstellen und
darauf warten, abgeholt zu werden. Hier wird Tito nun zusammen mit den
Kindern aus seiner und der Nachbar-Précoceklasse, die alle gemeinsam in der
créche Liliental betreut werden, von Paula und Lara, zwei Erzieherinnen aus
der créche, in Empfang genommen. In der Gruppe geht Tito den kurzen Weg
hiniiber in die créche Lilienthal und dort iiber die Treppe direkt ins obere
Geschoss, wo er mit den anderen Kindern seines Alters, die nicht die éducation
précoce besuchen, gemeinsam zu Mittag isst. Nach dem Mittagessen hat er
noch Zeit, eine Weile mit den anderen Kindern im selben Raum zu spielen,
bevor er mit seinen Klassenkameradinnen und -Kameraden und Paula und
Lara gegen 13:30 Uhr wieder hinunter geht, wo ihm Paula und Lara helfen,
Jacke und Schuhe anzuziehen. Hand in Hand mit einem anderen Kind geht Tito
in der Gruppe wieder den kurzen Weg zum Schulgeldnde; dort angekommen,
veranstaltet er mit einem Mitschiiler zugleich ein Wettrennen. Die Joffern aus
der Précoce begriiRen die Kinder dabei nicht nur drauBen, auch das Spielen
geht bei der Ankunft geht heute nahtlos in die nachmittaglichen Prasenzzeit
der Schule iiber, so dass Tito unter Aufsicht von Elisa und Jana noch etwa eine
Stunde drauBen verbringt — die meiste Zeit fahrt er mit einem Tretroller iiber
den Schulhof. Ab etwa 15 Uhr nimmt Tito dann an einer Bastelaktivitdt im
Klassenraum teil und blattert im Anschluss, auf dem Sofa sitzend, ein Bilder-
buch durch, bevor Elisa ihn und seine Klassenkameradinnen und -Kameraden
dazu aufruft, sich vor der Tafel zu platzieren — dort erzahlt sie ihnen auf Lu-
xemburgisch eine Geschichte aus einem Bilderbuch. Zum Unterrichtsende wird
wieder das Abschiedslied gesungen und Tito postiert sich wieder mit den
anderen Kindern drauen vor dem Schulgebdude. Die beiden créche-Erziehe-
rinnen Paula und Lara sind schon da, um die Kinder abzuholen. Nach dem
erneuten Eintreffen in der Krippe spielt Tito noch etwa eine Stunde im oberen
rechten Gruppenraum, bevor gegen 17 Uhr dann auch sein Bruder Jordan
dorthin wechselt und sie kurze Zeit spdter gemeinsam von ihrer Mutter abge-
holt werden.
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Diese Beschreibung eines 'typischen’ ECEC-Tages von
Tito macht bereits einige Charakteristika sichtbar, die an Titos
ECEC-Arrangement besonders hervorstechen, allen voran die
Vielzahl an téglichen Wechseln zwischen der (Krippe)
und der (Friiherziehung, schulische
Friiherziehung), die hier zu FuB und unter Regie des Créche-
Personals erledigt werden. Dabei variiert die Anzahl der
taglichen Wechsel zwischen schulischer Friiherziehung und
Krippe aber nicht nur entlang der unterschiedlichen Prasenz-
zeiten der Précoce liber die Woche, die darauf basieren, dass
zusatzlich zu der jeden Tag gleichbleibenden Unterrichtszeit
am Morgen montags, mittwochs und freitags auch Nachmit-
tagsunterricht stattfindet; dienstags und donnerstags jedoch
nicht. Eine unterschiedliche Anzahl von tdaglichen Wechseln
kommt auch dadurch zustande, dass Titos Eltern beide
Vollzeit berufstatig sind und seine Mutter in Schicht arbeitet.
Daher bringt ihn, wenn seine Mutter Friihschicht arbeitet,
der Vater zundchst gegen 7:30 Uhr in die créche, bevor die
dortigen Erzieherinnen Tito dann gemeinsam mit den ande-
ren Schulkindern zwischen 7:45 Uhr und 8 Uhr ins benach-
barte Schulgebdude bringen. An den Tagen, an denen seine
Mutter Spatschicht hat, bringt sie indes ihren Sohn gegen
8:30 Uhr direkt in die Précoce-Klasse, so wie es ja auch in
der Einstiegszene der Fall ist. Es kann also an einem Montag
der Fall sein, dass Tito den Weg zwischen Schule und Krippe
viermal geht, wohingegen er ihn an einem Donnerstag
eventuell nur einmal geht.
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Diese (unterschiedlich vielen) tdglichen Wechsel oder
horizontalen Ubergéinge (Johansson 2007) sind charakteris-
tisch fiir die so genannten concurrent multiple ECEC-arran-
gements, die mindestens zwei ECEC-Settings integrieren, die
taglich besucht werden. Sie sind daher auch charakteristisch
fiir den Verdnderungstypus adding settings, in welchem im
Laufe der Zeit ein 'neues’ ECEC-Setting in das ECEC-Arrange-
ment integriert wird, wobei das 'alte’ Setting, wenn auch in
veranderter Funktion, beibehalten wird. So war es auch im
Fall von Tito, der bereits seit er vier Monate alt ist in der
créche Lilienthal betreut wird und seit dem vergangenen
Schuljahresbeginn auch die éducation précoce in der direk-
ten Nachbarschaft zu dieser créche besucht. Tito musste sich
mit Blick auf diese Verdnderung in seinem ECEC-Arrangement
zum Zeitpunkt des Ubergangs in die schulische Friiherzie-
hung nicht nur auf ein neues ECEC-Setting einstellen, son-
dern auch mehrmals am Tag auf zwei verschiedene ECEC-
Settings und ihre jeweiligen organisationalen ECEC-Kulturen.
Diese mehrfachen horizontalen Ubergidnge bewerkstelligt er
unter anderem mittels einer Vielfalt an Koordinierungsleis-
tungen, die eng mit den familidren und organisationalen
Koordinierungsaufgaben in diesem ECEC-Arrangement in
Verbindung stehen - auch wenn fiir die unterschiedlichen
Akteure in Titos ECEC-Arrangement hier jeweils andere 'Din-
ge' koordiniert werden miissen. Sein ECEC-Arrangement ldsst
sich daher vor allem auch mit Blick auf die “bundles" von
“doing time and creating space* (van der Burgt und Gustaf-
son 2013) charakterisieren oder, anders formuliert, vor allem
mit Blick auf die vielfdltigen aufeinander bezogenen Raum-
und Zeitpraktiken der Eltern, der Fachkrdfte und nicht zuletzt
von Tito.
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Zu Hause
créche
. éducation précoce
i Mit dem Auto dem Vater/der Mutter und dem Bruder

*1 Zu FuB mit den Erzieherinnen aus der créche



TITO

Dabei lasst sich zundchst feststellen, dass seit Titos
Einschreibung in die éducation précoce sein ECEC-Alltag kom-
plexer geworden ist, da Tito nicht nur mit taglich und wo-
chentlich variierenden Ortswechseln zwischen zwei
Einrichtungen konfrontiert ist, sondern dabei auch zwei
unterschiedliche Raum-, Sozial- und Zeitordnungen taglich
'durchkreuzt’. Diese unterscheiden sich generell dahinge-
hend, dass das Raum-, Zeit- und Sozialmanagement in der
créche flexibler und komplexer ist, als in der éducation
précoce — der Unterricht hier umfasst kleinere Zeitspannen,
als die Betreuung in der créche, die Raumlichkeiten sind
tiberschaubarer und auch Personal und Kindergruppe wech-
seln seltener.

Hangt beispielsweise der Gruppenraum, in den die
Kinder morgens in der créche Lilienthal gebracht werden,
davon ab, zu welcher Zeit sie mit ihren Eltern in der Einrich-
tung ankommen, so bleibt der Ankunftsort in der éducation
précoce konstant — hier halten sich die Kinder im Wesent-
lichen immer im gleichen Klassenraum auf, in den sie auch
morgens gebracht werden. Wird die Zeit, die die einzelnen
Kinder in der créche verbringen, relativ flexibel mit den
Eltern ausgehandelt, so gibt es in der Précoce feste Einschrei-
bezeiten, zu denen die Kinder da sein miissen. Auch die
morgendliche Bringzeit und die Abholzeit am Nachmittag /
Abend werden in der créche flexibler gehandhabt als in der

éducation précoce, wo es lediglich einen Ankunftskorridor
zwischen 7:45 Uhr und 9 Uhr gibt, bevor die verpflichtende
Prasenzzeit beginnt. Um 11:40 Uhr endet dann dort aber
jeden Tag piinktlich der Unterricht fiir alle Kinder und an den
Tagen, an denen auch nachmittags Unterricht stattfindet
(montags, mittwochs, freitags) dauert dieser auch fiir die
gesamte Klasse von 14-16 Uhr. Diese raum-zeitlichen Bedin-
gungen stehen in Einklang mit einer differenten Zusammen-
setzung der Kindergruppen in créche und éducation précoce.
In letzterer ist Tito jeden Tag mit einer recht stabilen Gruppe
derselben Kinder zusammen, die im selben Alter sind wie

er (3—4 Jahre). In der altersgemischten créche (2-5 Jahre)
dagegen wechseln die Gruppenzusammensetzungen je nach
Tageszeit. Morgens, wenn er vor dem Unterricht in die créche
gebracht wird, ist er dort zumeist Teil der altersgemischten
'Friihgruppe’, bevor er mit den anderen 'Schulkindern’
(3-5J.) zum Weg in die Schule aufbricht. In der Mittagspause
ist er dann zumeist auch Teil dieser Schulkindergruppe, die
gemeinsam mit den Kindern, die die interne Friiherzie-
hungs-Gruppe der créche besuchen, zu Mittag isst. In diese
Gruppe der dlteren Kinder (3-5 Jahre) wechselt er dann auch
wieder am Nachmittag nach Schulschluss, bevor er dann, je
nachdem wann er und sein Bruder Jordan am Nachmittag
abgeholt werden, wiederum in einem anderen Gruppen-
raum, zum Teil der Gruppe der Kinder wird, die auch am
spateren Nachmittag betreut werden.

Fakultatives kommunales Bildungsangebot, Einschreibungen nur Vollzeit

moglich

Im Gebdude insgesamt mehrere Schulklassen, davon 2 Précoce-Klassen,
Klassenraumgrofe: ca. 50qm

Turnsaal, Pausenhof mit Spielplatz

Mo, Mi, Fr 09:00 = 11:40 und 14-16 Uhr
Di, Do 09:00 — 11:40 Uhr
acceuil zwischen ca. 7:45 und 9 Uhr

max. 18 Kinder pro Klasse, Kinder zwischen 3 und 4 Jahren

Eine Lehrerin und eine Erzieherin (pro Klasse)

Unterrichtssprache Luxemburgisch; zu Beginn des Schuljahres

(zur Eingewohnung der Kinder, die bisher kein Luxemburgisch ge-
sprochen haben) oft auch andere Sprachen wie Franzosisch oder
Portugiesisch (je nach Kenntnissen des Betreuungspersonals)

Strukturierte Ablaufe, Wechsel zwischen freien und angeleiteten
Aktivitaten (Unterricht an der Tafel, Freispiel innerhalb der Klasse, Sport-
stunden im Turnsaal oder in nahegelegener Schulsporthalle, Waldspa-
ziergdnge, Ausfliige ins Schwimmbad), zu Beginn des Unterrichts sind
alle Kinder anwesend, zum Ende des Unterrichts verlassen alle Kinder
gemeinsam den Klassenraum

Kommerzielle Créche

Insgesamt ca. 60 Kinder (Kinder
zwischen 2 und 5 Jahren), drei
altersgraduierte Gruppen mit je
ca. 15 Kindern

4 Gruppenrdume (verteilt iiber
drei Etagen), kleiner Garten, Kiiche

Mo-Fr 7:30 —18:30 Uhr

Jeweils eine feste Erzieherin pro
Altersgruppe, weitere Mitarbeiterin-
nen wechseln nach Bedarf von
Gruppe zu Gruppe

Franzdsisch und Luxemburgisch
(Mitarbeiterinnen und Kinder),
Einrichtung hat ein bilinguales
Konzept

Wechsel zwischen freien und ange-
leiteten Aktivitidten (Vorlesestunden,
Sprach- und Sportkurse), Hol- und
Bringzeiten werden mit den Eltern
individuell ausgehandelt

Aber auch was die Organisation der pddagogischen
Aktivitdten in der Krippe und der schulischen Friiherziehung
angeht, unterscheiden sich die beiden Organisationskulturen,
wenn auch nicht unbedingt so sehr mit Blick auf deren
inhaltliche Gestaltung: hier setzen beide Einrichtungen auf
einen Mix zwischen Sprachférderung im Luxemburgischen
durch gezielte sprachdidaktische Aktivitaten, Mal- und
Bastelaktivitdten, bewegungsorientierte Einheiten und
Freispiel, wobei in der Précoce diese Aktivitdten insgesamt
didaktischer strukturiert sind und auch friihmathematische
Aktivitaten hinzukommen. Vielmehr ist mit Blick auf Titos
Alltagskoordination die Differenz zwischen den pddagogi-
schen Aktivitdten in créche und Précoce vor allem darin zu
sehen, wie diese organisiert sind: Nimmt in der éducation
précoce jeweils die ganze Klasse daran teil - und zwar unter
Leitung der beiden , S0 wie zu allen anderen Aktivi-
tdten im Tagesverlauf dieser Klasse auch - so werden in der
créche vor allem die Sprachforderung im Luxemburgischen
und die Sportkurse zu jeweils festgelegten Zeiten durch
externe Fachkrdfte durchgefiihrt. An ihnen nehmen je nach
Einschreibung in diese 'Kurse' dann auch je unterschiedliche
Kindergruppen teil. Auch werden die anderen pddagogischen
Aktivitdaten, die vom Stammpersonal der créche Lilienthal
durchgefiihrt werden (bspw. Vorleseeinheiten mit anschlie-
Rendem Spiel zur Geschichte, Bastelstunden oder kollektive
Spaziergdange), mit je unterschiedlichen Kindergruppen
durchgefiihrt, wobei hier hdaufig jedoch auch Gleichaltrigen-

Gruppen gebildet werden. Seitdem Tito die éducation préco-
ce besucht, nimmt er jedoch weniger an diesen gezielten
padagogischen Aktivitdten in der créche Lilienthal teil, seine
Zeit ist vor allen an den Tagen mit Nachmittagsunterricht
dort nun im Wesentlichen als Essenszeit und Freispielzeit
gerahmt.

Auch wenn in beiden Einrichtungen die Forderung in
Luxemburgisch einen wesentlichen Bestandteil des pddago-
gischen Programms ausmacht, so zeigen sich doch deutliche
Differenzen darin, welchen Stellenwert das Luxemburgische
jeweils als Umgangssprache hat. In der éducation précoce
ist Luxemburgisch namlich nicht nur Bestandteil gezielter
sprachdidaktischer Aktivitdten, sondern auch Umgangs-
sprache; auch wenn gerade zu Beginn des Schuljahrs, wo
maoglich, auch die jeweiligen nicht-luxemburgischen Famili-
ensprachen der Kinder eingesetzt werden, um die Verstandi-
gung zwischen Joffern und einzelnen Kindern sicherzustellen
(vgl. Portrait Pedro). Dariiber hinaus sprechen die Erzieherin
und die Lehrerin, die das Joffern-Team bilden, jedoch fast
ausschlieBlich mit den Kindern Luxemburgisch. In der créche
Lilienthal wird dahingegen ein “bilinguales Modell" prakti-
ziert. Neben der gezielten Forderung des Luxemburgischen in
eigens dafiir angebotenen 'Kursen’, sind die Umgangsspra-
chen in der Krippe Franzdsisch und Luxemburgisch, wobei
sich dies im Wesentlichen entlang der Sprachkompetenzen
des padagogischen Personals aufteilt. Das heiBt, die einen
Erzieherinnen sprechen mit den Kindern Luxemburgisch, die
anderen Franzdsisch, wobei jedoch letzteres insgesamt einen
hdheren Stellenwert einnimmt.

Der groRere Stellenwert, der in der créche dem Fran-
zosischen als Umgangssprache zukommt, liegt dabei jedoch
nicht ausschlieBlich in den Sprachkompetenzen der Erziehe-
rinnen begriindet; auch die Kinder, die die créche Lilienthal
jeden Tag besuchen, kommen namlich hdaufig aus den so
genannten 'frankophonen’ Familien. Zu diesen werden in
einer spezifisch luxemburgischen Alltagseinteilung von
Sprachgruppen allerdings auch die Kinder gezdhlt, die wie
Tito zu Hause Kreol bzw. Portugiesisch sprechen (obwohl in
Titos Familie auch Franzosisch gesprochen wird). Dies liegt
daran, dass portugiesischsprachige Familien mit Blick auf die
drei Offizialsprachen in Luxemburg in der Offentlichkeit
zumeist das Franzosische favorisieren, wohingegen Personen,
die Luxemburgisch sprechen, meist auch Deutsch kénnen
(und umgekehrt) und daher zu den ‘Germanophonen’ ge-
rechnet werden (wenn sie nicht sowieso dreisprachig sind).
Da die groRen Einwanderergruppen in Luxemburg, die Portu-
giesen (16%), Franzosen (7%) und Belgier (4%)", zudem alle
zu den 'Frankophonen' gezdhlt werden, sind hdufig auch die



Lokale ECEC-Kultur

Titos Familie lebt in einem Stadtviertel mit gemischter
soziookonomischer Struktur, wobei die creche wie auch
die éducation précoce, die er besucht, im Nachbarviertel
liegen, das eine dhnliche Bevolkerungsstruktur aufweist.
Der Anteil an Einwohnern ohne luxemburgische Staatsan-
gehorigkeit liegt im oberen Bereich (65-75 %), wodurch
in seinem Wohnumfeld auch viele Menschen leben, deren
Primarsprache nicht Luxemburgisch ist (20-30%). Mit einem
hohen Anteil an Einwohnern aus Frankreich, Belgien,
Portugal und den Kapverden sind franko- und lusophone
Sprachen vorherrschend.

In Titos Wohnumfeld gibt es ein relativ dichtes ECEC-
Angebot, mit einem Schwerpunkt auf marktbasierten Ange-
boten. Dies driickt sich sowohl in einem deutlich hdheren
Anteil an privatwirtschaftlichen créches und foyers de jour,
als auch in dem insgesamt hohen Angebot an Tageseltern
in beiden Stadtvierteln aus. Die Umgangssprachen in
diesen vorherrschenden marktbasierten Angeboten ist
meist Franzosisch oder im Fall der Tageseltern auch Portu-
giesisch.

In der éducation précoce, die Tito in seinem Nachbar-
viertel besucht, ist die Vollzeiteinschreibung vorgesehen,
d.h. Kinder miissen zu allen Unterrichtszeiten (Mo-Fr
9-11:40 Uhr und Mo, Mi, Fr zuséatzlich 14-16 Uhr) anwesend
sein, ohne dass die Schule ein Ganztagsangebot bietet. Das
foyer de jour in unmittelbarer Nahe zur Schule betreut vor
und nach den Unterrichtszeiten ausschlieBlich schulpflich-
tige Kinder ab 4 Jahren; Kinder, die die éducation précoce
besuchen, werden jedoch iiber Mittag (zwischen 11:40 und
14 Uhr) betreut.

Quellen: Bildungsbericht 2015, Gemeinde- und Ministeriumsaus-
kiinfte, Regionalstatistische Daten
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Regionen, in denen viele Einwohner ohne luxemburgische
Staatsangehdrigkeit leben, eher ‘frankophon' ausgerichtet.
Dies trifft auch auf den Stadtteil zu, in dem die créche Lilien-
thal liegt, was sich auch in der eher ‘frankophonen’ lokalen
ECEC-Kultur widerspiegelt, welche vor allem auch durch den
hohen Anteil an privatwirtschaftlichen Anbietern der Kinder-
tagesbetreuung zustande kommt. Hier gibt es zum einen
viele Tagesmiitter, die in Luxemburg generell mit deutlicher
Mehrheit Franzosisch oder Portugiesisch sprechen (Honig et
al. 2015, vgl. auch die Portraits von Pedro, Javier und Maik).
Aber auch die hier mehrheitlich vorhandenen privatwirt-
schaftlichen Kindertageseinrichtungen sind eher ‘franko-
phon', was weitestgehend daran liegt, dass an sie andere
sprachliche (und auch tarifliche) Anforderungen gestellt
werden als an

(staatlich geforderte Kindertageseinrichtungen), weswegen
dort auch tendenziell mehr Personal arbeitet, das liberwie-
gend Franzdsisch spricht (Honig et al. 2015, vgl. Portrait Kim).
So ist es auch im Fall der créche Lilienthal, die eine der
vielen (créche commerciale)
in diesem Stadtteil ist.

Bereits vor ungefdhr 20 Jahren wurde Titos Créche als so
genannte “Einzelinitiative” (Honig et. al. 2015) von einer
damals selbst berufstdtigen Mutter gegriindet, die ihren
Tagesbetreuungsservice dabei vor allem auch mit Blick auf
die dato noch wenig vorhandenen Tagesbetreuungsstruktu-
ren zur Unterstiitzung berufstatiger Frauen mit Kindern unter
3 Jahren ausgerichtet hat. In den vergangenen Jahren ist ein
zweites Haus dazugekommen, wodurch das altersgemischte
Angebot der créche Lilienthal geteilt und mit Blick auf die
Betreuungsplatze auch erweitert wurde. Die créche Lilienthal
unterhdlt daher in zwei in der Nachbarschaft gelegenen
Gebduden insgesamt zwei Angebote unter einem unterneh-
merischen ‘Dach' - eins fiir Sduglinge und Kleinkinder bis
zu zwei Jahren in dem einen Haus und eins fiir Zwei- bis
Fiinfjahrige (aufgeteilt in drei Gruppen) in dem anderen.

Dabei steht auch heute noch die familienunterstiitzende
Servicefunktion im Zentrum der créche Lilienthal, was sich
beispielsweise an den flexiblen Einschreibemodellen, wie
auch einer insgesamt auf wenig 'Einsatz' der Eltern zdhlen-
den Servicekultur ausdriickt; beispielsweise gibt es beim
Bringen und Abholen keine aufwendigen Elterngesprdache
(vgl. dazu das Portrait von Lena), sondern eher, wenn notig,
kurze Tiir- und Angelgesprdache. Zudem hat die créche die
festen Bringzeiten am Morgen, die es friiher mit Blick auf ein
gemeinsames Friihstiick aller Kinder um 9 Uhr gab, zu Guns-
ten von flexiblen Bringzeiten am Morgen aufgeldst, damit
sich dies besser mit den Zeitplanen der Eltern verbinden
ldsst. Nun kdnnen alle Kinder bis 10 Uhr gebracht werden

und flexibel friihstiicken. Auch wenn die créche mit 0ff-
nungszeiten von 7:30 Uhr bis 18:30 Uhr keine allzu umfang-
reichen Betreuungszeiten anbietet (vgl. im Kontrast dazu das
Portrait von Kim ), so lassen sich die tdglichen Betreuungs-
zeiten innerhalb dieses Rahmens allerdings relativ unpro-
blematisch flexibel abkldren.

Titos Eltern kam diese Regelung mit der flexiblen
Bringzeit am Morgen sehr entgegen, da sie ihnen, als Tito
noch ausschlieBlich die créche besuchte, Spielrdume in der
tdglichen Koordination ihrer Berufstdatigkeit und der Betreu-
ung ihrer beiden Sohne verschaffte. Insbesondere fiir Titos
Mutter, Miriam Duarte, die manchmal innerhalb einer Woche
zwischen Friih-, Spat- und Nachtschicht wechselt, war es
dadurch moglich, am Morgen mehr Zeit mit ihren Kindern zu
verbringen, was auch fiir Tito einen entspannteren Einstieg
in den Tag bedeutete: “Ja und dann friihstiicken wir, ich, mit
ihm. Ich helfe ihm manchmal, weil er nicht immer will. Wir
machen langsam morgens. Das ist wirklich relaxt. Ja, da ist
Zeit, aber wenn es jetzt schon 9:10 Uhr ist, 9:15 Uhr, okay,
miissen wir ein bisschen schneller machen, denn ich habe
noch ein zweites Kind, was ich auch eh noch fertig machen
[muss]* (M. Duarte). Nun ist durch Titos Einschulung in die
Précoce der Tagesbeginn fiir beide Kinder aber etwas enger
getaktet: Entweder werden sie beide vom Vater schon friih
um 07:30 Uhr in die créche Lilienthal gebracht oder gegen
08:30 Uhr von ihrer Mutter; zuerst Tito in die Schule und
anschlieBend seinen Bruder Jordan in die créche.

Montag
Dienstag
Mittwoch
Donnerstag

Freitag
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Dieser zusatzliche Besuch der éducation précoce steht
dabei im Einklang mit den bildungsbezogenen Ambitionen
der Eltern, was jedoch nicht heift, dass deren Erfiillung nicht
auch schon mit Blick auf die créche eine bedeutsame Rolle
spielten. Zwar geht es der Eigentiimerin der créche Lilienthal,
wie sie im Gesprach erkldrt, im Wesentlichen darum, einen
Ort fiir Kinder zu schaffen, an dem diese gliicklich sind und
sich wohlfiihlen, wenn ihre Eltern arbeiten miissen; was aus
ihrer Sicht allen Familienmitgliedern einen Dienst erweist.
Allerdings ist sie mit ihrer Einrichtung auch dem Prozess der
Aufwertung der Bildungsfunktion der créches in den vergan-
genen Jahren aktiv gefolgt, was auch das “bilinguale Mo-
dell” einschlieBt, das in der créche in den letzten Jahren
entwickelt wurde wurde. Teil dieser padagogischen Orientie-
rung sind aber beispielsweise auch unterschiedliche Kurse,
die von externen Forderkraften durchgefiihrt werden und
auch die neu eingerichtete ‘interne' Friiherziehungsgruppe,
die als Alternative zur schulischen éducation précoce gedacht
ist — und dies vor allem auch mit Blick auf die Kinder, die
zwar in diesem Jahr drei Jahre alt werden, aber erst nach
dem 31. August geboren sind, das heil3t den Stichtag fiir die
Précoce knapp verpasst haben. Zwar konnen diese Kinder,
wenn sie bis September 3 Jahre alt geworden sind, auch
noch nach dem ersten Trimester des Schuljahres in die Pré-
coce-Klasse einstiegen, dies jedoch nur wenn ausreichend
Pldtze verfiigbar sind. Um dennoch auch diesen Kindern ein
‘Schulgefiihl” zu vermitteln, wie die hauptverantwortliche
Erzieherin dieser Friitherziehungsgruppe es nennt, werden
diese drei- bis vierjdhrigen Kinder entsprechend nun auch in
der créche Lilienthal gezielt in einer Kleingruppe gefordert.
Im Sinne einer Alternative zur staatlichen Précoce steht in
dieser 'internen’ Précoce-Gruppe entsprechend auch die

Zu Hause
créche
a Mit dem Auto

dem Vater/der Mutter
und dem Bruder
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Vorbereitung auf die Vorschule im Vordergrund, weswegen
dort auch nahezu ausschlieflich Luxemburgisch mit den
Kindern gesprochen wird. Neben den Koch- und Bastelakti-
vitdten fiihrt die zustandige Erzieherin auch gezielte Aktivi-
tdten im friihmathematischen Bereich durch. Mit dieser
luxemburgischsprachigen Friiherziehung positioniert sich die
Einrichtung aber nicht nur als nahezu gleichwertige Alterna-
tive zur schulischen Friiherziehung, sie grenzt sich damit
(bewusst oder unbewusst) auch von den franzésischsprachi-
gen Vorschulgruppen im weiteren Umfeld ab.

Aber auch wenn die créche nun ein eigenes (alternati-
ves) Angebot zur éducation précoce stellt, versteht sie sich
nach wie vor als komplementdres Angebot zur staatlichen
Vorschule, weswegen sie auch nach wie vor nicht nur die Be-
treuung fiir die ‘Schiiler'der éducation précoce, sondern auch
fiir daran anschlieBende, allerdings verpflichtende éducation
préscolaire anbietet. Die Service- und bildungsbezogenen
Leistungen der créche Lilienthal entfalten sich entsprechend
im Schnittfeld von eigenen Bildungsangeboten, wie auch der
Unterstiitzung externer Bildungsangebote.

Bereits die kurze Gegeniiberstellung von créche und
éducation précoce im aktuellen ECEC-Arrangement von Tito
hat deutlich gemacht, dass diese sich in ihrer Organisations-
kultur zwar stark unterscheiden, Titos raumliche, zeitliche
und soziale Positionierung in der créche Lilienthal aber doch
auch stark von den Rhythmen der Vorschule beinflusst ist.
Und dies nicht nur, weil er als 'Schulkind' seine eigenen
'Prasenzzeiten’ in der créche hat, sondern auch, weil seine
Randzeitenbetreuung und der tagliche Schultransport mit
den restlichen Abldufen in der créche koordiniert werden
muss. Was entsprechend fiir die Eltern duRRerst praktisch ist,
verlangt von der créche einen beachtlichen Mehraufwand an
alltaglicher Koordination?, weswegen eine Erzieherin auch
mit etwas Stolz berichtet, dass sie die einzige créche im
lokalen Umfeld sind, die einen solchen Schul-Service (“ser-
vice école”) anbietet.

Dabei hat aber auch bereits das Eingangsbeispiel
aufgezeigt, wie sich in der alltdglichen Konstellierung von
Familie, Kita und Schule eigenstandige Koordinierungsauf-
gaben fiir die Eltern, die jeweiligen Fachkrafte und Tito
ergeben. Miissen die Fachkrdfte in der éducation précoce ihre
kollektiven Aktivitdten und die Kindergruppe in die relativ
schmalen zeitlichen Korridore der schulischen Prdsenzzeiten
einpassen, so geht es fiir die Fachkrdfte in der créche Lilien-
thal vor allem darum, Titos Randzeiten-Betreuung und den

Abhol- und Bringservice mit der restlichen Ganztagesbetreu-
ung in der créche und den raum-zeitlichen Bedingungen
und bildungsbezogenen Aktivitaten dort abzustimmen. Titos
Koordinierungsaufgaben liegen dahingegen vor allem im
taglichen Wechsel zwischen créche und éducation précoce
begriindet, wohingegen seine Eltern die Zeitplane ihrer
Kinder mit ihrem beruflichen Alltag koordinieren miissen,
was mit dem Wechsel von Tito in éducation précoce vor allem
die morgendlichen Routinen verdndert hat (wobei es hier
wesentlich um die Frage geht, ob Tito zuerst in die créche
oder direkt in die Précoce gebracht werden muss).

Die Koordinierung von Berufs- und Familienleben
spielte dabei auch bereits bei der Initialisierung von Titos
ECEC-Arrangement eine wichtige Rolle. Fiir Frau Duarte ka-
men dabei, wie sie im Interview berichtet, jedoch auch noch
wichtige weitere qualitdtsbezogene Kriterien hinzu, so dass
sie von Anfang an eher einen Kompromiss eingingen, was
die Offnungszeiten der créche Lilienthal betraf. Dabei haben
sich die Eltern friihzeitig nach einem Betreuungsplatz fiir
ihren Sohn umgeschaut, da Miriam Duarte vorhatte, bereits
zeitig wieder ihre Berufstdtigkeit im Gesundheitswesen
aufzunehmen. Sie arbeitet dort im Schichtdienst, wobei sich
Spdt- und Friihschicht mehr oder weniger wochenweise
abwechseln, haufig kommen aber auch noch Nachtdienste
hinzu. Ihr Mann, der in der Logistik-Branche tdtig ist, verlalit
zudem jeden Morgen zeitig das Haus, so dass es zundchst der
Wunsch der Eltern war, Tito in einer créche betreuen zu
lassen, die bereits um 7 Uhr 6ffnet.

Ihre Entscheidung, Tito letztendlich doch in der créche
Lilienthal einzuschreiben, obwohl diese erst um 7:30 Uhr
offnet, begriindet Frau Duarte im Interview mit der Koordi-
nation unterschiedlicher Erfordernisse und Ambitionen im
Prozess der Suche nach der 'richtigen' créche fiir Tito und
seine Familie. Mit dem Angebot am eigenen Wohnort sei sie
nicht zufrieden gewesen, erzdahlt Miriam Duarte: “Ne, ich
habe das, ein Buch geguckt. Ja, im Internet, Buch, also
Telefonbuch, was in der Ndhe von mir ist. Ich habe [Wohn-
ort] geguckt. Es gibt drei da, das hat mir nicht gefallen, weil
Sprache, weil Hund da oben gewohnt hat, weil ich nicht so
aufgenommenen war, wie das sollte. Ich hatte einen Termin
und sie hatte keine Zeit. Ja und dann war es da auf der
HauptstraBe und so was” (M. Duarte). Entsprechend rasch
habe sie sich im benachbarten Stadtviertel umgeschaut, in
dem sie selbst aufgewachsen ist und wo auch ihre Mutter
noch wohnt. War dies zundchst auch mit der Strategie ver-
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bunden, die GroBmutter als Notfall-Betreuung in der Ndhe
zu haben - “Ich habe das so extra gemacht als der Tito so
klein war. Wenn er krank wdre oder so was* — so hat sich die
Mutter aber auch direkt mit dem Gedanken wohl gefiihlt,
Tito in diesem Viertel und nicht in der unmittelbaren Umge-
bung ihrer Wohnung betreuen zu lassen: “Und jetzt, ich bin
hier geboren in [Betreuungsviertel]?, meine Schule war da in
der grofien Schule (...) Ich bin von [Betreuungsviertel]. Das
war super, dass er konnte hierhin kommen. (...) Es war, also,
den Ort kenne ich, alles. Ich sage immer, das ist meine
Gegend” (M. Duarte).

Neben diesem ‘Heimvorteil’ habe ihr an der créche
Lilienthal aber zugleich auch das Sprachangebot zugesagt,
da dort gezielte Angebote in Luxemburgisch gemacht werden.
Dies sei ihr auch deshalb wichtig gewesen, weil ihr als
Einwanderer-Kind diese Chance verwehrt geblieben sei und
sie dann erst in der Vorschule Luxemburgisch gelernt habe,
was ihr in ihrer Erinnerung zundchst sehr schwer gefallen ist
und auch groRe Anstrengungen in der restlichen Schulzeit
nach sich zog. Es mag zundchst verwundern, dass sie entlang
dieses hohen Stellenwerts dem sie dem friihen Luxem-
burgisch-Erwerb beimisst, dann keine créche gewahlt hat,
in der tatsdchlich hauptsachlich Luxemburgisch gesprochen
wird; mit vier Monaten konnte Tito ja noch nicht an den
Luxemburgisch-Kursen der créche teilnehmen. AuRer durch
die ldngerfristige bildungsbezogene Perspektive der Mutter
erklart sich dies zum einen jedoch daraus, dass die créche
Lilienthal maRgeblich von anderen frankophonen créches
flankiert ist, daher hebt Frau Duarte in dem Interviewaus-
schnitt weiter vorne ja auch hervor, dass ihr in den anderen
Krippen "die Sprache" nicht gefallen habe. Zum anderen
kann es auch als Vorteil gesehen werden, dass die Erziehe-
rinnen in der créche mit Tito (auch) Franzdsisch sprechen,
was ja eine der beiden Hauptsprachen in der Familie ist.
Entsprechend bewegt sich Tito in der créche in einem
sprachlichen Umfeld, in dem er sowohl in seiner Familien-
sprache kommunizieren kann, als auch mit der Bildungs-
sprache der spateren Vorschule vertraut gemacht wird, was
im Lauf der Zeit durch seine Einschreibung in die Luxembur-
gisch-Kurse noch zusadtzlich forciert wurde. Tito scheint mit
diesen friihen Vorbereitung auf das Luxemburgische der
Ubergang in die éducation précoce sprachlich auch wirklich
nicht besonders schwer gefallen zu sein, auch wenn er auch
dort, wo moglich, das Franzosische bevorzugt.

Blickt man also noch einmal zu dieser initialen Aus-
wahl einer Betreuungseinrichtung fiir Tito zuriick, so spielte
hier zundchst die praktische Koordinierbarkeit von Wegen
zwischen Zuhause, Einrichtung und Arbeitsstelle keine be-
sonders herausragende Rolle, sondern vielmehr der Aspekt
der sozialen Nahe — sowohl im Hinblick auf die tatsdchliche
Ndhe der Einrichtung zu Titos GroBmutter, die als 'Betreu-
ungs-Backup” in das ECEC-Arrangement einbezogen ist, als
auch im lbertragenen Sinne im Hinblick auf die Verbunden-
heitsgefiihle der Mutter zum Betreuungsort. Gleichzeitig
sahen es die Eltern, so wie es Frau Duarte im Interview
berichtet, als eine friihzeitige Entscheidung mit Blick auf die
schulische Karriere von Tito an, weswegen das Sprachangebot
in der créche bereits friih mit Blick auf die spatere Ein-
miindung in die Vorschule relevant gemacht wurde. Mit der
Einschreibung Titos in die créche Lilienthal wurde damit also
nicht das eigene Wohnviertel, sondern das Nachbarviertel
zum lokalen ECEC-Umfeld von Titos ECEC-Arrangement, was
dann auch spdter mit Blick auf die Einschreibung in die
éducation précoce eine wesentliche Rolle gespielt hat.

Da es der Wunsch der Eltern war, dass Tito die Friiher-
ziehung besucht, um ihn noch intensiver mit dem Luxem-
burgischen vertraut zu machen, entschieden sich seine Eltern
dann auch dafiir, ihn fiir September 2014 in die nahe der
créche Lilienthal gelegene éducation précoce einzuschreiben.
Zwar erwerben die Kinder mit Erreichen des 3. Lebensjahrs
zundchst nur das Recht auf einen Platz in der fiir ihren
Wohndistrikt zustandigen Vorschule, wenn das Kind jedoch
bereits in einem anderen Viertel einen Betreuungsplatz hat,
kann es auch relativ umstandslos in der dortigen Vorschule
eingeschrieben werden. Dies haben Titos Eltern dann auch
fiir ihren Sohn in Anspruch genommen, der dadurch gleich-
zeitig nicht nur in der créche weiter betreut werden konnte,
die er bereits selbst seit zweieinhalb Jahren besuchte, son-
dern in der zwischenzeitlich auch sein kleiner Bruder Jordan
eingeschrieben wurde. Ein kompletter Wechsel des bisheri-
gen ECEC-Viertels hin zum eigenen Wohnviertel hdtte
schlieBlich nicht nur Titos ECEC-Arrangement verkompliziert,
sondern die Abldufe der ganzen Familie. ”(...) Dass er da in
[Wohnort] bleibt und der kleine Jordan hier in [Betreuungs-
viertel] bleibt, das wollte ich nicht”, resiimiert entsprechend
auch Miriam Duarte, zumal sich durch das relativ flexible
Betreuungsangebot der créeche die beiden Plane der Kinder
wie auch von Frau Duartes Schichtdienst gut miteinander
vereinbaren lassen: “(...) Ja, da ist er fiir 7:30 Uhr hier und
dann, sie nehmen ihn in die Précoce, fiir 8 Uhr muss er da



sein.* Also wenn ich Friihschicht habe. Wenn ich Spdtschicht
habe, kann ich ihn ja selbst fahren, direkt um kurz vor Acht"
(M. Duarte). Fiir den 'Fall der Félle’ kann Frau Duarte zudem
(weiterhin) auf die Unterstiitzung ihrer Mutter im ‘Betreu-
ungsviertel' zahlen; auch wenn sie dieses Angebot bisher
kaum in Anspruch nehmen musste. Entsprechend zeigt sich
am Ubergang zur Précoce, wie die initiale Betreuungsent-
scheidung fiir die créche in diesem Viertel die weitere Ent-
wicklung von Titos ECEC-Arrangement bestimmt, wobei sein
'ECEC-Pfad' auch fiir die im September 2015 anstehenden
Einschulung in die éducation préscolaire erhalten bleiben
soll, wie Frau Duarte berichtet. SchlieBlich wird dann auch
der jiingere Bruder Jordan die éducation précoce besuchen,
und dem groReren Bruder entsprechend auf demselben
'Pfad’ folgen, so dass beide Kinder auch weiter parallel am
selben Ort 'beschult’ und betreut werden kdnnen.

Es hdtte auch die Moglichkeit bestanden, Tito in der
Friiherziehungsgruppe der créche Lilienthal anzumelden, die
dort ja auch seit September 2014 angeboten wird. Sie habe
dies zwischenzeitlich durchaus auch mal in Erwdgung gezo-
gen, erzdhlt Frau Duarte, zumal Tito sich manchmal auch
damit schwer tue, Regeln einzuhalten, so dass dies vielleicht
auch der 'geschiitzere' Rahmen fiir die Einlibung in die
Schulroutinen hdtte gewesen sein konnen. Da die Anmelde-
liste fiir diese Précoce-Gruppe jedoch schnell voll gewesen
sei, hatte dies von Seiten der créeche unter Umstanden auch
gar nicht geklappt. Auch habe sie das Team der Einrichtung
darin bestdrkt, dass dies vielleicht doch nicht das richtige
Angebot fiir Tito sei: “(...) ich habe mal gefragt, aber der Tito
ist so auf mit den Leuten, hat keine Probleme sich mit ande-
ren zu mischen und hier, haben sie mir erkldrt, sind die
Kinder mit ein bisschen mehr Problemen um sich zuriick zu
ziehen. Und hier war es schnell bis zehn Kinder und so war
auch kein Platz dann auch. Und ich habe lieber, dass er sich
auch mit anderen mischt und so, ich habe das auch lieber,
wie wenn nur mit seinen Leuten zu bleiben. Kinder miissen
auch mit anderen auch zurechtkommen. Ich finde das
wichtig” (M. Duarte). Inwieweit dabei auch die Uberlegung
eine Rolle gespielt hat, dass die Betreuung von Tito durch
das kostenfreie Angebot der éducation précoce ja auch
giinstiger wird, Idsst sich aus den Interviewdaten nicht
erschlieRen; allerdings gibt die Mutter an, mit rund 1000 €
fiir die Ganztagsbetreuung beider Kinder doch auch recht
hohe Betreuungskosten zu haben, die nun, da Tito nur noch

den halben Tag (und an den Tagen, an denen auch Nach-
mittagsunterricht stattfindet noch weniger) in der créche
betreut wird, ja deutlich geringer sein diirften.

Auch wenn die Mutter im Interview vor allem die
soziale Ndhe und (auch schulvorbereitende) Qualitat der
Kindertagesbetreuung als relevante Kriterien im Zustande-
kommen von Titos ECEC-Arrangement festmacht, so spielte
die Koordination von Berufstatigkeit und auRerfamilialer
Bildung und Betreuung natiirlich auch immer eine groRe
Rolle. Dies wird unter anderem auch an ihren friihzeitigen
Uberlegungen Miriam Duartes dazu sichtbar, wie sich wohl
die familialen Abldaufe mit Titos spaterer Einschulung in die
Vorschule und dann auch in die Primdrschule werden koor-
dinieren lassen. Hier stellt sie friihzeitig in Rechnung, dass
Tito dann eventuell nicht mehr morgens durch die créche be-
treut werden kann, was vor allem an den Tagen, an denen
sie zur Friihschicht muss, problematisch werden kdnne, wie
sie der Beobachterin einmal auf dem Weg in die Précoce
erzahlt. Eventuell miisse sie dann doch auch mal vermehrt
auf die GroBmutter zuriickgreifen, wobei dieses verfiigbare
‘Back-up” fiir sie wiederum die damalige Entscheidung fiir
dieses Viertel als ECEC-Umfeld ihrer Kinder als gelungene
Eingangs-Entscheidung ‘ratifiziert'.

Sind also in den ECEC-Strategien der Eltern und der
damit verkniipften zeitlichen Entwicklung von Titos ECEC-
Arrangement vor allem die Vermittlung von sicheren und
flexiblen Betreuungsmdoglichkeiten und eine friihzeitige
Bildungsplanung fiir den Jungen zentral, so gelingt dies den
Eltern vor allem dadurch, dass sie sich ihr eigenes lokales
ECEC-Umfeld herstellen. Und zwar indem sie im Nachbarvier-
tel eine luxemburgisch-'affine' créche innerhalb einer eher
frankophonen lokalen Betreuungskultur wahlen, die in
einem komplementdren Service-Verhdltnis zur benachbarten
Vorschule steht, wobei dieses rdumliche Arrangement zusatz-
lich durch die GroBRmutter als Sicherheits-Back-up in der
Ndhe komplementiert wird. Die elterlichen ECEC-Strategien
erscheinen vor diesem Hintergrund nicht nur in ein familia-
les Zeitmanagement eingebunden, sondern auch auf die
Produktion eines fiir sie passenden Raums friiher Bildung
und Betreuung fiir ihre Kinder.

TITO

Biiro der
Einrichtungsleitung

Gruppenraum Gruppenraum
der 3-4jdhrigen der 3-5jdhrigen
Vorschulkinder Schulkinder

wird bei Bedarf

genutzt:
gahsopl)?tirrnen Gruppenraum
Nachmittag der 2-3 Jahrigen

Gruppenraum der 2 Jahrigen

Ankunfts- und Abholraum
frihmorgens und abends

Kinder gelangen iiber das Treppenhaus
in einzelne Raume

Um nun wiederum den Blick auf die raum-zeitlichen
Praktiken zu richten, mit denen Tito seinen Alltag zwischen
créche und Précoce koordiniert, wird im Folgenden zundchst
aufgezeigt, welche Koordinierungsaufgaben fiir ihn in der
differenten Positionierung in den beiden Einrichtungen mit
Blick auf den vertikalen Ubergang von créche zu schulischer
Friiherziehung verbunden waren, bevor der Fokus auf seine
taglichen horizontalen Ubergénge gerichtet wird. Dabei ist
es zundchst wichtig, sich noch einmal die raum-zeitlichen
Praxen zu vergegenwartigen, in die er als créche-Kind oder
Précoce-Kind eingebunden war und ist. Dies wird im Folgen-
den an zwei Szenen entfaltet, die auch deshalb besonders
instruktiv sind, weil gerade die ansonsten reibungslos funk-
tionierenden Abldufe hier etwas ins Stocken oder 'Trudeln’
geraten.

Bevor Tito in die éducation précoce wechselte, war sein
Alltag in der créche eng mit den dortigen zeit-raumlichen
Praktiken vermittelt, die unter anderem auch mit der spezi-
fischen Raumstruktur des Hauses verkniipft sind. Die créche
befindet sich in einem dreigeschossigen Haus mit kleinem
Garten, das von auBen wie ein groBeres Einfamilienhaus
wirkt. Innen gibt es fiinf Betreuungsrdume, die mit Blick auf
die vielen zielgruppenspezifischen Aktivitdten tiber den Tag /
die Woche auch voll ausgeschopft werden. Dariiberhinaus
erzeugen diese vielen Raume aber auch das Problem, Er-
zieherinnen und Kinder {iber die insgesamt 11 Stunden
taglicher Offnungszeit so zu verteilen, dass immer geniigend
Personal in den jeweiligen Raumen zur Verfiigung steht.
Daher gestaltet sich der Tag in der créche Lilienthal auch als
eine Abfolge vieler Raumwechsel. Diese stellte sich fiir Tito,
als er noch ganztags in der créche Lilienthal betreut wurde,
dann ungefdhr so dar:

Morgens zwischen 7:30 Uhr und 8:45 Uhr werden alle
ankommenden Kinder zundchst im Gruppenraum im Erdge-
schoss in Empfang genommen und kdnnen dort frei spielen.
Zum Friihstiick gegen 9 Uhr ziehen dann die Zwei- bis Drei-
jahrigen, zu denen Tito zuletzt gehdrte, mit ihrer Gruppener-
zieherin in den ersten Stock um, die Kinder zwischen 3 und
5 Jahren, die nicht in die Schule gehen, werden auf zwei
Rdaume im zweiten Stock verteilt — die jiingsten Kinder ver-
bleiben im 'Ankunftsraum’ im Erdgeschoss. Nach dem Friih-
stiick finden dann in der Regel besondere Aktivitdten statt,
ofters auch mal Ausfliige oder Spaziergdnge zu benachbarten
Spielpldtzen, in der die Konstellation der Gruppen wesent-
lich gleich bleibt. Fiir Tito bedeutete dies entsprechend, dass
er abhdngig von den Schichten seiner Mutter entweder
bereits friih gemeinsam mit seinem Bruder zundchst im
Raum im Erdgeschoss betreut wurde, bis dieser dann in das
andere Haus wechselte und Tito weiter nach oben zog, oder
aber bereits zwischen 09:30 und 10.00 Uhr im mittleren
Raum ‘einstieg'. Dies dnderte sich noch mal donnerstags,
da hier nach dem Friihstiick die Luxemburgisch-Sprachkurse
fiir die Kinder stattfinden — hierzu werden die Kinder in der
Regel wieder auf andere Rdume verteilt und in anderen
Gruppen zusammengesetzt, da nicht alle Kinder an den
Sprachkursen teilnehmen. Hier galt es fiir Titos Mutter ent-
sprechend, ihn und Jordan auf jeden Fall rechtzeitig zu den
Kursen in die Einrichtung zu bringen. Zum Mittagessen ab
11:30 Uhr wird die Einteilung in die drei Altersgruppen wieder
hergestellt und auch die Kinder, die um 11:40 Uhr von der
Schule abgeholt weden, essen dann mit den anderen dlteren
Kinder im 2. 0G zu Mittag. Tito verblieb zu dieser Zeit aber
noch mit seiner Altersgruppe im ersten Stock, wo nach dem
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Mittagessen und einer kurzen Spielzeit dann auch der Mit-
tagsschlaf fiir die Zwei- bis Dreijahrigen organisiert wird
(auch wenn Tito hier zuletzt kaum noch dran teil gegnommen
hat); die jiingeren Kinder schlafen in ihrem Raum im Erdge-
schoss. Dazu stellen die Erzieherinnen in den Rdumen mobi-
le Betten auf und bei den dlteren Kindern (3-5 J.) im zweiten
Stock wird darauf geachtet, dass sie zu dieser Zeit eher
ruhigen Aktivitdten nachgehen, um die jiingeren Kinder
'unter’ ihnen nicht allzu sehr zu stéren. Insbesondere diens-
tags ist dann gegen 14 Uhr wiederum viel Koordinationsarbeit
von den Erzieherinnen gefordert, da dann hintereinander
mehrere Sportkurse — geleitet von einem externen Fitness-
trainer — in den Raumen der Schulkinder stattfinden, an
denen jeweils etwa 10 Kinder einer Altersgruppe teilnehmen.
An den anderen Tagen, insbesondere montags, mittwochs
und freitags, wenn Nachmittagsunterricht in der Vorschule
stattfindet, brechen zudem zwei Erzieherinnen gegen 13:30
Uhr wieder mit den Schulkindern zum Schulgeldande auf. Die
jlingeren Kinder in der créche schlafen zu diesem Zeitpunkt
noch. Wenn die einzelnen Kinder der Zwei-bis Dreijdhrigen-
Gruppe im 1. Stock aufwachen, werden sie dann nach und
nach einen Stock héher in die leeren Rdume fiir die Schul-
kinder gebracht, wo sie gemeinsam mit einer Erzieherin
einen Nachmittagssnack zu sich nehmen. Montags, mitt-
wochs und freitags muss dieser Nachmittagssnack nun von
den Erzieherinnen gut getaktet werden, da dann wieder
zwei Erzieherinnen aus dem Haus gebraucht werden, um die
Schulkinder gegen 16 Uhr aus dem Unterricht abzuholen. Da
diese dlteren Kinder dann im Anschluss in ‘ihren' Rdumen im
2. 0G ebenfalls einen Nachmittagssnack einnehmen, miissen
die 2-3Jdhrigen zu dieser Zeit auch schon wieder eine Etage
tiefer gewandert sein. Nach dem Nachmittagssnack findet in
der Regel eine Freispielphase statt — fiir alle Kinder in der
Einrichtung in ihren jeweiligen Gruppenrdumen. Wenn
gegen 17 Uhr die ersten Kinder von ihren Eltern abgeholt
werden und sich die Gruppen mehr und mehr verkleinern,
wandern die Erzieherinnen mit den Schulkindern aus dem
zweiten zundchst in den ersten Stock (hier wurde dann auch
meist Tito von seinen Eltern abgeholt), und dann, wenn
noch mehr Kinder die Einrichtung bereits verlassen haben,
weiter ins Erdgeschoss, wo ihre Eltern sie dann bis 18:30 Uhr
abholen kdnnen.
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TITO

Insbesondere die Zwei-bis Dreijdhrigen sind in der
créche entsprechend in ein tagliches 'Auf und Ab' eingebun-
den, dass der Organisation der unterschiedlichen Aufgaben
und Aktivitaten in der créeche als auch den spezifischen
Bediirfnissen dieser Altersgruppe und der einzelnen Kinder
(Beispiel Schlafen) geschuldet ist. Was diese fluide Gestal-
tung des Betreuungsalltags in der créche fiir Tito an Koor-
dinierungsaufgaben am Schnittpunkt von organisationaler
ECEC-Kultur und individuellem ECEC-Arrangement mit sich
gebracht hat, ldsst sich dabei gut an einem Beispiel aufzei-
gen, an dem er recht spat am Morgen in der créche ankam:

Vormittags in der créche, gegen 10 Uhr: Die Gruppe
der 2-3 Jahrigen, in der Tito betreut wird, ist bereits im
rechten Gruppenraum in der zweiten Etage, wo sie nach dem
Friihstiick bereits kurz gespielt und auch gemeinsam gemalt
haben. Nun beginnt die Erzieherin Agnes mit ihnen eine
mehrphasige Aktivitat, wozu sie die Kinder erst auffordert,
auf der Couch im hinteren Teil des Raumes Platz zu nehmen.
Sie beginnt nun, eine Geschichte aus einem Bilderbuch
vorzulesen, in der es um eine Phantasiefigur (“T'choupi®)
geht, die in ihrem Garten Gemiise anpflanzt. Als Agnes die
Geschichte beendet hat, bereitet sie auf dem Boden einen
Parcours aus Hoola-Hoop-Reifen, einem Tisch und einem
kleinen Teppich vor. Sie sagt den Kindern, dass sie aus-
schlieBlich in die Reifen, nicht aber daneben treten sollen,
damit sie das ‘Gemiisebeet” nicht zerstéren. Dadurch macht
Agnes nicht nur deutlich, dass es jetzt darum geht, den
Parcours zu durchlaufen, sondern auch dass es sich um eine
spielerische Fortsetzung der Geschichte handelt. Wahrend-
dessen wird Tito von einer anderen Erzieherin in den Grup-
penraum gebracht. Seine Mutter hat diese Woche Spat-
schicht, daher ist er gerade erst in der créche angekommen.
Zundchst setzt er sich auf das Sofa und wartet ab, bevor er
aufsteht und mit den anderen Kindern durch den Parcours
lduft. Im Anschluss nimmt Tito einen der auf dem Boden
liegenden Reifen auf und wird prompt von Agnes ermahnt,
dass er keine "Dummheiten” machen solle = ohne es zu
wissen, hat er hier eins der ‘Gemiisebeete’ zerstort. In diese
sollen die Kinder nun farblich passende Plastikbausteine, die
Agnes im Raum verteilt, einsortieren. Jede Farbe der Baustei-
ne steht fiir eine andere Pflanze, die T'choupi im Garten 'an-
baut’. Im Unterschied zu den anderen Kindern legt Tito keine
Plastikbausteine in die dafiir vorgesehenen Reifen, sondern
holt eine Plastikampulle mit Augentropfen aus seiner Hosen-
tasche und versucht diese in einem der Reifen zu platzieren.
Auch hier ermahnt ihn Agnes, als sie sein Vorhaben bemerkt:
“Laisse ¢a dans ta poche" / “Lass das in deiner Tasche". Nun
geht es mit einer Art 'Ringel-Ringel-Reihe' weiter, zu dem
Agnes die Kinder auffordert, sich in einem Kreis aufzustellen
und sich gegenseitig an die Hand zu nehmen. Sie gehen im

Kreis herum und singen “Savez vous planter des choux, a

la mode de chez nous" / “Wisst ihr wie man auf unsere Art
Blumenkohl anbaut”. Nach einer oder zwei Runden setzt
sich die Gruppe — immer noch im Kreis — auf die Knie und
pflanzt den Blumenkoh! mit den Daumen ein (“planter avec
le doit” / “mit dem Daumen einpflanzen). Tito hat sich
nachdem er eine Weile im Raum herum gestreift ist, mittler-
weile auf einen blauen Stuhl aulRerhalb des Kreises gesetzt
und schaut interessiert zu. Darauf sagt Agnes ermunternd zu
ihm: “Tito, tu peux venir avec nous" / “Tito, du kannst mit
uns kommen". Langsam tritt er auf die Gruppe zu, kniet sich
hin und macht aber auch nicht richtig mit; die Gruppe
simuliert gerade Regen, der die Pflanzen im Garten wachsen
lassen soll, indem alle mit den FiiBen auf den Boden tippen.
Agnes fragt: “Tu mets un petit de I'eau, Tito?" / “Wdsserst du
auch ein bisschen die Pflanzen, Tito?". Er schiittelt den Kopf.

Da Tito hier erst spdter in den Gruppenraum gebracht
wird, verpasst er die konstituierende Phase der mehrstufigen
Aktivitdt. Seine Koordinierungsaufgabe besteht nun darin, in
das schon laufende Geschehen einzusteigen, eine explizite
Moglichkeit, dies auch abzulehnen, gibt es aufgrund der
bereits in Gang getretenen Dynamik der Situation jedoch
nicht. Diesen Einstieg ins laufende Geschehen gestaltet Tito
nun zundchst iiber das Beobachten der Tdtigkeiten seiner
Spielkameraden, dann indem er bei Aktivitdten, die sich von
selbst erklaren, mitmacht, auch bringt er mit dem Platzieren
seines Mitbringsels (Augentropfen) im ‘Gemiisebeet’ eigene
Spielideen ein; wobei er von der Erzieherin jedoch vor allem
mit Blick auf sein 'Einfiigen’ in die laufende Aktivitdt entlang
von 'richtigen' Aktivitaten adressiert wird. Entsprechend hat
Tito hier nicht nur seinen Einstieg in die Gruppe im Kontext
seiner spaten Ankunft in der créche zu koordinieren, sondern
auch die situative Ordnung des Spiels und seine Interessen
im Zuge der Ankunft, was er in einer Art 'gedehntem Ein-
stieg' praktiziert, der ihm an der Schnittstelle zwischen
der Gruppenaktivitdt und eigenen Aktivitdten eigene 'Spiel-
raume’ verschafft.

Dieses flexible Einpassen in die je konkret vorfindbaren
Rdaume, Kindergruppen und Aktivitdten war ein Charakteristi-
kum von Titos bisheriger Créeche-Kindheit, die hier vor allem
im Kontext der Vermittlung von flexiblen Einschreib-, Bring-
und Holzeiten und der padagogischen Organisation des
Alltags stand. Dieses Erfordernis des 'Einfiigens' ins laufende
Geschehen stellte sich dabei je nach Ankunft von Tito je
anders dar; beispielsweise ging es, wenn er friih morgens in
den EG-Raum der créche gebracht wurde, vor allem darum,
'seinen Platz' und ‘sein Spiel' im Kontext der dortigen Frei-
spielphase zu finden, wobei dies aber auch nur voriiberge-
henden Charakter hatte, da danach in den anderen
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Gruppenraum gewechselt wurde. Daher war Tito in seinem
Créche-Alltag in einer Vielfalt an Situationen des Ankom-
mens, Hinzukommens und Zu-Spdt-Kommens (vgl. Mohn
und Bollig 2015) positioniert. Dabei konfrontierte ihn die
fluide Organisation von Kindern und Aktivitdten in der créche
nicht nur mit der Aufgabe, sich selbst mit dem Ablauf in der
créche zu synchronisieren, dieses Rhythmisierungserfordernis
schaffte auch gewisse Freirdume, beispielsweise selbst zu
wadhlen, ob und wie er noch in eine Aktivitdt einsteigt oder
nicht, indem er, wie in der Szene oben, beispielsweise das
'Einstieg verpassen' zeitlich ausdehnte.

Schulaktivitdten rhythmisieren und sich 'Spielrdume’
verschaffen in der Précoce

In der éducation précoce, die er seit September zu-
satzlich besucht, sieht dies nun ganz anders aus. Hier ist
der Alltag zwar auch in einer Abfolge von Aktivitaten /
'Unterrichtseinheiten’ und Freispielzeit organisiert, der
entscheidende Unterschied liegt jedoch darin, dass diese
Aktivitaten immer fiir die gleiche Gruppe von Kindern, seine
Précoce-Klasse, gelten. AuBerdem werden sie von denselben
Fachkraften organisiert und angeleitet, finden weitestgehend
im selben Raum statt und dies auch innerhalb einer klar
umrissenen Zeitstruktur der gemeinsamen Ankunft und des
gemeinsamen Wiederverlassens der Schule. Aber auch in
dieser eher engen Raum-, Zeit-, Sozial- und Aktivitdaten-
Struktur liegen Koordinationsaufgaben und Rhythmisierungs-
anforderungen fiir Tito, wenn auch in etwas anderer Weise,
was wiederum besonders gut an einem Beispiel deutlich
wird, in dem diese sonst fliissige Koordination aller Beteilig-
ten etwas ins 'Trudeln’ gerat:

Nachmittags in der éducation précoce: Die Joffern
Jana und Elisa haben die Klasse in zwei Gruppen eingeteilt,
damit diese — verteilt auf ihren Klassenraum und den freien
Klassenraum nebenan — je unterschiedliche Arbeiten zum
Wochenthema 'Herbst' nacheinander abschlieRen kdnnen.
Tito wechselt mit ‘seiner Gruppe' und der Erzieherin Jana in
den anderen Raum. Dort teilt sie an alle Kinder die bereits
angefangenen Herbstbilder aus: ein bereits aufgeklebtes
Baumblatt, das beim Spaziergang gesammelt wurde. Als Tito
sein Bild erhdlt, hdlt er es in Janas Richtung und sagt auf
Franzosisch, dass er dieses Bild gemalt habe, wobei er sehr
stark betont, dass es sein Werk ist. Dann macht er sich dar-
an, das Bild mit bunter Farbe aus einer Tube zu verzieren,
wozu alle Kinder durch Jana aufgefordert wurden. Wahrend-
dessen meldet seine Sitznachbarin Katja, dass sie auf die
Toilette miisse. Jana erlaubt es ihr, dafiir den Raum zu ver-
lassen; als das Mddchen jedoch vom Stuhl aufsteht, erkennt
Jana, dass das Mddchen bereits in die Hose gemacht hat und
verldsst gemeinsam mit ihr den Raum. Fiir Tito, der mittler-
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weile die Arbeit an seinem Bild beendet hat, entsteht nun
eine Wartesituation, da er seinen Auftrag erledigt hat, aber
niemand im Raum ist, der ihm eine weitere Aufgabe gibt.
Durch sein Abwarten bestatigt er dabei die implizite Regel,
dass die Kinder nicht von sich aus entscheiden sollen, wann
ihre Arbeit vorbei ist, beziehungsweise sich wahrend der
Aktivitaten auch selbst keine neue Beschaftigung suchen.
Nun kehrt Jana, die Katja im Klassenraum bei Elisa zum
'Frischmachen’ abgegeben hat, in den Klassenraum zurtick.
Als sie sieht, dass Tito fertig ist, 10st sie die Wartesituation
auf, indem sie ihm anbietet, schon mal zuriick in seinen
Klassenraum zu kehren. Tito macht dies auch. Im Klassen-
raum angekommen, schickt ihn jedoch Elisa, die damit
beschaftigt ist, Katja die nasse Hose auszuziehen, wahrend
die anderen Kinder noch fiir sich ihre Bastelaufgabe er-
ledigen, wieder zuriick zu Jana in den anderen Raum. Dort
wieder angekommen, ist Jana wiederum aber auch noch mit
den anderen Kindern beschadftigt, so dass Tito etwas im
Raum umherstreift und dann in der Spielecke das Spielzeug
dieser Klasse im Stehen ‘inspiziert’. Elisa kommt in den
Raum, um Jana Bescheid zu geben, dass Katja nun fertig
umgezogen ist. Das ist wohl auch das Zeichen fiir den
Gruppenwechsel, denn Jana gibt Tito Bescheid, dass er nun
(wieder) in den anderen Raum wechseln diirfe. Mit einem
etwas unschliissigen, nachfragenden Gesichtsausdruck
vergewissert sich dieser doch zundchst bei Jana, ob er tat-
sachlich wechseln soll, bevor er sich nach ihrer Bestatigung
wieder auf den Weg in den anderen Klassenraum macht.
Dort sind die Kinder dieser Gruppe nun auch mit ihrer
Bastelaufgabe fertig und werden von Elisa in den anderen
Raum geschickt. Auch wechseln die restlichen Kinder von
Titos Gruppe nun auch in ihren Klassenraum, so dass Tito
schlussendlich wieder mit 'seiner Gruppe' an einem Tisch
sitzt.

Wie am mehrfachen 'Hin und Her' von Tito in dieser
Situation deutlich wird, sind es in der éducation précoce,
weniger die hinzu- oder zu spat kommenden Kinder, die die
setting-typische Paralellisierung zwischen Zeit, Raum, Aktivi-
tdt und Kindergruppe herausfordern. Vielmehr sind es hier
vor allem die zu 'schnellen’ oder zu ‘'langsamen’ Kinder, die
zum 'Problemfall’ werden — und dies insbesondere dann,
wenn es wie in dieser Situation der zweigeteilten Gruppen-
arbeit und eines hinzukommenden 'Malheurs’, komplexe
Situationsanforderungen zu gestalten gilt. Titos Koordinati-
onsaufgaben in der Précoce liegen entsprechend nicht so
sehr darin, sich in laufende und standig wechselnde Aktivi-
tatsoptionen ‘einzufiigen’ (wie in der créche), sondern sich
mit Hinblick auf die gesamtkollektive Organisation von
Aufgaben, Kinder und Raum sich laufend mit diesem en-
block-Ablauf zu synchronisieren, bzw. auch ohne weiter zu
storen, aus den kollektiven Aktivitdten und ihrer eigenen,

aufgabenbezogener Zeitstruktur 'auszufiigen’. Ist das in den
Situationen, wo sich die Klasse in ihrem Raum aufhalt,
einfacher zu koordinieren, weil Tito hier auf eingespielte
Ressourcen fiir ‘individuelle Aktivitdtsinseln' zuriickgreifen
kann - beispielsweise in dem er sich auf die Couch mit
einem Buch zuriickzieht — so ist es in der beschriebenen
Situation gerade das Aufbrechen dieser sonstigen Raum-Zeit-
Aufgaben-Konstellation, die ihn als ‘zu schnelles Kind' sicht-
bar macht und ihn vor das Problem stellt, seine ‘Wartezeit'
zu liberbriicken. Dabei tragt gerade auch das situativ ent-
stehende Hin und Her-Schicken von Tito dazu bei, seine
'Aufgabenlosigkeit’ als 'Ortlosigkeit’ herzustellen, so dass er
bei der (erneuten) Aufforderung zum Raumwechsel zum Ende
der beschriebenen Situation hin, auch zunachst durch eine
‘Absicherungspraktik” reagiert, d.h. das Vergewissern bei
Erzieherin Jana, ob sie sich auch wirklich sicher ist, dass er
im anderen Raum nun auch seinen 'Platz' finden wird.

Platzierungsstrategien am Ubergang zwischen créche
und Précoce

Die beiden Beispiele haben bereits gezeigt, dass Tito in
seiner Ganztagesbetreuung in der créche bis September 2014
mit anderen Koordinationsaufgaben zu seinem Betreuungs-
alltag beitrug, als er es nun in der éducation précoce tut.
Dabei haben sich durch sein multiple concurrent ECEC-Arran-
gement nun aber auch die Aufgaben in der créche gedndert.
Dadurch dass er sich dort nur noch stundenweise, und
liberwiegend zum Essen und zu Freispielzeiten innerhalb
der Schulkindergruppe aufhalt, ist er hier nicht mehr so stark
in die fluide Organisation von Raum, Zeit-und Aktivitdaten
eingebunden. Dadurch ergeben sich fiir ihn nun aber nicht
einfach weniger Koordinierungsaufgaben, sondern vielmehr
ganz neue, die sich vor allem auch durch die tdglichen
Wechsel zwischen der créche Lilienthal und der éducation
précoce ergeben. Hier wird dann vor allem auch relevant,
dass Tito dabei von der festen Klassengemeinschaft in der
précoce in einer etwas offenere Gruppe in der créche wech-
selt, die sich aus allen Schulkindern und haufig auch noch
den Kindern aus der hauseigenen Friiherziehungsgruppe
zusammen setzt. Vollzieht Tito diesen Wechsel gemeinsam
mit drei Kindern, mit denen er im September von der créche
in seine Précoce-Klasse gewechselt ist, so kommen bereits
auf dem Schulhof auch noch die anderen "Schoulkanner” /
"Schulkinder” der créche Lilienthal hinzu. Im Gebdude der
créche allgemein wie auch im oberen Gruppenraum der
Schulkinder angekommen trifft er wiederum auf 'alte Be-
kannte'. Insofern stellt der tégliche Ubergang zwischen
Krippe und Schule auch eigene Anforderungen an die 'Re-
Vergemeinschaftung' mit den Kindern und Erzieherinnen der
créche.

Tito gestaltet dies, in dem er oft schon beim Aufstellen
auf dem Schulhof, spatestens aber beim Versammeln um die
Erzieherin, darauf achtet, sich zu den ‘richtigen Leuten' zu
gesellen, beispielsweise in dem er seine favorisierten Spiel-
kameraden aus der créeche — wovon einer in seiner Klasse
und ein anderer in der Parallelklasse ist — bereits auf dem
Schulhof in ausgelassene Unterhaltungen und spontante
Spiele auf Franzdsisch 'verwickelt', was dann auch ermdoglicht,
mit ihnen gemeinsam an der créche anzukommen. Auch
beim nachmittaglichen Wechsel zuriick in die précoce prak-
tiziert Tito hdufig diese Strategie der vorausschauenden
Herstellung eines eigenen Ubergangskollektivs, das ihm
bei der Ankunft auf dem Schulhof bereits Spielkontakte
sichert. Die Créche-Erzieherinnen organisieren es hier nam-
lich meistens so, dass sie etwas friither zur Schule gehen,
so dass die Kinder vor "Unterrichtsbeginn' um 14 Uhr noch
etwas auf dem Schulhof spielen kénnen; haufig treffen sie
dabei auch schon auf andere Schulkinder. Helfen solche
Vergesellungsstrategien im Effekt also dabei, den Gruppen-
wechsel personlich vorzustrukturieren, so stehen sie ent-
sprechend auch im Kontext, der durch den Ubergang voll-
zogenen Auflésung der bisherigen und den Wechsel in eine
neue Gruppe.

Dabei stellt sich fiir Tito durch die eher fluide Vertei-
lung von Kindern, Erzieherinnen und Raumen in der créche
nach der Ankunft aus der Schule offensichtlich aber auch
erst mal die Aufgabe, sich iiber seine konkreten 'Ansprech-
partner' zu orientieren und dabei im Zuge des vollzogenen
Wechsels von der 2-3jdhrigen Gruppe in die Schulkind-
Gruppe auch ‘alte Beziehungen' zu pflegen:

Gegen Mittag in der créche: Nachdem Tito mit den
anderen Schulkindern und den beiden Erzieherinnen an der
créche angekommen ist, geht Tito nun langsam die Treppe zu
seinem Gruppenraum hinauf. Dabei dreht er sich im Laufen
mehrmals um und fragt eine der beiden Erzieherinnen, die
mit ihm die Treppe hinaufgeht, ob sie mit nach oben kom-
men wiirde. Als diese ihm lediglich antwortet, dass er doch
bitte verniinftig laufen solle, geht Tito weiter die Treppe nach
oben, bleibt aber auf der mittleren Etage kurz stehen, um
die Erzieherin Jenny, seine friihere Erzieherin aus der mitt-
leren Gruppe, zu umarmen; erst dann geht er weiter in den
oberen Stock.
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Da im relativ eng getakteten 'Mittagsgeschaft’ in der
créche nicht vorgesehen ist, dass die Kinder individuell
zwischen den Gruppen und Rdumen wechseln, nutzt Tito
entsprechend hier auch gerade die konkreten Ubergangs-
wege, beispielsweise das Hochlaufen im Treppenhaus, fiir
diese Beziehungspflege. Das macht ihn, was die Wege zwi-
schen Klassenraum und Gruppenraum in der créche angeht,
hier nun zum besonders ‘langsamen Kind' macht. Seine
Wegegestaltung tritt dabei auch deshalb als besonders
langsam hervor, weil wie auch das folgende Beispiel zeigt,
diese Ubergangssituationen in ein Spannungsfeld zwischen
Zeitknappheit auf der einen Seite und und auf der anderen
Seite dem hohen Wert, der in der créche der Pflege von
Beziehungen zwischen Kindern, aber auch zwischen Kindern
und Erzieherinnen eingerdumt wird, eingespannt ist.

Nach dem Nachmittagsunterricht auf dem Weg in
die créche: Als die 'Pendler-Gruppe' an der créeche ankommt,
weist eine der beiden Créche-Erzieherinnen die Gruppe auf
die jlingeren Kinder der ‘Erdgeschoss-Gruppe' hin, die in
ihrem Gruppenraum an der grolRen Fensterscheibe stehen
und hinaus auf den Gehweg blicken, der Schulkinder-
Gruppe entgegen. Daraufhin laufen einige der Schulkinder
ans Fenster, um die Kinder zu begriiBen und Tito steuert
auch danach bei der Ankunft im Flur der Krippe, direkt die
Tlr zum unteren Gruppenraum an. Die dortige Erzieherin
offnet ihm das kleine Torchen, das in den Gruppenraum
hineinfiihrt. Offensichtlich ist sie davon ausgegangen, dass
er seinen Bruder Jordan begriiRen mdchte, denn als er kurze
Zeit spdter wieder in den Flur laufen will, schiebt sie Tito
sanft in den Gruppenraum zuriick und fordert ihn auf,
seinem kleinen Bruder doch auch ein Kiisschen zu geben. Im
Anschluss sitzt Tito auf dem Boden im Flur vor dem unteren
Gruppenraum und zieht ganz langsam seine Schuhe aus. Alle
anderen Kinder, die mit ihm aus der Précoce gekommen
sind, haben mittlerweile den Flur verlassen und sind in
einen der Gruppenrdume nach oben gegangen. Erzieherin
Paula hockt neben Tito auf dem Boden und streichelt ihm
libers Gesicht. Als Tito seine Schuhe ausgezogen hat, steigt er
gemeinsam mit Paula die Treppe hinauf. Im ersten Stock hadlt
Tito kurz an, geht zur Tiir des mittleren Gruppenraumes und
versucht, die Klinke herunterzudriicken. Zu Paula gewandt
sagt er, dass er jemanden besuchen wolle. Paula jedoch sagt
etwas wie "jetzt nicht mehr" und schiebt Tito dabei sanft
von der Tiir weg. Gemeinsam gehen sie darauf eine weitere
Treppe nach oben in den rechten Gruppenraum.

TITO




Insgesamt stellen sich Tito in seinem ECEC-Alltag also
ganz unterschiedliche Koordinierungsaufgaben. Dadurch
dass zwei Settings zu seinem ECEC-Arrangement gehdren
muss Tito seinen ECEC-Alltag namlich auch entlang dieser
permanenten Wechselsituationen koordinieren, und das
bedeutet sowohl Orts- bzw. Raumwechsel, Personalwechsel,
Wechsel der Peer-Gruppe als auch den Wechsel zwischen
Gruppen- und Einzelaktivitdten zu gestalten. Dabei sind
seine Koordinierungsaufgaben sowohl durch jeweils spezifi-
sche Setting — die flexible, service- wie bildungsorientierte
privatwirtschafitiche créche Lilienthal beziehungsweise die
staatlich organisierte und stdrker strukturierte éducation
précoce — bestimmt, als auch durch deren komplementéres
Verhdltnis zueinander. Diesen tdglichen Settingwechsel
praktiziert er dabei nicht nur im Sinne seiner fraktalen
Positionierungen und 'ldentitdten’ (James / Prout 1995),
sondern auch entlang von kollektiven wie individuellen
Ubergangpraktiken, die in seinem ECEC-Arrangement als
seinem eigenstidndigen Raum friiher Bildung und Betreuung
situiert sind.

Titos ECEC-Arrangement ist entsprechend strukturell vor
allem dadurch gekennzeichnet, dass im Zeitverlauf neben
der Betreuung in einer privatwirtschaftlichen créche ein
weiteres Setting, namlich die éducation précoce, hinzu-
kommt. Als Fall von adding settings ist Tito im luxembur-
gischen System friiher Bildung und Betreuung somit als Kind
positioniert, dessen Alltag durch viele Wechsel gepragt ist,
was sowohl vertikale, wie auch horizontale Uberginge ein-
schlieBt (vgl Johansson 2007).

Der vertikale Ubergang vom Créche-Kind zum Précoce-
Kind geht dabei aber nicht nur mit einer neuen Position in
der schulischen Friiherziehung einher, sondern bedingt auch
eine gewechselte Stellung innerhalb der créche Lilienthal, in
der er mit Eintritt in die Précoce auch von der ‘mittleren’ in
die 'obere’ Gruppe gewechselt ist. Seine tiglichen Ubergin-
gen zwischen créche und education précoce sind daher vor
allem auch als Ubergénge zwischen seine beiden 'ldentitd-
ten' als Précoce-Kind und Schulkind-in-der-Créche zu ver-
stehen. Wie Tito entlang dieser Wechsel und Uberginge
unterschiedlich in den Raum-Zeit-Gefiigen der jeweiligen
organisationalen ECEC-Kulturen positioniert ist, zeigt sich
dabei vor allem auch an den Koordinationsaufgaben und
-praxen, die ihm dabei zukommen. Indem er seinen ECEC-
Alltag dabei sowohl in den jeweiligen Settings wie auch im
Dazwischen rhythmisiert und verraumlicht (Spielrdume,
Aktivitdats-Inseln, aber auch positionale Peerkonstellationen

und Beziehungsraume etc.), stellt sich sein ECEC-Arrange-
ment dabei auch als eigenstandiger Raum friiher Bildung
und Betreuung her.

Dieser von Tito praktizierter ECEC-Raum ist dabei in
verschiedene andere Raume 'verschachtelt’, was hier vor
allem meint: sowohl in die organisationalen Zeit-Raum-Be-
ziehungs-Konstellationen der jeweiligen ECEC-Settings, als
auch in den durch die elterlichen ECEC-Strategien erzeugten
lokalen Raum friiher Bildung und Betreuung, der sich in
seinem 'hergestellten’ Betreuungsviertel entfaltet. Die all-
tagliche Produktionen dieser unterschiedlichen Raume von
friiher Bildung und Betreuung, die sich in Titos ECEC-Arran-
gement konstellieren, werden dabei aber nicht nur von den
Agierenden hervorgebracht, beispielsweise indem Titos
Eltern, das Personal in den jeweiligen Settings und Tito selbst
je unterschiedliche Koordinierungsaufgaben erfiillen. Diese
Rdaume positionieren die jeweiligen Agierenden auch in
bestimmter Weise zueinander. So ist die tagliche Koordinie-
rung von Familie und Beruf Aufgabe der Eltern, aber auch
eine der wesentlichen Kontextbedingungen, fiir Titos Koordi-
nierungspraktiken in der créche, insbesondere was die Zeit
vor seinem Einstieg in die Précoce betrifft. Ihre konkrete
Gestalt nahmen Titos damalige Praktiken des 'flexiblen
Einfiigens' jedoch erst im Horizont der flexiblen Service- und
Bildungskultur der créche Lilienthal ein. Und die Zeit-Raum-
Produktionen in der éducation précoce werden nicht nur
durch Titos Koordinationspraktiken in diesem vorschulischen
Setting alltdglich reproduziert (bspw. Wartepraktiken), son-
dern erfordern auch bestimmte Rhytmisierungs- und Plat-
zierungsstrategien von Tito innerhalb der créche, usw. Die
verschiedenen Raume von Titos ECEC-Arrangement, sind
entsprechend durch Praxis-Biindel (“"bundles”) von je
perspektivisch positionierten, aber relational aufeinander
bezogenen Raum- und Zeitpraktiken ineinander verschach-
telt - und daher auch als Kontexte fiir einander wirksam.

Daher ist Titos ECEC-Arrangment auch ein besonders
gutes Beispiel, um die vielfdltigen taglich erforderlichen
Praktiken des 'doing time and creating space’ (van der Burgt
und Gustafson 2013) aufzuzeigen, die das Luxemburger Feld
der Bildung und Betreuung in friiher Kindheit, Fachkrdften,
Kindern und Eltern, gerade im téglichen Ubergangsmanage-
ment zwischen Familie, Schule und Tagesbetreuung abver-
langt.

Die komplex geteilte Sprachwelt

Die multiplen Sprachen von Bildung, Betreuung und Zugehorigkeit

Das praktizierte Bildungs- und Betreuungsarrangement von I( I M

Kim ist ein Anfang 2010 geborener Junge mit asiatischen Wurzeln der
mit seinen beiden berufstdtigen Eltern in einem stddtischen Gebiet lebt.
Kims Familie ist Ende 2012 aus beruflichen Griinden nach Luxemburg gezo-
gen, zuvor haben sie in Italien gelebt. Daher spricht die Familie zuhause
liberwiegend die asiatische Muttersprache der Eltern, aber auch Italienisch.
Seit Oktober 2013 besucht Kim die Précoce in seinem Wohnviertel und seit
kurzer Zeit spater auch die Foyer de Jour-Gruppe einer groReren Kindertages-
betreuungseinrichtung im Nachbarort.

édupaﬁon
précoce

+ créche
commerciale

Kim's ECEC-Arrangement ist insbesondere von der Vielfalt an Sprach-
kontexten geprdgt, die er iiber den Tag hinweg 'durchkreuzt'. Bereits fiir das
Zustandekommen seines ECEC-Arrangements in der jetzigen Form haben
diese vielfdltigen Sprachkontexte in den Strategien der Eltern eine groRe
Rolle gespielt. In der sprachlich herausfordernden Situation der Zuwande-
rung haben die Eltern das doppelte split system der Luxemburger Bildung
und Betreuung fiir sich namlich mit Blick auf eine 'Sprache der Bildung' und
eine 'Sprache der Sorge' unterteilt. In Kims alltdglichem Pendeln zwischen
Familie, Précoce und Créche spielen aber nicht nur verschiedene National-
sprachen eine Rolle, beispielsweise das Luxemburgische als 'offizielle' Spra-
che in der Précoce, und das Franzosische als pragmatische Umgangssprache
im Foyer de Jour; sondern auch verschiedene Sprachordnungen. So gibt es in
beiden Einrichtungen, die Kim tdglich besucht, diverse Sprachnormen, auf
die Kim sich einstellt und die er in der sprachlichen Praktizierung seines
ECEC-Arrangements reproduziert und bearbeitet. Kim praktiziert seinen
Betreuungsalltag daher auch entlang verschiedener 'Sprachen der Zugeho-
rigkeit', die sich in Vorschule und der Kindertageseinrichtung zwar auf
jeweils andere Nationalsprachen (Luxemburgisch / Franzdsisch) beziehen,
mit Blick auf die peerkulturelle Praxis des 'Leise-Sprechens' jedoch auch
beide ECEC-Settings miteinander verkniipfen. Sein praktiziertes Bildungs-
und Betreuungsarrangement 1&Bt sich daher mit Blick auf die multiplen

Sprachen von Bildung, Betreuung und Zugehorigkeit, die in Kims ECEC-
L Praktiken eine groRe Rolle spielen, als eine komplex-geteilte Sprachwelt
charakterisieren.

-
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Im Spielgeldnde des Foyer de Jour, nachmittags: Es ist
15:50 Uhr und Kim und acht andere Kinder von der Schulkin-

dergruppe sind drauBen in dem tiefer gelegeneren Teil des
grolRen Spielgeldndes der Tagesbetreuungseinrichtung. Es ist
ein heiRer Sommertag und man kann die jiingeren Kinder
der Créche-Gruppen der Einrichtung im abgetrennten oberen
Teil des Geldandes laut schreien und lachen horen. Die Szene-
rie im unteren Teil ist um einiges leiser. Die dlteren Kinder
(6- bis n-Jdhrige), die nach der Erledigung ihrer Hausaufga-
ben gerade nach drauen gekommen sind, sitzen im Inneren
der groRBen Holzburg und unterhalten sich leise auf Luxem-
burgisch. Kim, Alina, Jenny und Carla, die zuvor mehrere
immer wieder unterbrochene und neu angefangene Runden
Fangen in und um das groRe Holz-Piratenschiff gespielt
hatten, scheinen sich jetzt jeder fiir sich ein wenig auszuru-
hen. Carla steht bei einer der groBen Schaukeln und
schwingt mit dem Oberkorper auf der Sitzflache liegend hin
und her, Kim sammelt sitzend kleine Steine vom Rasen auf
und auch Alina und Jenny sitzen einzeln auf dem Rasen.
Sophia, die Erziehungshelferin (aide educatrice), die heute
Francgois, den Haupterzieher der Foyer-Gruppe, unterstiitzt,
sitzt auf der anderen Schaukel und schaut den Kindern zu.
Nach einer Weile lauft Kim zu Carla und zeigt ihr schon von
weitem die Steine in seiner Hand. “Kuck, Carla” / “Guck mal,
Carla” ruft er ihr auf Luxemburgisch zu, aber sie scheint
zunachst nicht interessiert. “Nao / “Nein" antwortet sie
langgezogen auf Portugiesisch wahrend sie ihren Korper
weiterhin schaukelt. Kim streckt nun seine Hand vor ihrem

Montag

Dienstag
Mittwoch
Donnerstag

Freitag

Gesicht aus: “Kuck elo, steen / “Guck mal hier, Steine”. Jetzt
lachelt sie und erwidert: “Nao, suen”, wobei sie den Luxem-
burgischen Begriff fiir “Geld" verwendet. In diesem Moment
betritt Francois, der beliebte Haupterzieher der Schulkinder-
grupe, den Spielplatz. Die dlteren Kinder sowie Jenny und
Alina rennen sofort auf ihn zu und schreien freudig “Fran-
¢ois! Frangois!". Alle versuchen nun seine Aufmerksamkeit zu
erlangen indem sie ihm etwas zeigen — hauptsachlich akro-
batische Bewegungen - oder etwas auf Franzdsisch erkldaren.
Kim, der der Gruppe gefolgt ist, versucht Frangois Aufmerk-
samkeit auf seine Steine zu lenken. “Kuck" sagt er wahrend
er seine Hand nach vorne ausstreckt und dann auf Franzo-
sisch hinzufiigt “J'ai, ... j'ai ..." / "Ich hab, ... Ich hab...",
aber Frangois ist zu eng von den gréReren Kinder eingekreist,
um ihn zu bemerken. Carla, die sich Kim jetzt in dieser
zweiten Reihe um Frangois anschlieBt, nimmt Kims Steine
aus seiner offenen Hand und schldgt “mei” / “mehr" auf
Luxemburgisch vor. Sie fliistert ihm noch etwas ins Ohr und
marschiert dann mit den Steinen weg und bringt so Kim
dazu ihr zu einer Ecke der hdlzernen Burg zu folgen. In den
ndchsten 15 Minuten sind sie damit beschaftigt kleine Steine
vom Rasen aufzuheben und auf einem holzernen Brett, das
zur Unterkonstruktion der Spielburg gehort, anzuordnen. Sie
kommentieren und steuern ihre 'Arbeit’ durch Korperspra-
che, aber auch in kurzen Gesprachen in enger korperlicher
Ndhe und mit gesenkten Stimmen. Um sie herum laufen die
Kinder laut schreiend umher, wahrend sie ein Bewegungs-
spiel spielen, das Francois initiiert hat.
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KIM

Diese Situation ereignet sich an einem Dienstagnach-
mittag, einem der Nachmittage, die Kim im
(Kinderhort) einer groReren Kindertageseinrichtung im
Nachbarort seines Wohnortes verbringt. Die beschriebene
Szene gibt dabei bereits vielfdltige Hinweise auf die Spra-
chensitution und ihre institutionellen und lokalen Kontexte
in Kims ECEC-Arrangement, das insbesondere von Kims
taglichem Pendeln, zwischen Familie, der staatlichen

(Friiherziehung, vorschulische Friiher-

ziehung) und dieser Kindertageseinrichtung gepragt ist. Kims
Einschreibezeiten in der Foyer de Jour-Gruppe der recht
groRen Kindertageseinrichtung Potpourri varieren dabei
sowohl mit Blick auf die Prasenzzeiten in der éducation
précoce als auch den Arbeitsrhytmus seiner Mutter.

Die schulische Friiherziehungsklasse in der Nachbar-
schaft zur Wohnung der Familie besucht Kim in 'Vollzeit', das
heiRt an jedem Wochentag vormittags von 8 — 11:45 Uhr und
zusatzlich montags, mittwochs und freitags fiir zwei Stunden
am Nachmittag (14-16 Uhr), wobei das

(privatwirtschaftlicher Kinderhort) die restlichen
Zeiten im Arbeitstag der beiden in Vollzeit berufstdtigen
Eltern abdeckt. Konkret heiBt dies, dass ihn ein Mitarbeiter
aus der Foyer-Gruppe jeden Mittag gemeinsam mit anderen
Kinder von Kims Schulstandort zum Mittagessen abholt und
an den drei Tagen mit Nachmittagsunterricht auch wieder zur
Schule fahrt. Von der Schule abgeholt wird er an diesen
Tagen von seiner Mutter. Dienstags und donnerstags, an den
schulfreien Nachmittagen, bleibt Kim dann jedoch bis 16:30 /
17 Uhr in der Kindertageseinrichtung und wird dann von
seinem Vater dort mit dem Auto abgeholt.

Dieses Arrangement zwischen Précoce und Foyer und
einem festen Bring- und Hol-Verteilung zwischen den Eltern
andert sich dabei ca. alle drei Wochen, wenn Kims Mutter,
die fiir ein internationales Unternehmen tatig ist, jeweils fiir
eine Woche im Ausland arbeitet und der Vater alleine Kims
Betreuungsalltag organisiert. In dieser Woche bleibt Kim bis
zum Feierabend seines Vaters in der Kindertageseinrichtung
Potpourri, was auch bedeutet, dass er meist auch noch
montags, mittwochs und freitags nach Schulschluss um
16 Uhr mit in die Einrichtung fahrt und dort gegen 17 / 17:30
Uhr von seinem Vater abgeholt wird.

Das Eingangsbeispiel bezieht sich auf einen solchen
Nachmittag, an dem Kim von 12 - 17.30 Uhr im Kinderhort
aufhdlt. Dabei springt an dieser Szene auf dem groRen
Spielgeldnde der Kindertageseinrichtung der multi- und
translinguale Charakter der Kommunikation unter den Betei-
ligten ins Auge, die franzdsische, luxemburgische und portu-
giesische Sprachanteile in ihrer Kommunikation verwenden.
Kim versucht dabei zundchst auf Luxemburgisch Carla fiir
seinen Spielvorschlag zu gewinnen, und wechselt spdter, als
der Erzieher Frangois hinzukommt ins Franzdsische, was fiir
ihn beides relativ neue Sprachen sind.

Kims Familiensprache ist die asiatische Muttersprache
der Eltern, wobei er aber auch ganz gut Italienisch spricht,
da die Familie vor dem Umzug nach Luxemburg in Italien
gelebt hat; Kim hat dort auch bereits eine Kindertagesein-
richtung besucht. Daher sprechen seine Eltern auch hin und
wieder Italienisch mit ihm, damit er diese Sprache nicht
wieder verlernt. Die hauptsdchliche Familiensprache ist
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jedoch die asiatische Muttersprache der Eltern. Auch kommt
Kim in seiner Familie haufig mit Franzdsisch (z.T. auch
Englisch) in Kontakt, da es die Sprache ist, die seine Eltern
zumeist in ihrem o6ffentlichen Leben verwenden. Das liegt
mit daran, dass in ihrem Umfeld allgemein recht viele
'frankophone’ Einwohner leben; dazu werden entlang einer
luxemburgischen Alltagsunterteilung von Sprachgruppen mit
Blick auf die drei Landessprachen nicht nur die Franzosen,
Belgier und Nordafrikaner (aus den ehemals franzdsischen
Kolonien) gezahlt, sondern auch die Portugiesen, die mit
25% der Einwohner die grof3te Gruppe der Personen ohne
luxemburgische Nationalitdt in dieser Region darstellen.

Kim verwendet in der hier beschriebenen Situation
jedoch nicht seine Familienprache(n), sondern luxemburgi-
sche Worter (“Kuck”, “steen™), um ein Spiel mit Carla anzu-
stoRen. Sie antwortet, in dem sie luxemburgische Worter mit
portugiesischen Waortern mischt, letzteres ist ihre Familien-
sprache. Portugiesisch ist in der Kinderpopulation im Siiden
noch verbreiteter als unter den Erwachsenen und auch in
dem foyer de jour, als auch in der Précoce-Klasse die Kim
und Carla gemeinsam besuchen, gibt es viele Kinder, deren
Familiensprache Portugiesisch ist. Daher ist es Carla, anders
als Kim, moglich, viele ihrer Gesprache mit Gleichaltrigen in
ihrem ECEC-Leben auf Portugiesisch zu fiihren. Folglich weist
die Tatsache, dass sie ihre Muttersprache mit einer der offizi-
ellen Sprachen Luxemburgs (hier Luxemburgisch) mischt und
Kim nicht, auch nicht lediglich auf individuelle Sprachkom-
petenzen und Charakteristiken der beiden Kinder hin, son-
dern auch auf den praktischen Wert ihrer Familiensprachen
in dieser Region und in ihren ECEC-Settings. Denn auch die
'ECEC-Sprachen’ sind in diesem lokalen Umfeld andere als
beispielsweise in der lokalen ECEC-Kultur in Maiks ECEC-Ar-
rangement. So ist in den vielen privatwirtschaftlichen Kin-
dertageseinrichtungen, die es in Kims Wohngegend gibt, das
Franzosische sehr verbreitet. So auch in der Tageseinrichtung
von Kim, wo der Haupterzieher der Foyer-Gruppe mit den
Kindern nahezu ausschlieBlich Franzdsisch spricht; haufig
wird er aber auch extra deswegen von einer auch luxembur-
gisch sprechenden Kollegin unterstiitzt. Zudem gibt es in der
Region viele portugiesischsprachige Tagesmiitter, so dass
auch Portugiesisch hier zu den "ECEC-Sprachen’ gezdhlt
werden kann.

-
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Lokale ECEC-Kultur -

Kim lebt mit seiner Familie in einem stadtischen Wohn-
viertel mit relativ hoher Bevdlkerungsdichte, in dem er auch die
éducation précoce besucht. Seine Kindertageseinrichtung befin-
det sich in einer Nachbargemeinde, wobei der Weg zwischen
précoce und créche/foyer de jour relativ kurz ist. Der Anteil der
Bevolkerung mit nicht-luxemburgischer Staatsangehdrigkeit
liegt im gesamten Stadtgebiet knapp im Landesdurchschnitt (ca.
50%), wobei der Anteil an Familien, in denen die Prim&rsprache
Luxemburgisch ist, dennoch gering ist (20-30%). Gut ein Viertel
der Bevdlkerung setzt sich zudem aus Einwohnern mit portugie-
sischer Staatsangehorigkeit zusammen, wobei hier portugie-
sischsprachige Einwohner mit Luxemburger Staatsangehorigkeit
noch nicht eingerechnet sind. Der soziookomische Status der
Bevdlkerung ldsst sich im gesamten Stadtgebiet als durchmischt
beschreiben, wobei sich einige der Stadtviertel durch vergleichs-
weise giinstige Mieten auszeichnen. So ist es jedoch nicht in
dem Viertel, in dem Kim wohnt; hier sind die Mieten vergleichs-
weise hoch.

Die ECEC-Kultur im Stadtgebiet zeichnet sich insgesamt
durch eine hohe Angebotsdichte aus, wobei im Bereich der
Kindertageseinrichtungen die kommerziellen créches/foyers de
Jjour liberwiegen, in denen iiberwiegend Franzdsisch gesprochen
wird. Zusatzlich gibt es einen sehr hohen Anteil an Tagesmiit-
tern, wobei diese hdufig portugiesischsprachige Einwanderin-
nen sind. Im direkten Wohnviertel von Kim gibt es jedoch weder
eine marktbasierte noch eine konventionierte créche, lediglich
eine konventionierte maison relais/foyer de jour, die jedoch
lediglich Schulkinder ab vier Jahren aufnimmt. Allerdings sind
im direkten Wohnumfeld sieben Tagesmiitter ansdssig. Im
weiteren Umfeld (Nachbarviertel) gibt es insgesamt drei markt-
basierte créches, wobei aber auch einige Kinder aus Kims Stadt-
viertel in der marktbasierten Einrichtung eingeschrieben sind,
die auch er in der Nachbargemeinde besucht.

In der éducation précoce-Klasse in Kims Wohnviertel ist
bei Einschreibung der Besuch der Unterrichtszeiten am Vormit-
tag jedes Wochentages verpflichtend, Dariiber hinaus kdnnen
die Eltern wahlen, ob sie ihre Kinder auch fiir die drei Nachmit-
tage (Mo, Mi, Fr) anmelden. Vor dem Unterricht wird eine Be-
treuung ab 7:30 Uhr und danach bis 12:30 Uhr angeboten, wobei
auf diese Zeit am Mittag auch die Stunden der Einzelforderung
fallen. Das foyer de jour/maison relais in unmmittelbarer Nahe
zur Schule betreut vor und nach den Unterrichtszeiten aus-
schlieBlich schulpflichtige Kinder ab vier Jahren, daher iiber-
nehmen in der Précoce-Klasse vom Kim die kommerziellen
créches/foyers de jour und die Tagesmiitter in der Umgebung die
gegebenfalls notwendige Betreuung der Précoce-Kinder. In Kims
Précoce-Klasse spricht kein Kind zuhause Luxemburgisch - die
Hauptfamiliensprachen sind Portugiesisch, Franzdsisch oder
Serbo-kroatisch.

Quellen: Bildungsbericht 2015, Gemeinde- und Ministeriumsauskiinfte,
Regionalstatistische Daten

KIM

Fakultative schulische Friiherziehung ab 3 Jahre, integriert in den
Cycle 1 der école fondamentale, Ziel: Luxemburgisch lernen

Einschreibung und Aufnahme in Precoce-Klasse: hier 1 x im Jahr flir
Kinder die bis zum 31.08. 3 Jahre alt geworden sind, Eltern miissen
Kinder fiir mind. 5 halbe Tage (vormittags oder nachmittags) ver-
bindlich einschreiben

1 Klassenraum mit Zugang zum Pausenhof, Eingangsbereich der
Schule wird fiir Kleingruppenaktivitaten genutzt, 2 weitere Spill-
schoul-Klassen (éducation préscolaire) im Schulgebdude

Mo-Fr 8-11:40 Uhr (Bringzeit ab 7:30 Uhr, Abholzeit bis 12:30 Uhr),
zusatzlich Mo, Mi, Frg-16 Uhr

16 Kinder zwischen 3 und 4 Jahren, davon aktuell keines mit
Muttersprache Luxemburgisch; vormittags sind alle Kinder da, am
Nachmittag kleinere Gruppe; Individuelle Forderung einzelner Kinder
zw. 11:40 und 12:30 Uhr

1 Lehrerin und 1 Erzieherin, beide sprechen Luxemburgisch,
Franzosisch und Englisch

Kinder iiberwiegend aus dem Wohnviertel mit gemischter Einwoh-
nerstruktur, 2 Kinder aus anderen Schulbezirken (die aber in diesem
Viertel von Tagesmutter oder GroReltern betreut werden)

Vormittag: Freispiel im Klassenraum bis 8:45 Uhr, anschlieBend
Sitzkreis mit hohen sprachdidaktischen Anteilen, gemeinsame
Friihstiickspause, tdglich wechselnde unterrichtliche Aktivitdten
(mathematische Friiherziehung, Basteln/Malen, Sachkunde, etc.),
abschlieRend wieder Freispiel auf dem Pausenhof (bis 11:40),
Betreuung oder Einzelférderung bis 12:30 Nachmittag: individuelle
Forderung, Basteln/Spielen;

1x die Woche klasseniibergreifendes Spielangebot

Lediglich in der Précoce ist, wie in allen anderen Lan-
desteilen auch, Luxemburgisch die offizielle Unterrichtsspra-
che. Allerdings ist der Anteil an Kindern, die bereits von zu
Hause her Luxemburgisch sprechen, ausgesprochen gering.
In Kims Klasse spricht beispielsweise kein Kind zu Hause
Luxemburgisch. Daher sehen es die beiden der
Précoce-Klasse, die Erzieherin Ina und die Lehrerin Tanja,
auch als ihre Hauptaufgabe den Kindern den Spracherwerb
im Luxemburgischen zu erleichtern. Dies realisieren sie liber
taglich stattfindene sprachdidaktischen Einheiten (Schwer-
punkt: Vokabeln, phonetische Bewusstheit, early literacy),
aber vor allem auch dadurch, dass sie relativ konsequent mit
den Kindern Luxemburgisch reden — und auch darauf ach-
ten, dass die Kinder untereinander Luxemburgisch sprechen.
Um die Verstdandigung auf Luxemburgisch zu unterstiitzen
sprechen sie zumeist mit einer bestimmten 'didaktischen
Prosodie’ (lautliche Betonung) mit den Kindern: recht laut,
langsam, akzentuiert und auch mit einer hohen emotionalen

Betonung. Dies soll offensichtlich sicherstellen, dass sich die
Kinder auch kontextuell erschlieRen kénnen, worum es auf
Luxemburgisch gerade geht; beispielsweise wenn Tanja zu
dem Précoce-Kind Carla, die morgens in die Klasse kommt
und ihr als erstes ein Pflaster auf ihrem Handriicken zeigt,
mit dramatische Betongung sagt “0oooh, hues du dir wéi
gedoen” / Qoooh, hast du dir weh getan?" Entsprechend
wird das Luxemburgische in der Précoce zwar als Umgangs-
sprache 'gesetzt’, jedoch in der Lehrer-Kind-Kommunikation
nicht unbedingt auch umgangssprachlich 'gepflegt’, sondern
im Sinne einer didaktischen Aufbereitung, die das Luxem-
burgische als Fremdsprache fiir die Kinder in den Vorder-
grund riickt.

In der Foyer-Gruppe der Kindertageseinrichtung Pot-
pourri stellt sich die Sprachsituation nochmal etwas anders
dar. Da viele der dort betreuten Kinder bereits die Vor- oder
Grundschule besuchen, sind sie unabhdngig von ihren



Familiensprachen bereits gut mit dem Luxemburgischen
vertraut; auch sprechen gerade die dlteren Kinder (8-121.)
bereits gut Deutsch, in welchem ja die Alphabetisierung in
der Grundschule stattfindet." Neben dem Franzdsischen -
das die Kinder mit dem Erzieher und auch untereinander
sprechen — und dem Portugiesischen — was die Kinder aus
portugiesischen Familien miteinander sprechen —, kommu-
nizieren die Kinder in der Foyer-Gruppe daher meist auch
auf Luxemburgisch miteinander, wobei sich die Kommuni-
kation in der Kindergruppe mitunter als turbulenter Mix aus
allen diesen drei Sprachen darstellt. Dabei iibernehmen es
die Kinder unter anderem auch, dem Haupterzieher Frangois
zu iibersetzen, woriiber sie gerade in Luxemburgisch gespro-
chen haben, zudem iibersetzen die Alteren hin und wieder
fiir die Jiingeren die franzdsischsprachigen 'Ansagen’ von
Francgois. Dieser kennt jedoch auch selbst offensichtlich
geniigend luxemburgische Worter, um hin und wieder
zumindest zu indizieren, worum es geht. Beispielsweise
erganzt er die Aufforderung aufzuraumen, mit dem luxem-
burgischen Wort "raumen”, oder seine auf Franzosisch
vorgetragene Bitte, etwas leiser zu sein, damit ein schlafen-
des Kind nicht geweckt wird, nicht nur mit einer Psst-Geste,
sondern auch mit Luxemburgischen Wort fiir leise: "lues”.

Es sorgt zudem regelmadRig fiir Belustigung unter allen Betei-
ligten, wenn die Kinder ins Luxemburgische wechseln, damit
er es nicht versteht, und er ihnen grinsend auf Franzosisch
'androht’, dass sie sich nicht darauf verlassen konnen, dass
er nicht heimlich Luxemburgisch lerne ...

Entsprechend beruht der Kommunikationsstil in der
Foyer-Gruppe auch nicht auf der institutionellen Favorisie-
rung und didaktischen Aufbereitung des Luxemburgischen,
vielmehr steht hier der Aspekt der Verstandigung in einem
multilingualen Umfeld und der pragmatische Umgang mit
vorhandenen und fehlenden Sprachkompetenzen im Vorder-
grund. Dabei kommt es zu einer interessanten 'Umdrehung'
der generationalen Sprachordnung: reprdsentieren in der
Précoce die Lehrerinnen die Nationalsprache, so sind es im
Foyer Potpourri die Kinder. Die Eingangszene auf dem Spiel-
geldnde der Kindertageseinrichtung bildet insofern auch gut
die multilinguale wie auch translinguale Praxis in der Foyer-
Gruppe ab (vgl. Pennycock 2008, Seele 2015b).

Worauf die Eingangsszene aber auch verweist ist, dass
Kims Zeit in der Foyer-Gruppe, wenig verplant ist, da er zu
den jungen Kindern in der Gruppe gehort, die noch keine
Hausaufgaben erledigen miissen. Die Zeit nach dem Mittag-
essen ist dafiir fiir ihn wesentlich als Spielzeit gerahmt. Diese
verbringt er entweder im Gruppenraum, oder wie hier bei
gutem Wetter, mit den anderen Kindern der Foyer-Gruppe
beim Spielen im groRen Gartengeldnde drauRen, manchmal
allerdings auch mit den Kindern aus zwei der insgesamt fiinf
Créche-Gruppen im Haus, die man in dem Eingangsbeispiel
auf dem oberen Teil des AuBengeldndes spielen hort.

Kommerzielle Einrichtung mit Créche,
Foyer de Jour und Garderie

Insgesamt 5 Créche-Gruppen (alters-
graduiert, insges. fiir Kinder zwischen
2 Monate - 4 Jahre),

1 Foyer de Jour-Gruppe (4-12 Jahre)

In der Foyer-Gruppe von Kim
8-14 Kinder im Alter von 3 — 12 Jahre

Insgesamt 29 pddagogische Mitarbeite-
rinnen mit unterschiedlichen Aus-
bildungsgdngen (Erzieherlnnen,
Erziehungshelferinnen, Sporttrainer,
Freizeitpddagogen, Auszubildende, und
Andere), gemischt zwischen Teilzeit-
und Vollzeitbeschadftigten

Créche 5 - 22 Uhr, Foyer Ubermittag- und
Nachmittagsbetreuung bis y5h/Woche,
Garderie Samstag 7-19 Uhr, Babysitter-
Dienste fiir Ubernacht und am Wochen-
ende (Halte-Garderie)

Gemischter Kundenkreis (Nationalitat,
Einkommen) aus den umliegenden
Gemeinden

Ubermittagbetreuung mit Mittagessen,
danach Hausaufgabenhilfe oder Freispiel
in anderen Gruppenraumen oder im
Garten, am schulfreien Nachmittag
und/oder in der Ferienzeit Freispiel,
Bastel- und Erlebnisaktivitaiten nach
thematischem Jahresablauf (bspw. Wald-
spaziergang im Herbst), Teilnahme an
gruppeniibergreifenden Sport- und
Tanzaktivitaten

KIM

Dieser Wechsel in die anderen Gruppen in der Kinder-
tageseinrichtung erklart sich wesentlich daraus, dass die
Kinder in diesen beiden Créche-Gruppen zwischen zwei-
und vier Jahre alt sind, wodurch Kim mit seinen dreieinhalb
Jahren altersmdRig besser dort 'hinein passt' als in die
Schulkinder-Gruppe, in der die anderen Kinder zwischen
4 und 12 Jahre alt sind, jedoch mit einer deutlichen Mehrheit
der Kinder ab sechs Jahre. Zusammen mit Carla, seiner
Schulkameradin aus der Précoce, die seit Anfang des Jahres
auch in der Foyer-Gruppe betreut wird, ist Kim dort daher
'der Kleinste'. Daher haben ihn die Mitarbeiter der Kinderta-
geseinrichtung, besonders auch bevor seine Klassenkamera-
din Carla zur Gruppe hinzukam, hdufiger zu den Créche-Kin-
dern wechseln lassen, um dort an bestimmten Aktivitaten
(bspw. Tanzen) oder dem Spielen drauRen teilzunehmen;
"dann tun wir ihn mal zu dieser Gruppe dazu, dann hat er
mehr Spielkameraden erkldrt mir dazu die pddagogische
Leiterin der Einrichtung. Dies sei besonders am Anfang
wichtig gewesen, nachdem Kim zum Endes des Jahres in die
Tageseinrichtung eingeschrieben wurde. Kim habe sich
zundchst schwer damit getan, in der Kindertageseinrichtung
betreut zu werden, er habe oft geweint und nach seinen
Eltern verlangt.

Auch wenn dieses Wechseln in die andere Gruppen
mittlerweile etwas zuriickgefahren wurde, so spielt Kim
gerade im Friihjhar/Sommer, als die Beobachtungen stattfan-
den, doch auch noch hdufiger mit den jiingeren Kindern auf
dem oberen Spielgeldnde. Dies l1dRt sich auch gut entlang
der insgesamt flexiblen Organisationskultur in der Kinderta-
geseinrichtung realisieren, die sich raumlich auf einer Ebene
mit sehr groRer Grundfldche erstreckt. Hier reihen sich meh-
rere Gruppenraume, Badezimmer, Kiichen und Biirordume
hintereinander, die durch mehrere Flure verbunden sind, so
dass es auch eine Weile dauert bis man im Haus vom Ein-
gang, der nahe der Foyer-Gruppe liegt, bis zum Eingang auf
der anderen Seite nahe der créeche-Gruppen gelaufen ist.
Dazu kommen miteinander verbundene Spielgelande und
eine AulRenterasse fiir die Gruppe der jiingsten Kinder, wobei
viele der Rdume auch polyvalent genutzt werden. Dies hangt
mit der groRen Anzahl an Aktivitdten zusammen, die hier
liber den Tag angeboten werden (Turnen, Schulvorbereitung,
Tanzen, Basteln, etc.), zu der insbesondere die Kinder aus
den Zwei- bis Dreijdahrigen-Gruppen zu gruppeniibergreifen-
den Kleingruppen gemischt werden. Entsprechend hdufig
sieht man auch die padagogischen Mitarbeiter sich in den
Gruppenrdumen dazu absprechen, was wo als ndchstes
passiert und wer daran teilnehmen soll; auch laufen standig
kleinere Kindergruppen im 'Kinderzug' (hintereinander mit
den Handen auf den Schultern des vorderen Kindes) durch
die Flure, welche durch das frohliche Winken der Kinder, an

deren Gruppenrdumen vorbeigezogen wird, 'kommentiert’
werden. Kim hat hier entsprechend mit einer groRen Gruppe
an Kindern und pddagogischen Fachkrdften zu tun, wobei er,
wie die padagogische Leitung erklart, mehr und mehr ein
Zugehdrigkeitsgefiihl zur Foyer-Gruppe (die er zum Zeitpunkt
der Beobachungen bereits seit acht Monaten besucht) entwi-
ckelt habe, auch wenn er auch einige Freunde aulRerhalb
dieser Gruppe habe.

Kims Position in der Foyer-Gruppe ist entsprechend
durch die ambivalente Position der éducation précoce als Teil
der Vorschule geprdgt. Die Horte, die Schulkinder betreuen
(foyer des jour / scolaire, maison relais), richten ihr Angebot
altersbezogen ndmlich vor allem an der einsetzenden Schul-
pflicht aus, das heiBt 'ab Vier'. Die éducation précoce gehort
als fakultatives Angebot hier noch nicht dazu, weswegen die
staatlich geforderten Schiilerhorte zumeist auch keine Kinder
aus der Précoce aufnehmen, beziehungsweise nur im be-
schranktem Umfang (siehe lokale ECEC-Kultur).

Faktisch wird die éducation précoce als Teil des cycle 1
des Bildungssystem (der école fondamentale) aber wie die
Vorschule betrieben. Nicht nur dass sie den Schulverwaltun-
gen untersteht, kostenlos angeboten wird und dort auch
Lehrkrafte im Staatsdienst beschaftigt sind; fiir Kims Positio-
nierung innerhalb des Foyers ist vor allem zentral, dass die
Précoce in Klassenrdumen an den Schulstandorten stattfindet
und dies auch zu den selben Zeiten wie die

(Vorschule, Kindergarten). Das heiBt, praktisch
hat Kim dieselben Prasenzzeiten in der Vorschule, und damit
verbunden auch diesselben Betreuungszeiten, wie die ande-
ren Schulkinder auch. Er wird daher auch von Frangois, dem
Haupterzieher der Foyer-Gruppe mit dem Bus an seiner
Schule abgeholt, bleibt dann bis 14 Uhr im foyer und wird,
wenn Nachmittagsunterricht ist, auch wieder zur Schule
gebracht. Insofern wird er in der Kindertageseinrichtung
auch wie ein Schulkind behandelt und in der Foyer-Gruppe
betreut, die sich allerdings, wie auf der Homepage angege-
ben, zundchst auch an die offizielle Altersklassifizierung, das
heildt: an die Vierjahrigen und dlteren Kinder wendet. Kim ist
daher im Dazwischen von foyer und créche in der Einrichtung
positoniert, weswegen er auch haufiger mal in die Créche-
Gruppen und damit in seine "eigentliche' Altersgruppe
wechselt. In Kim's ambivalenter Zugehdrigkeit zur Schulkin-
dergruppe in der Kindertageseinrichtung spiegelt sich inso-
fern das ambivalente Profil der éducation précoce im Bil-
dungssystem wieder.



Wird mit diesen fallweisen Wechseln in die Créche-
Gruppen entsprechend die Tatsache bearbeitet, dass Kim
in der Foyer-Gruppe mit 'der Kleinste' ist, so hat er in der
Schule eine ganz andere Position, denn hier gehdrt er zu den
'GroRten’, was sich nicht nur an seiner kdrperlichen Statur
innerhalb der Gleichaltrigen-Gruppe in der éducation préco-
ce festmacht, sondern auch an seiner aufgeweckten, leis-
tungsorientierten und kommunikativen Art. Er wird deswe-
gen von seiner Joffer Ina als "ein richtiges Schulkind" / "een
richteg Schoulkand” charakterisiert. Mit seiner schnellen
Auffassungsgabe ist er zudem 'eine Bank' fiir das klassenbe-
zogene Team aus Lehrerin (Tanja) und Erzieherin (Ina) im
Schulalltag, da sie sich im durch mehrfache Verstandni-
shemmnisse geprdgten Schulalltag darauf verlassen konnen,
dass er in den pddagogischen Aktivitidten die gestellten
Aufgaben versteht und auch losen kann. Oftmals ruft ihn sei-
ne Lehrerin Tanja daher als erstes auf, wenn es zum Beispiel
beim spielerischen Mathematik-Lernprogramm darum geht,
eine gestellte Aufgabe richtig zu 16sen und somit den ande-
ren Kindern zu signalisieren, um was es geht und wie die
Aufgabenstellung zu verstehen ist. "Wenn Kim dabei ist,
klappt es immer besser”, so die Lehrerin. Hier kommen auch
Kims mittlerweile recht gute Luxemburgisch-Kenntnisse zum
Tragen, die er in der Schule erworben hat.

Dass Kim in der éducation précoce Luxemburgisch
wiirde lernen kdnnen, war auch der Hauptgrund, warum
sich seine Eltern in der Phase des Umzugs nach Luxemburg
fiir eine Einschreibung in dieses staatliche Bildungsangebot
entschieden haben. Die Passung von Kims bilingualen
Sprachkompetenzen und den mulitlingualen Kompetenzen
seiner Eltern spielten dabei auch bei der Wahl des neuen
Wohnortes eine Rolle. So haben sich, wie Kims Mutter Linn
Miller im Interview erzahlt, die Eltern unter anderem auch
deshalb fiir dieses Stadtgebiet entschieden, weil sie horten,
dass dort Franzdsisch im Alltagsleben eine grof3e Rolle spielt,
es aber auch eine Italienischsprachige community gibt. Kims
Eltern sprechen neben ihrer asiatischen Muttersprache,
Italienisch, Englisch, Franzdsisch und etwas Deutsch; da
erschien es ihnen attraktiv, in ein eher frankophon ausge-
richtetes Umfeld zu ziehen, bei dem zudem auch ihr Sohn
eventuell die Moglichkeit haben wiirde, auf italienischspra-
chige Spielkameraden zu treffen.

KIM

Bereits direkt nachdem klar wurde, dass die Familie
aufgrund beruflicher Veranderungen nach Luxemburg ziehen
wiirden, haben sich die Eltern friihzeitig von ltalien aus zur
bendtigten Ganztagesbetreuung fiir Kim kundig gemacht.
Dazu nutzten sie zundchst die offiziellen Webseiten der
luxemburgischen Regierung, in denen das Luxemburger
Bildungs- und Betreuungssystem fiir Einheimische und
Zuwanderer erklart wird. Als sie dann aber realisierten, wie
stark sich das 'doppelte split system' der Bildung und Be-
treuung in friiher Kindheit von dem mehrheitlich kommunal
organisierten System der Ganztagskrippen (bis drei Jahre)
und der Ganztagskindergarten (ab 3 Jahre) in Italien unter-
schied, intensivierten sie ihre Erkundungen und nutzen die
Maglichkeit tiber ein Internetforum zu Familienfragen mit in
Luxemburg ansdssigen Eltern zu chatten, um in Erfahrung zu
bringen, wie das System auf lokaler Ebene funktioniert und
welches die besten Betreuungsentscheidungen sein wiirden.
Mit Blick auf diese Informationen, aber auch entlang ihres
Vergleichshorizonts zum italienischen Modell, entschieden
sie sich dann rasch dafiir, Kim in dem kommunalen Angebot
der Friitherziehung in ihrem Wohnviertel einzuschreiben.
Zwar hatten sie auch iiberlegt, Kim in den italienischsprachi-
gen Teil der Preschool (Kindergarten / Vorschule) einer Euro-
pdischen Schule in Luxemburg einzuschreiben, allerdings
waren die Platze dort zu der Zeit auch bereits belegt, zudem
hdtte dies — da Frau Miller keinen Fiihrerschein besitzt — so-
wieso problematisch werden kdnnen, was den tdglichen
Transport angeht. Neben der Wohnortndhe machten die
Eltern dabei aber vor allem den Erwerb des Luxemburgischen
mit Blick auf die verpflichtende Vorschule

im ndchsten Jahr relevant, das sie dadurch als
die Bildungssprache friiher Kindheit in Luxemburg aner-
kannten.

Die Anmeldung in die éducation précoce lieR sich dabei
recht unkompliziert auch noch nach dem offiziellen Ein-
schreibetermin im Marz realisieren, und zwar unter anderem
auch deshalb, weil in der Précoce-Klasse von Kim noch ein
Platz frei war. Etwas komplizierter gestaltete sich dann
jedoch die Suche nach einer ergdnzenden Kindertagesbe-
treuung, die die Eltern in der Ubergangsphase zwischen
Italien / Luxemburg dann auch 'vor Ort' intensivierten. Dabei
klarte sich dann rasch, dass Kim keinen Platz im von den
Eltern favorisierten (maison relais pour en-
fants) in der Ndhe der Schule erhalten wiirde, und zwar

nicht nur, weil die Eltern mit ihrer Anfrage zu einem Betreu-
ungsplatz spat dran waren, sondern auch weil diese Maison
Relais gar keine Betreuung fiir Précoce-Kinder anbietet (s.0.).
Nachdem somit klar war, dass es keine ‘vorgesehene Kombi-
Losung' fiir Kinder in der Friiherziehung im lokalen Umfeld
gibt, haben sich dann die Kriterien der Eltern auch noch mal
etwas verschoben; ihre erste Prioritdat wurde es nun, eine
Betreuungsumgebung fiir Kim zu wdhlen, in der er sich
gerade in der komplexen Situation des Wechsels in zwei
neue ECEC-Settings wohfiihlen wiirde und auch schnell
Kontakte zu den Kindern wiirde herstellen kénnen. Entspre-
chend wurde das Kriterium der 'vertrauten Sprache' hier fiir
sie besonders relevant, und das hieR mit Blick auf Kims
bisherige Erfahrungen in der Kindertagesbetreuung: die
italienische Sprache.

“Die erste Prioritit war also die Maison Relais, wie es
uns die Leute empfohlen hatten, und dann wollten wir auf
eine gewisse Art und Weise danach entscheiden ... zu erst
einmal: wer kann Italienisch sprechen? [...] so fanden wir
Krippen hier und Babysitter [Tageseltern] und wir sagten
einfach, alle sind gut fiir uns. Die Lehrerin in der Précoce
erzéhlte mir von der créche und dem foyer und wir sind dort
hingegangen und wir kannten sogar ein paar Leute dort, die
Italienisch sprechen und die Dame... die Leiterin dort, [...]
ihr Enemann ist Italiener, also kann sie auch Italienisch
sprechen und da sind einige andere Kinder, die Italienisch
sprechen kénnen" / “so the first priority was Maison Relais
as people recommended, and then we wanted to choose in
some way ... for the first thing: who can speak Italian? [...]
so we found créches here and babysitters [childminders],
and we just said, everyone is good for us. The teacher told
me about the créche and the foyer, and we went there and
actually we know some people who speak Italian there and
the lady... the manager there, [...] her husband is Italian so
she can speak Italian and there are some other kids who can
speak Italian” (L. Miller).

Mit Blick auf die Wahl der 'richtigen' Betreuungsein-
richtung machten die Eltern nun entsprechend also das
Italieinsch als 'Sprache der Sorge' relevant, was sowohl das
generationale Sorgeverhdltnis zwischen den Erwachsenen
und ihrem Sohn in der Kindertageseinrichtung Potpourri
einschloR als auch die Moglichkeit, das Kim in dieser Ein-
richtung das Italienische als Grundlage fiir Peer-Kontakte
und entstehende Freundschaften wiirde nutzen kénnen. Wie
Frau Miller im Interview berichtet, wurde dieser 'Italienisch-
first-Ansatz' zudem von den bereits gemachten Erfahrungen
von Kim in der éducation précoce befordert. Dort gab es
wider ihrer anfanglichen Hoffnungen namlich nur ein weite-
res Kind mit italienischsprachigen Wurzeln, wobei dieser

Junge zum Beginn des Schuljahres jedoch mit niemanden in
der Précoce iiberhaupt sprach (was er auch noch iiber ein
halbes Jahr lang 'durchzog'). Daher deuten die Eltern im
Zuge ihres 'Italienisch-zuerst-Ansatzes' entsprechend auch
nicht einfach nur Kims bisherige Zweitsprache Italienisch zur
Erstsprache im lokalen Kontext um; das Italienische wurde
als 'Sprache der Sorge' hier vor allem auch mit Blick auf die
‘sorgenden Defizite' der bereits von Kim besuchten Précoce-
Klasse relevant gemacht.

Die initialen Strategien von Kims Eltern in der Zusam-
menstellung des erforderlichen concurrent multiple ECEC-
Arrangement ihres Jungen zeigen sich entsprechend vor
allem als sprachbezogene Vermittlung des lokalen wie
organisationalen ECEC-Umfelds und ihren familialen Bediirf-
nissen und Prioritdten im Kontext der Zuwanderung, wobei
sie das Luxemburger split-system von Bildung und Betreuung
in friiher Kindheit fiir sich in einen split zwischen verschie-
denen ECEC-Sprachen iibersetzen. Education précoce und
créche / foyer wurden dabei nicht nur mit unterschiedlichen
Sprachen assoziiert, sondern auch in ein komplementadres
Verhdltnis gesetzt. Denn das foyer sollte nicht nur die Be-
treuungsdefizite der mit Blick auf die Bildungssprache Lu-
xemburgisch gewdhlten éducation précoce ausgleichen,
sondern auch deren mangelnde Bereitstellung einer 'sorgen-
den’, weil vertrauten sprachlichen Umgebung.

Im Interview zum Ende des Schuljahres in der éduca-
tion précoce reflektiert Linn Miller jedoch, dass sich ihre
diesbeziiglichen Erwartungen so nicht realisiert haben.
Obwohl es tatsachlich einige Kinder aus italienischsprachigen
Familien in der Kindertageseinrichtung Potpourri gibt, so
nimmt sie dort aber doch das Franzosische als Hauptsprache
wahr; auch weil Kim ihr berichtet hat, dass die Kommuni-
kation in der Kindergruppe zwar multilingual ist, aber eben
doch in der Tendenz auch iiberwiegend Franzdsisch. Auch
wenn sie es als positiv empfindet, dass er dadurch jetzt auch
schon ganz gut Franzosisch verstehe und spreche, so raumt
sie aber auch ein, dass Kims Position in beiden ECEC-Settings
und seine Moglichkeiten Freundschaften liber eine gemein-
same Sprache zu schlieBen, letztendlich doch viel mehr von
der jeweiligen lingua franca, der Umgangssprache, in der
éducation précoce beziehungsweise der Foyer-Gruppe be-
einflusst wurden, als von den individuellen Sprachkenntnis-
sen der einzelnen Kinder. Und dass liegt im vor allem auch
daran, dass die jeweiligen Umgangssprachen auch wesentli-
chen Einfluss darauf haben, wie sich ihr Sohn im Kontext der
jeweiligen ECEC-Settings als 'anders’, beziehungsweise als
'Kind mit anderer Sprache' empfindet:



“Also er hat mir erzdhlt, dass es da [in der Précoce] nur
ein luxemburgisches Kind? gibt und alle anderen Kinder eine
andere Nationalitdt haben. Daher hat er zu mir gesagt, ok
ich bin gar nicht so anders wie die anderen Kinder. Und die
Kinder sprechen dort alle unterschiedliche Sprachen. Er
spricht italienisch, also ist er nicht so anders. Wenn er aber
in die créche geht ist es eine ganz andere Geschichte. Weil
die meisten Leute dort Franzdsisch sprechen” / ""So, he told
me that there [in the pre-preschool] is just one Luxembur-
gish child and all the other have another nationality. So
then he told me, ok | am not so different than the other
kids'. And the kids speak different languages there. He
speaks Italian, so he is not so different. When he goes to the
créche it’s another story. Because most people speak French”
(L. Miller).

Mit Blick auf dieses 'Ende der Geschichte' 1aBt sich also
zusammenfassen, dass die anfanglichen Strategien der
Eltern, das concurrent multiple care arrangement von Kim so
zu kombinieren, dass dort sowohl eine 'Sprache der friihen
Bildung' (Luxemburgisch) und Kims individuelle 'Sprache der
Sorge' (Italienisch) reprasentiert sind, damit die Defizite der
jeweiligen ECEC-Settings wechselseitig kompensiert werden
kdnnen, von der Mutter nachtrdglich ganz anders bewertet
werden. Denn nun schdtzt sie die ‘'monolingualisierende’
Situation (Seele 2015b) in der éducation précoce als bessere
'sorgende Umgebung' fiir ihren Sohn ein, und zwar nicht nur
weil dort das Luxemburgische als Unterrichts- und Umgangs-
sprache gefordert wird, sondern weil dadurch auch alle
Kinder in der Klasse, von denen keines Luxemburgisch
spricht, in eine dhnliche Position zueinander geriickt wer-
den.

Dass aus ihrer Sicht Kim lange Zeit lieber in die éduca-
tion précoce gegangen ist, als in die Kindertageeinrichtung
Potpourri, liegt dabei fiir sie aber auch daran, dass der eher
leistungsorientierte Stil in der Friiherziehung zu Kims ehrgei-
zigen Charakter passe. Linn Miller beschreibt ihren Jungen als
wissbegierig und auch ein wenig kompetetiv, so dass ihm
der im Vergleich zu Italien eher schulische Stil in der Luxem-
burgischen éducation précoce, entgegenkomme. In Italien sei
mehr gespielt worden, was Kim mit Blick auf seinen Bewe-
gungsdrang gut getan habe; auch sei die Beziehung zu den
Fachkrdften dort insgesamt emotionaler gewesen, was sie
auch als sehr positiv bewertet. Dieses Emotionale fehle ein
wenig in der Friiherziehung hier, wobei sie es dafiir aller-
dings nun gut findet, dass die lernorientierte Forderung der
Kinder starker im Vordergrund steht: “Das gute an der Vor-
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schule hier ist das sie mehr fordert als die Schule in Italien.
Sie haben eine andere ‘Temperatur’.” / “The good thing on
the preschool here is that they promote more than in the
school in Italy. They have a different ‘temperature’”

(L. Miller).

Fragt man hier nun danach, wie die Genese von Kims
ECEC-Arrangement mit dem (trans-)lokalen ECEC-Kontext in
Verbindung steht, so zeigen sich die elterlichen ECEC-Stra-
tegien entsprechend in mehreren geographischen Ebenen
'verortet'. Zum einen positionieren die Eltern ihre Suche und
weitere Bewertung einer guten Bildungs- plus Betreuungs-
einrichtung innerhalb eines transnationalen Rahmens, und
zwar nicht nur weil die von ihnen erlebten Differenzen
zwischen dem italienischen und dem luxemburgischen
ECEC-System ihr initiales Verstdndnis davon geformt haben,
wie es in Luxemburg 'funktioniert’, sondern auch weil die
Erfahrungen aus Italien nach wie vor als VergleichsmaRstab
herangezogen werden. Im Prozess der Suche nach den richti-
gen ECEC-Settings fiir Kim waren dabei jedoch auch die
Region und ihr vorfindliches wie wahrgenommenes Sprach-
profil von hoher Bedeutung, so wie auch der lokale Kontext,
der von den Eltern vor allem mit Blick auf die Wohnortndhe
bzw. Erreichbarkeit mit dem offentlichen Nahverkehr defi-
niert wurde. Was die konkrete Zusammensetzung von édua-
tion précoce und Kindertagesbetreuung anging, waren die
elterlichen ECEC-Strategien dabei aber auch in der sehr
lokalen Geographie der einzelnen ECEC-Settings verortet,
wobei es hier dann vor allem die 'empirischen’ Sprachprofile
in den Einrichtungen waren, die ihre Navigation des concur-
rent multiple arrangements ECEC-Arrangements fiir Kim
anleiteten. Aber auch der Korper, als kleinste geographische
'Einheit’ spielt eine Rolle, und zwar vor allem mit Blick auf
die alltédgliche Reflektion, Bewertung und eventuell Nach-
steuerung von Kims ECEC-Arrangement, die sich nun an
seinem Wohlergehen und der Passung zwischen Kims 'Be-
gehren' und den Gelegenheitsstrukturen der jeweiligen ECEC-
Settings ausrichtet.

Der Raum von Bildung und Betreuung von Kims ECEC-
Arrangement ist im Kontext der elterlichen ECEC-Strategien
entsprechend zwischen verschiedenen ‘Geographien’ auf-
gespannt, in denen die familialen wie kindlichen Bedarfe
und Bediirfnisse, als auch die damit verbundene Navigation
des ECEC-Arrangements entlang von (Inter-)Nation, Region,
Stadt, Lokalem, Organisation und Kérpern ‘verortet’ werden.
Die elterlichen ECEC-Strategien stellen sich entsprechend als
‘Skalierungspraktiken' dar (Moore 2008, Ansell 2009), in
denen sich dann nicht nur unterschiedliche Sprachen -
Nationalsprachen, Erst- und Zweitsprachen, Umgangs-
sprachen, Peer-Sprachen, wie auch die Sprachen der Bildung

und der Sorge — als Bezugsunkte herauskristallisieren; viel-
mehr schaffen diese Skalierungspraktiken auch einen Raum
des andauernden sprachbezogenen Vergleichs — zwischen
Luxemburg und Italien, der éducation précoce und der
Kindertagesbetreuung, wie auch der Situation 'friiher' und
'heute’.

Blickt man nun wiederum darauf, wie Kim sein ECEC-
Arrangement zwischen éducation précoce und der Kinder-
tageseinrichtung Potpourri alltdglich praktiziert, so zeigen
sich hier dhnliche multiple Sprachen, wobei seine ECEC-
Praktiken vor allem in die komplexe Sprachordnungen von
Friiherziehung und Betreuung, wie auch dem 'Dazwischen’
eingebunden sind.

Was die Sprachordnungen in der éducation précoce
angeht, so kommt hier besonders der 'Nur-Luxemburgisch'-
Ansatz der Fachkrafte zu tragen, die zumindest
im zweiten Trimester des Schuljahres nicht mehr auf die
Familiensprachen der Kinder eingehen (so sie es denn
kdnnen), sondern vielmehr erwarten, dass diese mit ihnen

wie auch untereinander ausschlieBlich Luxemburgisch reden.

Mit Blick auf das Ziel, dass die Kinder moglichst viel Luxem-
burgisch lernen, setzt sich der Schulalltag daher auch aus
unterschiedlichen Kontexten des Luxemburgisch-Lernens
zusammen. Zum einen gibt es sprachdidaktische 'Unter-
richtseinheiten’, in denen eine Vielzahl an Methoden zum
Einsatz kommen, beispielsweise wird eine Geschichte er-

zahlt, die mit den Kindern noch einmal nacherzdahlend
erschlossen wird, anschlieRend werden einzelne Begriffe mit
Blick auf die Silbentrennung eingeiibt, und abgeschlossen
wird die Situation mit einem Bilderratsel, bei dem die Kinder
einzelne Elemente aus der Geschichte entlang der von der
Lehrerin genannten Warter auf den Bildern wiederfinden
miissen. Haufig werden dabei auch die jahreszeitlich an-
stehenden Bastelaktivitdten durch eine Wortschatziibung
gerahmt:

Am Vormittag in der Précoce: Nachdem die Kinder
bereits beim Morgenkreis gezdhlt und ein Lied gesungen
haben, erklart die Lehrerin Tanja ihnen, dass ja nun bald
"Mammendaach” (Muttertag) sei. Dass sei der Tag, wo alle
Kinder ihrer Mama danken, weil die so viel fiir sie macht,
erklart sie auf Luxemburgisch und will dann von den Kindern
wissen: “"Wat meescht d'Mamm well alles fir eis?" / "Was
macht die Mama denn alles fiir uns?”. Niemand antwortet.
Tanja spricht daraufhin Joelle direkt an und diese ratselt ein
wenig herum, meint dann: "keeft Saachen" / "kauft Sa-
chen". Ja, bestdtigt Tanja, die Mama kaufe lauter schone
Sachen fiir uns. Und was sie noch mache, will sie von den
Kindern wissen. Nach und nach beteiligen sich mehr Kinder,
allerdings zdahlen sie nur noch Sachen auf, die Mamas ein-
kaufen: Jackets, Puppen, Kleeder, een TV, etc. Tanja grinst
und meint mit gespielter Emp6rung, dass die Mama doch
nicht nur einkaufen gehe. “Mama schiéift" / "Mama
schldft"”, meint Joanna leise. "Jo genau, d’'Mamma bréngt
eis an d'Bett zum schlofen" / "Ja, genau, die Mama bringt
uns ins Bett zum Schlafen”, bestdtigt und ergdnzt Tanja.

Kim meldet sich und sagt: "Kleeder — Kleeder — Kleeder —
weschen”. Auch er wird gelobt und Tanja vervollstandigt
seinen Satz. "D'Mamma wdscht fir eis d'Kleeder, domat mir
propper Saachen hunn" / "Die Mama wdscht fiir uns die
Kleider, damit wir saubere Sachen haben”. Nun kommt Fahrt
in der Kindergruppe auf, Jennifer wirft "lesen maachen* /
"Essen machen" ein, Christian "Strecken” / "Biigeln und es
reden viele durcheinander. Tami spingt auf und sagt mit den
Armen vor der Brust verschrankt ganz empdrt: "Eech hunn
nach ndischt gesot” / "Ich hab noch nichts gesagt”. Tanja
fordert nun die anderen Kinder auf, leiser zu sein und Tami
sagt: "Bébé schléift bei Mamma" / "Baby schlift bei Mama".
Ja, die Mama passe ganz gut auf das neue Baby auf, erwidert
Tanja. Jemand erwdhnt auch das Waschen und Tanja be-
statigt, dass Mamas die Kinder auch waschen. Daraufhin
meint Kim laut: “Nee, dat mecht d'Papa” / "Nein, das macht
der Papa".




140

Einen weiteren Kontext des Luxemburgisch-Lernens
stellen die "Spriichelche* / "Spriichlein" dar, die die vielen
Routinen in der Klasse begleiten. Solche Spriichlein und
Lieder gibt es zum Verteilen der Schultaschen der Kinder,
beim Essen, zum Aufraumen, zum gemeinsamen Toiletten-
gang und dem Verabschieden der Kinder am Vormittag und
am Nachmittag. Neben ihrer ordnenden Funktion sollen
diese in ihrer Routinenhaftigkeit vor allem zu Beginn der
Schulzeit auch den etwas 'schiichternen’ Kindern helfen, sich
an das Sprechen in Luxemburgisch zu gewdhnen, daher wird
hier auch darauf geachtet, dass jeder mitmacht. Allerdings
wissen die Kinder zum Zeitpunkt der Beobachtung (Januar
- Mérz) auch bereits um die Ausnahmen, die mit dieser
'Alle-sprechen-mit'-Regel verbunden sind:

In der Précoce beim Verteilen der Schultaschen vor dem

Friihstiick: Kims Klassenkameradin Erina greift aus der Kiste
den ersten Rucksack heraus und fragt: "Weem sengen ass
dat?" / "Wem seiner ist das?". Ein Madchen hebt die Hand,
sagt: "Dat ass mengen" / "Das ist meiner" und Erina bringt
ihr ihren Rucksack. So geht es Rucksack um Rucksack durch
die Reihe der 17 Kinder weiter. Zwischendurch gerat das
Ganze etwas ins Stocken, wenn eines der Kinder nicht ant-
wortet. Erina, die offensichtlich genau weil8, wem welcher
Rucksack gehort, schaut dann das entsprechende Kind ernst
an und wiederholt ihre Frage fordernd, wartet aber weiter-
hin erst auf die Antwort, bis sie zu dem entsprechenden
Platz lduft. Dabei wird sie zweimal auch von Joffer Ina un-
terstiitzt, die laut ruft: "Wien hat elo keng Honger? Wien weéll
sengen Schoulsaack net hunn?" / "Wer hat da keinen Hun-
ger? Wer will seine Schultasche nicht haben?" Als Christian
seinen Einsatz 'verpasst' schaut er jedoch auch dann noch
nicht auf, so dass Ina in direkt anspricht: “Christian, huss du
keng Honger, he?" / "Christian, hast Du keinen Hunger, he?"
"Dat ass mengen* / "Das ist meiner”, ruft dieser daraufhin
sogleich Erina verschmitzt lachend zu. Aber auch Tami, die
einfach aufsteht, als ihr Rucksack an der Reihe ist, wird
geriigt. "Tami, wéi heescht dat?" / "Tami, wie heifit das?"
fragt Ina sie in leicht empdrten Tonfall und Tami ruft laut:
"Dat ass mengen”. Als Kim an die Reihe kommt, ruft er
schon bevor Erina ihren 'Spruch’ beendet hat "“Dat ass
mengen”; Daniel allerdings hebt nur den Finger. Erina, die
auch hier schon gleich in seine Richtung geguckt hat, ver-
zichtet hier allerdings auf ernstes Nachfragen und bringt ihm
direkt den Rucksack, offensichtlich weil® auch sie, dass von
ihm keine Antwort kommen wird — und die Joffern ihn (und
auch sie) dafiir nicht riigen werden.
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Daniel, Kims Freund in der Klasse gehdrt zu den zwei
Jungs, die erst zum Ende des Schuljahres begonnen haben,
mit den Joffern und den anderen Kindern zu sprechen.
Anfénglich hdtten sie alles Mogliche probiert um ihn doch
zum Sprechen zu bringen, erkldrt mir dazu die Lehrerin
Tanja, wobei sie nun (Januar 2014) eher akzeptieren, dass er
es nicht macht und abwarten, bis er von sich aus das Inter-
esse zeigt, sich sprachlich einzubringen. Angebote wiirden
sie ihm schon noch machen, es aber nicht mehr forcieren; so
dass, wie die Situation mit der Rucksack-Routinen zeigt,
auch die Kinder unterscheiden, fiir wen diese 'leder-soll-
was-sagen'-Regel gilt und fiir welche nicht.

Gerade auch mit Blick auf seinen besten Freund Daniel
und dessen sprachlich-verschlossene Art wirkt Kim nun wie
das genaue Gegenteil. Nicht nur dass er gerne und oft mit
den Joffern in Luxemburgisch spricht, es scheint ihm dabei
auch ein besonderes Anliegen, alles auch moglichst 'richtig’
zu machen, so dass er hdufig zwar haufig etwas langsam
und leicht 'abgehackt' spricht, dafiir aber in méglichst
ganzen Sdtzen.

In der Précoce zum Ende der Spielzeit in der Nachbar-
klasse: Wie montags liblich, konnten sich die Kinder heute
aussuchen in welchen der drei Klassen im Vorschulgebdude
sie heute spielen wollen. Daniel und Kim haben sich fiir die
Nachbarklasse und das Bau- und Spielangebot dort ent-
schieden. Zum Ende der Spielzeit fordert die Klassenlehrerin
der dort ansassigen Préscolaire-Klasse die Kinder auf, auf-
zurdumen, anschlieBend sammeln sich die Kinder aus Kims
Précoce-Klasse in der Mitte des Raums. Uber ihren Képfen
baumeln selbstgebastelte Schmetterlinge von einer Leine
herab, die quer durch den Raum gespannt ist. Kim, derin
seiner Klasse einer der grofRten Kinder ist und Daniel fast um
einen Kopf liberragt, greift nach dem Schmetterling, der an
der tiefsten Stelle der Leine hangt und ruft "Kuck, sou grouss
sinn ech” / "Schau mal, so grof3 bin ich"”. Daniel, stellt sich
lachend daneben und versucht auch einen Schmetterling
anzufassen, daflir muss er allerdings ein wenig hoch
springen. "Net ruppen* / "Nicht ziehen", warnt ihn die
Joffer, "soss machst du se futti* / "sonst machst Du sie
kaputt". Auch die Madchen betrachten nun begeistert den
Schmetterling, sie rufen auf Franzdsisch "Pappillon, Pappil-
lon"” und die Joffer erganzt: “Jo, dat sinn Pdiperleken, schéin
gell” | "Ja, das sind Schmetterlinge, schon nicht wahr". Sie
nimmt zwei herunter und gibt sie zwei Mddchen in die
Hand, die von dem Glitzer und der Buntheit der Schmetter-
linge ganz begeistert sind. "Ech — hunn - och — een — Pdi-
perlek — gemaacht”, erklart ihr Kim. Die Joffer erwidert ein
paar Sdtze der Anerkennung und Kim ist sichtlich erfreut
dariiber, er grinst liber das ganze Gesicht.

Im Umgang mit den Erzieherinnen und Lehrerinnen
macht Kim fiir sich das Luxemburgische entsprechend nicht
nur einfach als 'Umgangs- und Bildungssprache' in der
Précoce, sondern vor allem auch als 'Leistungssprache’
relevant, in der es fiir ihn darum geht, zu zeigen, wie gut
er es schon kann. Dieser von ihm stark gemachte Leistungs-
aspekt steht dabei im Kontext des hohen commitments, das
Kim insgesamt zum eher leistungsorientierten, schulischen
Stil in der Précoce-Klasse zeigt. Beispielsweise hat er von
allen Kindern in der Klasse auch am meisten SpaR daran, zu
einer der vielen 'Einzelaufgaben' aufgerufen zu werden, die
den Alltag in der Précoce neben den sonst zumeist kollektiv
organisierten Aktivitdten pragen. Dabei werden die Kinder
einzeln von der Lehrerin Tanja aufgerufen, um entweder
noch eine anhdngende Aufgabe aus einer vorangegangenen
Aktivitat nachzuholen, bzw. noch einmal etwas besonders zu
iiben; phasenweise geht es aber auch um die Uberpriifungen
des Entwicklungsstandes der Kinder, der jedes Trimester
erhoben wird. Zu den damit verbundenen kleineren Tests
gehort beispielsweise das Zeichnen von geometrischen
Figuren, das Schreiben des eigenen Namens, Perlen aufrei-
hen, etc.; welche dann auch Grundlage der kompetenz-
orientierten Entwicklungsdokumentationen sind, welche die
Joffern mit Blick auf die kompetenzorientierten Bildungs-
standards (,,Bilannen") der éducation préscolaire entwickelt
haben. Meist haben die Kinder fiinf bis sechs Aufgaben zu
erfiillen, die mit ihnen liber mehrere Tage / Wochen hinweg
nach und nach erarbeitet werden.

Nur wenige Kinder reagieren begeistert darauf, zu
einem solchen Test gerufen zu werden. Daniel macht dabei
'regelrecht’ dicht und schaut die Joffern auch nicht an;
andere Précoce-Kinder wie Carla, Tami oder Jennifer sind
flirchterlich aufgeregt, hibbeln auf dem Stuhl herum und
reden bei den sprachbezogenen Tests auch nur sehr leise.
Nicht so Kim — der regelrecht auflebt, wenn er sein Knnen
unter Beweis stellen kann. Er ist vor allem bei den sprachbe-
zogenen Aufgaben mit voller Begeisterung dabei und auch
sehr stolz auf seine Leistungen. "Ech hunn alles gewosst,
ne?" / "Ich habe alles gewusst, nicht wahr?" will er ent-
sprechend einmal lachend von Tanja bestdtigt bekommen,
nachdem er einen Sprachtest, in welchem er Begriffe fiir
Bilder finden sollte, mit Bravour gelost hat. Gerne schaut er
auch den anderen Kindern bei ihren Aufgaben zu und ist
besonders davon fasziniert, wenn er mit den Aufgaben der
groReren Kinder aus der Prescolaire in Beriihrung kommt:
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In der Précoce-Klasse wahrend des Freispiels am
Nachmittag: Heute wird ausnahmsweise ein Madchen aus
der benachbarten Préscolaire-Klasse in Kims Klasse mit
betreut, das von seiner Joffer den Auftrag bekommen hat,
Grammatikaufgaben in Luxemburgisch entlang eines ent-
sprechenden Zuordnungs-Spiels zu I6sen. Tanja und Ina
haben ihr die Aufgabe schon mehrfach erkldrt, dennoch sitzt
das Madchen nach wie vor seufzend dariiber gebeugt am
Tisch, wahrend Kim ihr aus ca. 1 m Distanz fasziniert zu-
schaut, so als wolle er fiir sich priifen, ob er die Aufgaben
auch losen konnte. Allerdings springt er dem Mddchen, trotz
ihrer mehrfachen zu ihm gewandten hilfesuchenden Blicke
nicht bei, da die Joffern ihn bereits praventiv mehrmals
aufgefordert haben, genau das nicht zu tun: “Net héllefen,
Kim. Hatt soll et eleng maachen" / "Nicht helfen, Kim. Sie
soll es alleine machen. Offensichtlich gehen sie davon aus,
dass er es besser kann als das Madchen, was es fiir Kim nur
noch um so reizvoller zu machen scheint. Obwohl ihn Daniel
mehrfach in ein Spiel mit "herumfliegenden’ Spielzeugautos
verwickelt, kehrt er immer wieder zu dem Madchen und
ihrer Aufgabe zurtlick.

Dass Kim ein hohes commitment gegeniiber dem mit
dem Luxemburgisch-Sprechen verbundenen Leistungsaspekt
zeigt, bedeutet jedoch nicht, dass er in der éducation
précoce ausschlieBlich Luxemburgisch spricht. Vielmehr
partizipiert er auch ausgiebig an der durch die Kinder rele-
vant gemachten Unterscheidung zwischen der 'offiziellen’
und den 'inoffiziellen' Sprachen, die sich vor allem aus
Franzosisch, Portugiesisch und Serbo-Kroatisch zusammen
setzen. Diese reden die Kinder hdufig miteinander, wenn sie
spielen, auf etwas warten oder beim Essen zusammen sitzen.
Kim, der die iiberwiegende Zeit vor allem mit Daniel und
Jules zusammenspielt, nutzt dabei mit Blick auf Jules
Muttersprache meist Franzosisch.

In der Précoce zur Freispielzeit am Morgen: Kim baut
mit seinen zwei besten Freunden, Jules und Daniel, wie
hdufig in der Ecke mit den Fahrzeugen einen Schienen-
parcour auf, liber den sie mit den kleinen Rennautos 'rasen’.
Den Aufbau der Rennstrecke koordinieren vor allem Jules und
Kim dabei mit kurzen franzdsischen Anweisungen, die sie
sehr leise fliistern. Als das das Spiel wilder wird und Daniel
dazu iibergeht, vor allem 'Auffahrunfalle’ zu provozieren,
ruft Jules ihm jedoch laut zu: "Non, non, arréte”! "Nein,
nein, stehenbleiben”, woraufhin die Erzieherin Ina ihnen
vom Tisch aus zuruft: “He d'ir Bouwen. Mer schwdtzen awer
Letzebuergesch” / "He, ihr Jungs. Wir sprechen aber Luxem-
burgisch.”
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Die Szene zeigt dabei gleich zwei Aspekte auf, die
fiir den peerkulturellen Umgang der Kinderklasse mit der
‘offiziellen’ monolingualen Sprachordnung in der éducation
précoce kennzeichnend sind. Und dies ist zum einen die
Reaktion der Joffer, als sie mitbekommt, dass die Kinder
miteinander nicht Luxemburgisch sprechen und die sie
entsprechend mit dem "wir sprechen hier aber Luxembur-
gisch" wieder auf die offizielle, fiir alle geltende Sprachrege-
lung (‘Nur-Luxemburgisch') verweist. Dabei zielt dieses iiber
den Tag hdufig zu beobachtende Insisitieren auf dem Lu-
xemburgischen als Umgangssprache jedoch nicht nur darauf,
die gewiinschte monolinguale Sprachordnung aufrecht zu
erhalten. Mit Blick darauf, dass sich die Précoce-Klasse aus
unterschiedlichen familiensprachlichen Sprachgruppen
zusammen setzt, soll mit dieser Sanktionierungspraxis auch
sichergestellt werden, dass keine sprachlich segregierten
Gruppen in der Klasse entstehen. Sprechen alle Kinder
miteinander Luxemburgisch, so der Ansatz, so fordert dies
entsprechend auch, dass alle Kinder miteinander kommuni-
zieren, wodurch wiederum der Luxemburgisch-Erwerb durch
seine umgangssprachliche Anwendung unterstiitzt wird.

Die Kinder reagieren auf diese monolinguale Sprach-
ordnung jedoch mit ihren eigenen 'Sprachpolitiken’, und
zwar insbesondere indem sie die 'verbotenen Sprachen'
besonders leise sprechen, so wie es hier ja auch Kim und
Jules anfanglich tun. Erst in dem Moment, wo Jules das
Fliistern aufgibt und lauthals versucht, das Spiel in eine
bestimmte Richtung zu lenken, wird er von der Erzieherin
sanktioniert. Mit Blick auf die Vermeidung solcher 'Riigen’
stellt das Miteinander-Fliistern entsprechend auch eine
hdufig zu beobachtende peerkulturelle Sprachpraxis in der
Friiherziehungs-Klasse dar. Es ist als ein “secondary adjuste-
ment* (Corsaro 1990), eine zweite Ordnung der Anpassung zu
verstehen, indem die Kinder sich weder an die “offizielle’
Sprachordnung halten, noch sie angreifen. Vielmehr wird sie
geschickt unterlaufen, indem die Unterteilung von legitimen
und nicht-legitimen Sprachen von den Kindern in eine
Unterteilung von ‘lauten’ und 'leisen’ Sprachen libersetzt
wird. Im Sinne einer eigenstdndigen, peerkulturellen Anpas-
sung an die Sprachordnung der Schulklasse zeigt sich dieses
Fliistern dann auch in doppelter Weise fiir den Schulalltag
funktional, denn sie macht es den Kindern nicht nur mog-
lich, sich eigene 'Spielrdume' entlang der Differenzierung
von sprachlichem Spielgeschehen und sprachlichem Unter-
richtsgeschehen zu verschaffen, sondern dariiber auch
eine zweite Anforderung in der Schulklasse zu bearbeiten;
ndamlich ruhig miteinander zu spielen. Mit Blick auf diese
Funktionalitat verfolgen die Joffern daher auch keinen
detektivischen Ansatz im Aufspliren anderssprachlicher
Kommunikation, sondern reagieren iiberwiegend nur dann
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auf die Kommunikation in nicht-legitimen Sprachen, wenn
diese besonders 'laut’ wird, das heiBt, sich vom kleinraumli-
chen Spielgeschehen abldst und in den 'offiziellen' akus-
tischen Raum der Schulklasse vordringt.

Vor dem Hintergrund dieser doppelten Sprachordnun-
gen ist Kim in der Précoce auch deshalb als besonders
'sprachkompetentes Kind' positioniert, weil er mehr oder
weniger miihelos zwischen den legitimen und illegitimen
Sprachen der Précoce ‘switcht', und das heiRt, beide sprach-
lichen Register bedienen und zueinander ins Verhaltnis
setzen kann:

Morgens in der Précoce nach dem Friihstiick: Nachdem
Friihstiick sitzen die Kindern noch an den Tischen und die
Lehrerin Tanja fischt aus dem Wasserbehalter, der neben
dem 'Lehrertisch’ auf der Fensterbank steht, zwei Kaulquap-
pen mit einer Tasse heraus und erklart den Kindern, dass
"eis Kauzekdpp" / "unsere Kaulquappen” nun schon so grof3
seien, dass sie nicht mehr geniigend Platz im Wasserglas
hatten. Bald wiirden ja Frésche aus ihnen ("ginn Frasch").
Sie geht mit der Tasse umher, und zeigt sie nacheinander
jedem einzelnen Kind, als erstes Kim und Daniel. Sie weist
dabei auch auf die Beinchen ("Beenercher”) hin, die den
Kaulquappen schon gewachsen sind. Die Kinder schauen
sehr interessiert in die Tasse, und einige wiederholen von
sich aus, "Kauzekapp", "Beenercher" oder "ginn Frasch".
Wahrend die Runde voranschreitet, stupsen sich Kim und
Daniel unter dem Tisch mit den FiiBen an und schubsen sich
hin und her. Jules der ihnen gegeniiber sitzt, steigt ein
indem er ihren kleinen Kampf mit 'Daumen rauf’ und 'Dau-
men runter'-Gesten kommentiert und ihnen schlieBlich auch
etwas auf Franzosisch zufliistert. Kim zischt etwas zuriick und
es entspannt sich ein gefliisterter 'non'-'oui'-'non'- Schlag-
abtausch zwischen den beiden Jungs. Als Tanja mit der Tasse
wieder an den Jungs vorbeikommt, horen beide jedoch
prompt damit auf und Kim ruft der Tanja zu: "Nach emol
kucken?" / "Noch einmal gucken?" Sie hdlt ihm erneut die
Tasse mit den Kaulquappen hin.

Kims sprachliche ECEC-Praktiken sind in der schulischen
Friiherziehung daher auf eine leistungssbezogene Sprachver-
wendung auf der einen Seite und einer eher 'widerstands'-
bezogene peerkulturelle Sprachverwendung auf der anderen
Seite bezogen, woraus sich dann auch eigenstandige Lern-
aufgaben ergeben, beispielsweise mit Blick auf den im
Beispiel rasch vollzogenen 'switch' zwischen den beiden
Sprachordnungen der éducation précoce.

In der Kindertageseinrichtung Potpourri stellen sich die
dort praktizierten Sprachordnungen jedoch ganz anders dar,
was auch bereits am konkreten Ubergang vom einen ECEC-
Setting in das andere sichtbar wird, das heiBt, wenn Kim
tdglich vom Erzieher der Foyer-Gruppe an der Schule abge-
holt wird:

Zum Schulschluss am Vormittag in der Précoce: Zum
Ende des Vormittagsunterrichts ruft Ina die Kinder je einzeln
auf und sie reihen sich nacheinander zum "“Zuch"/ "Zug" an
der Tiir auf. Es wird noch ein Lied zum Abschied gesungen
(*D'Schoul ass aus* | "Die Schule ist aus”) und mit einem
frohlichen “Eddi" / "Tschiiss" verlassen die Kinder winkend
den Raum. Die beiden Joffern begleiten sie dann aber doch
noch bis zur Schultiir, wo drauBen bereits die Eltern bzw.
Tagesmiitter warten. Die Gruppe bleibt jedoch zundchst im
Windfang stehen und die Joffern schicken, sobald sie die
zugehorigen Erwachsenen entdeckt haben, die jeweiligen
Kinder einzeln raus. Als Frangois, Kims Erzieher aus der
Foyer-Gruppe mit zwei anderen Kindern aus der Schule am
Eingang auftaucht, wird auch Kim von Ina mit einem “Eddi,
Kim, een schéinen Daag nach!" / “Tschiiss, Kim, einen sch6-
nen Tag noch!* nach draulRen 'entlassen’ und Kim lduft
freudig auf Frangois zu. “Bonjour Kim" / “Guten Tag Kim"
begriilt dieser ihn mit einem Streicheln {iber den Kopf und
setzt nach: “(a va?" / “Wie geht’s?” . Kim antwortet “Gudd”
/ "Gut” und erganzt dann etwas spdter auch auf Franzdsisch
“Ca va bien" / "Mir geht's gut"” wahrend Frangois der Kin-
dergruppe auf Franzdsisch erkldrt, dass sie komplett seien
und zum Bus gehen konnten. Auf dem Weg die Treppen
hinunter beginnt Kim Frangois etwas auf Franzosisch zu
erzahlen “J'ai ..." / "Ich habe....", was ich aber nicht mehr
weiter verstehe.*

N Eine Beobachtung wdhrend der Busfahrten war aus organisatori-
schen Griinden nicht méglich, daher endet die Beobachtung hier an der
Schultiir. Beobachterin: Sabine Bollig

Die komplex geteilte Sprachwelt 143

Zwischen Multilingualismus, lokalen ECEC- und
intimen Spielsprachen - Kims Sprachpraxen in der
Kindertageseinrichtung

Mit seinem tdglichen Wechsel von der Précoce in die
Kindertageseinrichtung Potpourri wechselt Kim jedoch nicht
lediglich von einer luxemburgischsprachigen Erwachsenen-
Kind-Kommunikation zu einer eher Franzdsischsprachigen.
Vielmehr hat ja bereits die Eingangsszene aufgezeigt, dass
auch in der Foyer-Gruppe eine Unterschiedung zwischen
peerkultureller und intergenerationaler Kommunikation
vollzogen wird. Die Sprachpraxis der Kinder untereinander ist
namlich ausgesprochen multi-, wie auch translingual. Auch
wenn Luxemburgisch dabei die meistverwendete Sprache ist,
so wird diese jedoch auch mit Franzosisch und Portugiesisch
gemixt, oder aktiv von einer Sprache in die andere “ge-
switcht’, je nachdem, wer oder was in die Kommunikation
ein- oder ausgeschlossen werden soll.

Interessanterweise praktiziert Kim in der Foyer-Gruppe
zusammen mit seiner Klassenkameradin Carla jedoch auch
haufig eine dhnliche Sprachpraxis wie in der Précoce, nam-
lich den 'soft talk' im Fliisterton, wie es sich ja auch bereits
an der Eingangszene gezeigt hat. Anders als in der Précoce
geht es dabei jedoch nicht um eine sekunddre Anpassung an
eine monolinguale Sprachordnung, vielmehr steht das Fliis-
tern hier im Kontext der lebhaften und lauten Foyer-Gruppe,
in der die dlteren Kinder das Geschehen — zumindest akkus-
tisch — dominieren.

Nach dem Mittagessen in der Foyer-Gruppe: Wahrend
noch die Tische sauber gemacht werden, springen Kim und
Alina bereits auf der recht groBen, aus mehreren festen
Sitzkissen zusammengestellten Spielflache herum, wahrend
ein anderer Junge dort ein Buch liest, zwei dltere Madchen
sich die Haare flechten und die flinfjahrige Jennifer sich in
eine grolRe Stoffschnecke zuriickgezogen hat, um ein wenig
zu ruhen. Die anderen Kinder tauschen sich am Tisch mit
Francois auf Franzdsisch iiber die weitere Tagesplanung aus,
und die dlteren Mddchen wollen ihn mit groRem Getdse
dazu liberreden, mit ihnen doch wieder mal ein paar Akro-
batik-Ubungen zu machen. Da Francois meint, dass man
dies erst spater draullen machen konnen, gesellen sich die
Alteren auch nach und nach auf der Spielfliche. Wihrend
der Platz dort enger und das Geschehen lauter wird, riicken
Kim und Carla ndher zusammen und schauen sich gemein-
sam das Buch an, das ein anderes Kind dort hat liegen
lassen. Dabei benennen sie leise auf Luxemburgisch, die
Tiere, die sie dabei entdecken: “een Kaz" / "eine Katze",
“Kou" / Kuh",...




Carla und Kim schaffen sich hier liber das Leise-Spre-
chen einen akustisch wie kdrperlich abgegrenzten, gemein-
samen ‘Spielraum' im turbulenten Umfeld der Foyer-Gruppe,
wobei das Leise-Sprechen dabei maRgeblich auf dem Lu-
xemburgisch statt findet, ihrer geteilten Sprache aus der
Précoce. Es sind jedoch nicht nur Kim und Carla, die sich
durch ihr Leise-Luxemburgisch-Sprechen einen 'intimen
Spielraum’ verschaffen, auch nutzt Carla hdufiger ihre ge-
meinsame Familiensprache mit Alina, das Portugiesische, um
mit dieser einen intimen, und manchmal auch exklusiven
Spielraum herzustellen. Da Alina die Préscolaire-Klassen in
derselben Schule von Kim und Carla besucht, kennen sich die
Kinder ganz gut und spielen oft auch zu Dritt zusammen;
dabei nutzen sie meist einen Mix aus Luxemburgisch und
Portugiesisch, um sich zu verstdndigen. Allerdings schafft die
gemeinsame Familiensprache mit Alina fiir Carla hier auch
besondere Ressourcen im Spielgeschehen mit Kim, und dies
insbesondere dann, wenn sie ihn drgern oder 'bestrafen’
maochte:

Auf dem oberen Spielgeldnde der créche-Gruppe drau-
RBen: Nachdem alle Kinder fast zwei Stunden mit Frangois
Wasserspiele gemacht haben, wobei Kim vor allem auch mit
den Jungs aus der creche-Gruppe gespielt hat, werden der
Schlauch und die kleinen Planschbecken weggeraumt und
alle Kinder ziehen drinnen wieder ihre normale Kleidung an,
um anschlieRend den Nachmittagsnack drauBen einzuneh-
men. Alina, Carla und Kim kommen gemeinsam wieder aus
dem Haus auf das Spielgeldande gelaufen und Carla bittet
mich um mein Notizbuch. Sie schaut sich daraufhin mit Kim
und Alina zundchst gemeinsam die Notizen an, hebt dann
aber das Heft dicht vor ihr Gesicht und beginnt uns allen
daraus 'vorzulesen’, indem sie viele 'la la la l1a's' aneinander
reiht. Kim zeigt auf den Umschlag, auf dem pinkfarbene
Vogel zu sehen sind und macht Carla darauf aufmerksam,
dass es dasselbe pink ist, wie an ihren Schuhen. Carla
'schimpft’ nun mit ihm theatralisch erhobenem Zeigefinger
und dramatischer Stimme; ungezogenerweise hat er wohl
ihre 'Lesung’' mit diesem Hinweis gestort. Sie driickt nun
auch das Heft eng an sich, damit er nicht mehr darauf zeigen
kann. Nachdem sich die Kinder nach Aufforderung durch
eine Erzieherin an die Bank-Tisch-Kombination gesetzt
haben, legt Carla das Notizbuch neben sich ab. Als Kim
jedoch danach greifen mochte, verhindert sie dies, indem sie
mit ihrem Arm einen 'Schutzwall' darum zieht; aulRerdem
scheint sie sich auf Portugiesisch bei Alina liber sein erneutes
'Fehlverhalten' zu beschweren, wobei sie laut und betont
spricht. Kim macht ein enttduschtes Gesicht, stiitzt den Kopf
auf und meint: “Dat fannen eech net gudd” / “Das finde ich
nicht gut”. Es bleibt zundchst unklar, ob er sich mit seiner
Beschwerde auf Carlas 'Schutz' des Notizbuches oder den

'Ausschluss' durch die portugiesischsprachige Kommunikati-
on der beiden Mddchen reagiert. Carla scheint ihn aber
durchaus auch weiter provozieren zu wollen, zu ihm ge-
wandt startet sie ndmlich damit laut ein Lied auf Portugie-
sisch zu singen, in das auch Alina einsteigt. “Nee, nit gudd”
/ “Nein, nicht gut" wiederholt Kim noch zweimal. Seine
Beschwerde scheint Carla zu 'erweichen', sie reintegriert ihn
wieder ins Spiel indem sie auf dem Buch zeigt und Kim das
luxemburgische Wort fiir Vogel ("Vugelcher") zuraunt.

Entlang des multilingualen Charakters in der Foyer-
Gruppe konnen, wie diese Szene gut zeigt, lokale ECEC-Spra-
chen, wie das Portugiesische, daher auch gut eingesetzt
werden, um im Spiel situative Ein- und Ausgrenzzungen zu
vollziehen, wobei es hier natiirlich auch darauf ankommt,
um welche Nationalsprachen es dabei geht. Kann Carla dazu
in jedem ihrer beiden ECEC-Settings auf portugiesischspra-
chige Kinder zuriick greifen, so ist dies bei Kim mit Blick auf
seine Familiensprachen weder in der Précoce noch in der
Foyer-Gruppe wirklich gegeben. Daher ist es im multlingua-
len Kinderhort auch seine Aufgabe, Carla (und Alina) auf ihre
gemeinsame Spielspache zuriick zu 'verpflichten’, beispiels-
weise indem er wie hier, seine Beschwerde zweimal auf
Luxemburgisch vortrégt. Insofern zeigt sich der Multilingua-
lismus in der Foyer-Gruppe entsprechend auch nicht nur mit
Blick auf die einzelnen Sprachkompetenzen der jeweiligen
Kinder und Erzieher als 'geteilt’, sondern auch mit Blick auf
die Praferenzen bestimmter sprachlicher Untergruppen, die
ihren je eigenen Spielsprachen aushandeln. Anders als in der
Précoce macht Kim in der Foyer-Gruppe entsprechend nicht
nur das Luxemburgische als Sprache der Zugehdérigkeit rele-
vant, indem er mit Carla zusammen Leise-Luxemburgisch-
spricht, sondern auch indem er es in Konflikten mit ihr als
'ihre Sprache’ verteidigt.

Das Bildungs- und Betreuungsarrangement von Kim ist
von tdglichen Wechseln zwischen verschiedenen Sprachwel-
ten geprdgt, die auch in sich komplex aufgebaut sind. In der
monolingualisierenden éducation précoce partizipiert Kim
dabei an einer Differenzierung zwischen einer bildungs- und
leistungsorientieren Sprache, die hier das Luxemburgische
darstellt, sowie einer peerkulturellen Spielsprache, bei der
er nicht nur meist auf das Franzosische zuriickgreift, sondern
diese auch in einem bestimmten Sprachstil, dem Leise-
Sprechen als ‘Sprache der Zugehorigkeit' zur Kindergruppe
relevant macht. In der pragmatisch-multilingualen Sprach-
ordnung der Kindertageseinrichtung Potpourri ist das
Franzdsische dagegen eher die Sprache der Erwachsenen-

Kind-Kommunikation. Allerdings unterscheidet sich die
intergenerationale Sprachordnung hier von der in der Précoce
nicht nur mit Blick auf die andere Nationalsprache, vielmehr
zeigen sich hier auch die Sprachgrenzen, die in der Précoce
stark gemacht werden, als eher schwach und flieBend. Denn
trotz der Tendenz zum Franzosischen, ist die Kommunikation
zwischen Erwachsenen und Kindern hier auch als ausgespro-
chen translingual zu verstehen, wobei der hier realisierte
Mix aus Franzdsisch, Luxemburgisch und zum Teil auch
Portugiesich vor allem der Verstandigung unter den Beteilig-
ten dient. der Beteiligten folgt. Im Kontext dieser pragmati-
schen Sprachordnung in der Kindertageseinrichtung Potpour-
ri sind auch die Sprachpraktiken der Kinder 'offen’
multilingual, da nicht zwischen legitimen und nicht-legiti-
men Sprachen unterschieden wird. Allerdings spielen die
differenten Nationalsprachen und Sprachstile fiir Kim auch
hier eine Rolle, wenn es darum geht, 'geschiitzte' Spielrdu-
me herzustellen (Leise-Sprechen zwischen Carla und Kim)
und seine Zugehdrigkeit zu seiner Spielgemeinschaft (Carla
und Alina) auszuhandeln.

Die Komplexitdt dieser Sprachwelten steht dabei so-
wohl im Kontext des lokalen ECEC-Umfelds, der organisatio-
nalen ECEC-Kulturen wie auch den ECEC-Strategien der Eltern,
die sich alle in spezifischer Weise das 'doppelte split-system'
des Luxemburger Felds von Bildung und Betreuung in friiher
Kindheit reproduzieren. Mit Blick auf die privatwirtschaft-
liche Kindertageseinrichtung Potpourri driickt sich dieser
split dabei vor allem mit Blick auf die Unterteilung zwischen
konventionierten und nicht-konventionierten Kindertages-
einrichtungen aus, der sich als split zwischen einer luxem-
burgischsprachigen Welt von Kindertageseinrichtungen (vgl.
Portraits von Stephanie und Lena) und einer franzdsischspra-
chigen Welt von Kindertageseinrichtungen (vgl. Portrait von
Tito) darstellt (Honig et al. 2015). Die éducation précoce
dahingegen reproduziert den split zwischen Bildungs- und
Betreuungssektor in sprachlicher Hinsicht, indem das Luxem-
burgisch-Lernen hier mit Blick auf den Bildungsauftrag als
oberste Prioritdt angesehen wird, was von den Kindern
wiederum entlang eines splits zwischen legitimen und
nicht-legitimen Sprachen bearbeitet wird. Kims Eltern dage-
gen haben in ihren ECEC-Strategien den doppelten split im
Feld der friihen Bildung und Betreuung systematisch aufge-
griffen, um einen eigenen Sprachraum friiher Bildung und
Betreuung herzustellen, der zu Beginn auf der komplemen-
tdren Unterteilung von Sprachen der Bildung und der Sorge
basierte. In der herausfordernden Situation der Zuwande-
rung in ein hochgradig multilinguales Sprachumfeld, haben
sie Kims bisherige Sprachkompetenzen und seine sprachli-
chen Bediirfnisse daher auch in komplexer Weise mit dem
ECEC-System und der lokalen ECEC-Kultur vermittelt.

Auf der Ebene von Kims alltdglichen ECEC-Praktiken
zeigt sich sein Bildungs- und Betreuungsarrangement aber
nicht nur deshalb als sprachlich geteilt, weil er taglich
zwischen verschiedenen nationalsprachlichen Kontexten
und den damit verbundenen Sprachordnungen der beiden
ECEC-Settings wechselt; und auch nicht nur weil diese in-
stitutionellen Sprachordnungen sich selbst noch einmal in
leistungs- und bildungsbezogene Sprachen, pragmatisch-
verstandigungsorientierte Sprachstile und peerkulturelle
Sprachpolitiken unterteilen. Sein Bildungs- und Betreuungs-
arrangement ist im Sinne eines Miteinander-Teilens da-
riiberhinaus auch deshalb als geteilt zu verstehen, weil er
taglich mit seiner '‘Pendel-Kameradin' Carla die Uberginge
zwischen den beiden Sprachwelten vollzieht. Dabei greifen
die Kinder in der Foyer-Gruppe wie in der éducation précoce
auf gemeinsame Sprachpraxen zuriick, die sie situativ trans-
formieren. Diese Transformationen stehen im Kontext der
unterschiedlichen Sprach- und Altersokonomie der beiden
ECEC-Settings, in welcher sie ihre peerkulturelle Praxis des
Leise-Sprechens als eine eigene Sprache der Zugehdrigkeit
(Stratigos, Bradley und Sumsion 2014) etablieren. Gerade mit
Blick auf diese multiplen Sprachen von Bildung, Betreuung/
Sorge und Zugehdorigkeit in Kims Bildungs- und Betreuungs-
arrangement, stellt sich dies alltaglich als eine komplex
geteilte Sprachwelt her.

KIM



Im Folgenden wird das Projekt CHILD — Children in
the Luxembourgian Day Care System entlang einzelner
Forschungsphasen und mit Blick auf die grundlegenden
Forschungs- und Feldzugangsstrategien dargestellt. Dabei
wurden im Forschungsverlauf verschiedene Methoden einge-
setzt und entwickelt — Sekunddranalyse statistischer Daten,
eigene lokale Datenerhebungen, Interviews (Experten- und
ethnographische Interviews) und teilnehmende Beobachtun-
gen - welche entlang des 'Regionen-Modells' des Untersu-
chungsdesigns und im Rahmen des iterativ-zyklischen
Verfahrens der grounded theory (Glaser und Strauss 2010)
praxisbezogen miteinander verkniipft wurden. Das bedeutet,
dass in den im Folgenden dargestellten Forschungsphasen
Datenerhebung und -analyse nicht getrennt voneinander
stattfanden, sondern in einem permanenten prozessualen
Wechselbezug eng miteinander verzahnt wurden, um analy-
tische Konzepte kontinuierlich scharfen und sukzessive
“empirisch begriindete” Kategorien bilden zu konnen. Idea-
lerweise wird dieses iterativ-zyklische Vorgehen aber auf
mehrere aufeinander folgende Phasen der 'Erhebung im
Feld' und der 'Analyse am Schreibtisch’ verteilt, was in dieser
Studie mit Blick auf die hohe Zahl an ECEC-Arrangements, die
das Fallset der Studie bilden, den hohen zeitlichen wie
personellen Aufwand, der zur jeweiligen Herstellung der
Falle betrieben werden musste und die damit verkniipfte
Orientierung an den Beobachtungsgelegenheiten, die Famili-
en und ECEC-Settings anboten, jedoch so nicht moglich war.

Das heiBt, dass in dem Feldforschungszeitraum von
Juni 2013 - April 2015 relativ durchgehend Beobachtungen im
Feld gemacht wurden, wobei sich diese Arbeit auf insgesamt
sechs Feldforscherinnen aufteilte: Joélle Weiland, Frederike
Hartje und Anne Ramos arbeiteten dabei als Honorarkrdfte
jeweils fiir kiirzere Zeitraume im Projekt mit, Bina E. Mohn
mit Blick auf den kamera-ethnographischen Teil der Studie
liber einen Zeitraum von insgesamt zwei Jahren und Sylvia

Feldexploration A G [

(Januar - Juni 2013)

Differentielle ECEC-Arrangements
(Juni 2013 - M&rz 2014)

Nienhaus und Sabine Bollig als Hauptforscherinnen des
Projekts liber die gesamte Projektlaufzeit. Dabei wurden die
Feldforscherinnen zudem durchgehend von je zwei studen-
tischen Kraften unterstiitzt (Elisabete Dias Silva, Katja
Seefeldt, Philipp Miiller, Jennifer Hausen, Sandie Richard-
Devaux, Sina Welsch). Mit Blick auf die Interviews in den
portugiesisch-sprachigen Fallstudien arbeiteten zudem Luisa
Martins (Transkription) und Jucelmo Schmitt (Ubersetzung) an
den Fallstudien mit.

Auch wenn sich Datenerhebung und Analyse im Kon-
text der vielen und zudem komplexen Fallstudien und den
zum Teil nur phasenweise im Projekt mitarbeitenden Feld-
forscherinnen nicht entlang einzelner nacheinander folgen-
der, zyklischer Phasen aufeinander beziehen lieRen, so liefen
Datenerhebung und -analyse doch permanent parallel
zueinander, was unter anderem durch regelmaRig ein- bis
zweiwdchig stattfindende Forschungswerkstdtten, in denen
intensiv am Datenmaterial und der Entwicklung analytischer
Fokussierungen gearbeitet wurde, vorangetrieben wurde.
Flankiert wurden diese Forschungswerkstdtten von regelma-
RBigen (ein- bis zweiwdchig stattfindenden) Projektsitzungen,
in denen neben der aufwendigen Organisation und Koordi-
nation der Fallstudien auch die Einarbeitung der neuen
Mitarbeiterinnen in ethnographisches Forschen im Vorder-
grund stand.

Dariiber hinaus ldsst sich der Verlauf des Forschungs-
projektes, die sukzessive Erhebung der 13 Falle und das
damit verbundene theoretical sampling in vier strategisch
und thematisch voneinander abgegrenzte Phasen einteilen,
die sich zeitlich teilweise liberlappten:

Feldphase II:

ECEC-Arrangements
(Januar - Dezember 2014)

Komplexe und sich verandernde

In einem ersten Schritt wurde zundchst die inter-
nationale Literatur zu sozio-dkonomischen, ethnischen,
familienstrukturellen und schichtspezifischen Unterschieden
in ECEC-Arrangements und ihre deskriptive Differenzierung
entlang einzelner Typen von ECEC-Arrangements gesichtet
(z.B. Capizzano, Adams und Sonenstein 2000, Huston, Chang
und Gennetian 2002, Sylva et al. 2006, Vincent, Braun und
Ball 2008, Geier und Riedel 2008, Vandenbroeck et al. 2008,
Stefansen und Farstadt 2010). Zusatzlich wurden durch die
gesamte universitare Forschungsgruppe Early Childhood:
Education and Care, die verfiigbaren Luxemburger sozialsta-
tistischen Daten in einer Uberblicksdarstellung zu regionalen
Strukturen der Kinderbetreuung entlang von Bevdlkerungs-,
Erwerbs-, Tagesbetreuungs- und Vorschulstatistiken zusam-
mengefasst (Haag 2013). Die hierbei gewonnenen Erkenntnis-
se liber mdgliche Differenzierungslinien zwischen ECEC-Ar-
rangements auf der einen und Teilhaberaten und regionale
Verteilungen in Luxemburg auf der anderen Seite flossen
sodann in die Gestaltung eines Leitfadens fiir Experteninter-
views ein, die mit verschiedenen Vertretern des Systems der
Kindertagesbetreuung (Politik, Fort- und Weiterbildungsein-
richtungen, Anbieter, Fachkrédfte) und der Zivilgesellschaft
(bspw. Migranten- oder Behindertenverbdnde) gefiihrt
wurden. Diese Interviews dienten dabei sowohl dazu, das
Luxemburger ECEC-System aus verschiedenen Perspektiven zu
erschlieBen, als auch erste inhaltliche Hypothesen zu diffe-
rentiellen Betreuungsmodellen und -praxen im Luxemburger
Feld der friihen Bildung und Betreuung zu generieren. Als
ein erstes interessantes Forschungsergebnis zeigte sich dabei
jedoch, dass es nur wenig Wissen liber die konkreten Bedin-
gungen und Erscheinungsformen von Bildungs- und Betreu-
ungsarrangements von Kindern gibt. Entsprechend konnten
nur wenig inhaltliche Hypothesen aus diesen Experteninter-
views gezogen werden. Allerdings zeigten sich die Experten-

Feldphase llI:

kontrastive / sich verdndernde
ECEC-Arrangements

(Oktober 2014 - Mai 2015)

interviews mit Blick auf regionale Unterschiede und die
unterschiedlichen Typen und Organisationsformen der Kin-
dertagesbetreuung (konventioniert/privatwirtschaftlich,
Tagesmiitter/créche/foyer de jour, etc.) und des vorschuli-
schen Sektors und seinen Einschreibemodellen als ausge-
sprochen instruktiv. Auch konnten iiber die Interviews ein-
zelne Feldkontakte hergestellt werden. Mit Blick auf eine
initiale Fallauswahl wurden in der Zusammenschau der in
dieser Phase erhobenen Daten dann Kriterien formuliert, die
die Kontaktaufnahme mit entsprechenden Einrichtungen
und Familien und die Fallauswahl entlang der sich ergeben-
den Kontakte und Maglichkeiten zu steuern half (Stadt/Land,
Typ und Organisationsform der Einrichtung, Anzahl der
ECEC-Settings, gesprochene Sprachen in den ECEC-Settings,
Schichtzugehdrigkeit und Sprache der Eltern, sozioékomische
und ethnische Zusammensetzung der ECEC-Settings und des
lokalen Umfelds).

Zudem wurden in dieser Phase Informationsmaterialien
zur CHILD-Studie in mehreren Sprachen (Deutsch, Franzosisch,
Englisch und spater auch Luxemburgisch und Portugiesisch)
erstellt und auch die Leitfaden fiir die Interviews mit Tages-
mittern, Fachkrdften / Leitungen aus Tageseinrichtungen und
die Familieninterviews' formuliert und in ersten Interviews
erprobt und weiterentwickelt.

Publikationsphase

(Februar 2015 - Dezember 2015)




In der anschlieRenden ersten Feldforschungsphase
stand sodann die initiale Erhebung von kontrastiven Bil-
dungs- und Betreuungsarrangements im Vordergrund, die
zundchst mit Blick auf die in den ECEC-Arrangements inte-
grierten ECEC-Settings, aber auch mit Blick auf einzelne
Familienmerkmale (Sprache, Einelternfamilien, etc.) ange-
steuert wurden. Dabei lag das Augenmerk besonders auf den
Kindern, die zu diesem Zeitpunkt zwei bis zweieinhalb Jahre
alt waren, um in langsschnittlicher Perspektive im Verlauf
der Studie auch den Ubergang (oder Nicht-Ubergang) in die
schulische Friiherziehung (éducation précoce) beobachten
zu konnen. Mit Blick auf die deskriptive Einteilung von
ECEC-arrangements ging es also zundchst um single ECEC-
arrangements bzw. single arrangements plus intensive
Betreuung durch Familienangehdrige (siehe Fallset auf
S. 153).

Dazu wurde zundchst Kontakt zu je einer privatwirt-
schaftlichen und einer konventionierten Krippe (créche) und
wenig spdter Kontakt mit einer Tagesmutter (assistante
parentale) in der stadtischen Regionen Luxemburgs aufge-
nommen, wobei sich die Forschungskooperationen hier
relativ umstandslos tiber Empfehlungen von weiteren Feld-
kontakten herstellen lieRen. In den beiden Kindertagesein-
richtungen haben es dann die Teams libernommen, die
Familien der von ihnen betreuten Kinder mit potenziell
interessanten ECEC-Arrangements anzusprechen, wobei hier
die Sprache und Schicht der Familien als auch Unterschiede
in den ECEC-Arrangements (Einbezug von GroReltern, etc.)
von den Feldforscherinnen als relevante Differenzierungslini-
en kommuniziert wurden. Bei der Tagesmutter wurde dahin-
gegen zundchst mit Beobachtungen gestartet, iiber die die
Tagesmutter die Eltern selbst informierte und dann erst zu
einem spdteren Zeitpunkt wurden zwei Familien um Inter-
views und eine Feldbeobachtung ihrer Kinder gebeten. Mit
den sechs Familien, die sich iiber diese unterschiedlichen
Strategien zur Teilnahme an der Studie bereit erkldrten,
wurden dann zundchst Familieninterviews gefiihrt, bevor die
konkreten Begleitungen und Beobachtungen ihrer Kinder
miteinander vereinbart wurden. In diesen Familieninter-
views wurden gemeinsam mit den Eltern auch die Wochen-
pldne erstellt, die einen Einblick in die Abldaufe der einzelnen
Betreuungstage geben sollten. Dariiberhinaus wurden sozi-
alstrukturelle Daten der Familien (Nationalitat, Migrationser-
fahrung, gesprochene Sprachen in den Familien und mit den
Kindern, Bildungsabschliisse und Beruf der Eltern, Einkom-
men und Kosten fiir die Kindertagesbetreuung) erhoben.

Obwohl alle interviewten Familien den teilnehmenden
Beobachtungen zugestimmt hatten, wurden aus forschungs-
pragmatischen Griinden zundchst nur vier dieser Kinder
(Stephanie, Lena, Maik und Léa) in ihrem Betreuungsalltag
begleitet, spater kamen dann noch zwei Fdlle aus der privat-
wirtschafltichen créche hinzu (Tito, Maria). Dabei wurde im
Sinne eines prozessualen informed consent auch darauf
geachtet, in der fortlaufenden Gestaltung vertrauensvoller
Beziehungen mit den Kindern auch deren Einwilligung in die
Beobachtung ihres Alltages einzuholen (“sensitive gaining of
a child’s agreement”, Cocks 2006: 257).

Ziel der Beobachtungen, die liber mehrere Wochen an
1-3 Tagen wochentlich stattfanden, war es zundchst, mog-
lichst ‘ganze' Betreuungsalltage zu dokumentieren, auch
wenn die Feldforscherinnen in der Regel nur einen Tag
tatsdchlich ganz mit den Kindern verbrachten, meist be-
schrankte sich die Beobachtung mit Blick auf den hohen
Verschriftlichungsaufwand auf halbe Tage. Dazu wurden
Feldnotizen und ausgearbeitete Beobachtungsprotokolle
(Emerson, Fretz und Shaw 2011) sowohl zum Tagesablauf als
auch zu einzelnen Situationen angefertigt, die durch Fotos
und Skizzen der jeweiligen Raumlichkeiten in den ECEC-Set-
tings erganzt wurden. Die Beobachtungen starteten dabei
jeweils in den ECEC-Settings und wurden, nachdem Feldfor-
scherinnen und Kinder miteinander vertrauter wurden, dort
wo es moglich war auch auf die Familien und die Wege
zwischen ECEC-Setting und Familie erweitert. Die Beobach-
tungen wurden dabei individuell mit den jeweiligen Famili-
en und Fachkrdften der Settings verabredet und nahmen
auch unterschiedliche Gestalten an, da es beispielsweise
nicht allen Familien recht war, sie bereits morgens, bevor sie
mit den Kindern das Haus verlassen, zu besuchen. Ergdnzend
wurden wdhrend dieser Feldaufenthalte auch ethnographi-
sche Interviews mit Betreuungspersonal gefiihrt, um organi-
sationale Abldufe in den jeweiligen Settings besser verstehen
zu konnen, aber auch, um deren Perspektiven und Teilneh-
merkategorien zu erschlieRBen.

Im spateren Verlauf dieser Feldphase wurden dann
noch weitere Einrichtungen und Tagesmiitter kontaktiert,
wobei vor allem auf Internetrecherchen und Kontakte der
Forscherinnen zuriickgegriffen wurde. Die 'Akquise’ von
Forschungspartnern erwies sich hier als schwieriger als zu
Beginn; auch wurden sehr viele Interviews mit Eltern ge-
fiihrt, deren Kinder zum Teil interessante ECEC-Arrangements
hatten oder aus 'interessanten’ Familien kamen, bei denen
schlussendlich jedoch keine teilnehmenden Beobachtungen
realisiert werden konnten, da die betreffenden Einrichtun-
gen diesen nicht zustimmten. Letztendlich konnte jedoch
eine Forschungskooperation mit einer Tagesmutter in einer

eher landlichen Region Luxemburgs hergestellt werden, bei
der auch zwei Familien bereit waren, an den Fallstudien
teilzunehmen. Eines der beiden Kinder fiel dann jedoch
wieder aus der Studie heraus, da das Mdadchen die éducation
précoce besuchte, diese Schule aber keine Zustimmung zur
Beobachtung gab. Bei dem zweiten Kind (Joe) konnte das
ECEC-Arrangement jedoch beobachtet werden.

Parallel dazu wurde im Dezember 2013 die kamera-
ethnographische Teilstudie gestartet, wobei hier auf bereits
bestehende Kontakte zuriickgegriffen werden konnte. Neben
den eher querschnittlichen Analysen zu Ubergangspraktiken
in den Einrichtungen wurden dabei auch drei Kinder und
ihre Betreuungsalltage mit der Kamera begleitet (Jayden,
Marine und Jules).?

Insgesamt wurden in dieser ersten Phase zu den
differentiellen ECEC-Arrangements neun Fidlle erhoben, die
sich sowohl mit Blick auf die jeweiligen ECEC-Settings (Tages-
mutter, konventionierte und privatwirtschaftliche créeche),
Stadt- und Landdifferenzen, Familienstrukturen und auch
die gesprochenen Sprachen in den Familien und in den
ECEC-Settings unterschieden. Mit Blick auf diese sprachliche
Verfasstheit der ECEC-Arrangements lieRen sich diese ersten
neun Fadlle folgendermaRen unterscheiden:

Einsprachiges ECEC-Arrangement: 2x Luxemburgisch,
1 X Franzosisch in Familie und ECEC-Settings

Zweisprachiges ECEC-Arrangement: 3 x Luxemburgisch
und Franzosisch in Familie und ECEC-Settings

Mehrsprachiges ECEC-Arrangement: 2x mehrere Spra-
chen in Familie + eine Sprache in ECEC-Setting, 1x mehrere
Sprachen in Familie und mehrere Sprachen in ECEC-Settings

Was die analytische Arbeit an den Fallstudien angeht,
so wurden die Interviewdaten als Transkripte bzw. thema-
tische Gliederungen aufbereitet und die Beobachtungs-
protokolle im Sinne von Organisationsportraits, Kinder-
portraits, Episoden- und Szenenbeschreibungen wie auch
Tagesablaufprotokollen ausformuliert. Die Interviews und
Beobachtungsprotokolle wurden dabei fortlaufend partiellen
Feinanalysen unterzogen und auch zundchst offen kodiert
(Glaser und Strauss 2010), wobei erste analytische Schwer-
punkte darauf lagen, wie die Kinder die tiglichen Uberginge

praktizieren und welche weiteren Praktiken mit Blick auf die
Untersuchungsregionen an den Schnittstellen zwischen
individuellem ECEC-Arrangement und organisationaler
ECEC-Kultur positioniert sind. Dabei wurden die vier in dieser
Phase integrierten ECEC-Settings, eine konventionierte und
eine privatwirtschafltliche Krippe (créche) und zwei Tages-
miitter-Settings, wechselseitig als Kontrastierungsfolie
eingesetzt. Zudem wurde eine erste deskriptive Matrix ent-
worfen, in der die vielfdltigen Datenmaterialien fallbezogen
aufbereitet und entlang von Informationen zur Familie, den
ECEC-Settings, den Kindern aber auch den Tagesabldufen,
organisationskulturellen Rahmenbedingungen etc., dar-
gestellt wurden.

Diese Methodenentwicklung wurde, wie die weitere
analytische Arbeit in dieser Phase, in regelmaRig statt-
findenden Forschungswerkstdtten (ein- bis zweiwdchig)
vorangetrieben. Zudem fanden ein methodenreflexiver und
ein analytischer Workshop mit auswartigen Experten und
Kooperationstreffen mit den Projektpartnern des CHILD-Pro-
jektes, den Forschungsgruppen von Tanja Betz (Frankfurt
a.M.), Johanna Mierendorff (Halle-Wittenberg) und llona
Ostner (Gottingen), statt.

In dieser Phase riickten nun die ECEC-Arrangements
in den Blick, die etwas komplexer aufgebaut waren, also
mehrere ECEC-Settings umfassen, das heil3t die concurrent
multiple ECEC-arrangements oder complex multiple ECEC-
arrangements (siehe Fallset unten). Dabei wurden jedoch
nicht nur neue Falle hinzugezogen; eine besondere Bedeu-
tung kam hier auch der langsschnittlichen Beobachtung der
bereits in der ersten Phase erhobenen ECEC-Arrangements
und deren eventuellen Verdnderungen zu. Die hdufigste
Verdnderung war hier das adding settings (Jayden, Tito,
Maria), also die Erweiterung der bestehenden Betreuung in
einer créche um den Besuch der éducation précoce. Dariiber
hinaus fielen in diese Feldforschungsphase aber auch Veran-
derungen des Typus vertical transition, das heiRt der Uber-
gang von einem ECEC-Setting in ein anderes (Stephanie) bzw.
complex change, das heilt der Ubergang von einem ECEC-
Setting in zwei ganz andere ECEC-Settings (Marine, Maik),
wobei letztere jedoch nicht beobachtet werden konnten. In
drei der bereits in die Studie eingeschlossenen Fdlle kam es
zu keiner Veranderung (Jules, Lena, Joe), beziehungsweise
nur zu Anderungen innerhalb des ECEC-Settings.



Um die Veranderungen in den Blick zu nehmen, die
mit dem Eintritt in die éducation précoce verkniipft waren,
wurden in dieser Phase zundchst alle Vorschulen bzw. die
Lehrerinnen der éducation précoce angefragt, in welche
Kinder, die wir bereits beobachteten, demnachst wechseln
wiirden. Bei den Schulen gestaltete sich die Kontaktauf-
nahme und das Einholen der Zustimmung zu den Beobach-
tungen im Unterricht dabei etwas aufwendiger, wobei die
groBe Differenz zu den Tagesmiittern und den créches darin
lag, das bei diesen zundchst nur die Zustimmung der Tages-
miitter, Eigentiimer bzw. Trdger der créches und der Teams
notwendig war. Bei den Précoce-Klassen war jedoch eine
Reihe von Erlaubnissen bei unterschiedlichen Akteuren
einzuholen. Zundchst war eine generelle Genehmigung fiir
das Forschungsvorhaben beim damaligen Unterrichtsminis-
terium einzuholen, dann von den zustandigen Gemeinden,
den Schulinspektoren, den Direktoren des Schulkomitees und
last but not least den betreffenden Lehrerinnen und Erziehe-
rinnen.3 Die Eltern wurden wie in den anderen Einrichtungen
auch nicht alle um ihre Erlaubnis gefragt (auRer natiirlich die
Eltern, deren Kinder im Vordergrund der Fallstudien stan-
den), sondern iiber die Durchfiihrung der Studie informiert,
sei es auf Elternabenden oder iiber eigens hergestellte mehr-
sprachige Infoflyer, wobei die jeweils wichtigen Sprachen
(Deutsch, Luxemburgisch, Franzdsisch, Englisch, Portugie-
sisch) mit den betreffenden Einrichtungen abgeklart wurden.
Besonders aufwendig gestaltete sich in dieser Phase die
kamera-ethnographische Beobachtung eines Jungen, der
iber die Woche sowohl eine créche, die éducation précoce,
wie auch einen Schiilerhort (foyer de jour) besuchte, da hier
- wie bei den anderen kamera-ethnographischen Fadllen
auch - bei allen Eltern, deren Kinder eventuell mitgefilmt
wiirden, die schriftliche Erlaubnis zum Filmen eingeholt
werden musste. Auch hier waren wiederum die Teams der
Einrichtungen eine sehr wertvolle Unterstiitzung.

Von den vier Schulen, die wir mit Blick auf die bereits
von uns begleiteten Kinder angefragt hatten, stimmten
insgesamt zwei den Beobachtungen zu, sodass sich vier
Bildungs- und Betreuungsarrangements auch iiber ldngere
Zeit und inklusive des Wechsels in die éducation précoce
(Stephanie, Tito, Jayden und Maria) beobachten lieRen.
Zudem wurden auch drei 'neue’ Schulen angefragt, wobei
diese nun vor allem in Regionen des Landes mit anderen
Bevolkerungszusammensetzungen als auch ECEC-Angebots-
strukturen angesprochen wurden. Mit zwei Lehrerinnen aus
zwei Schulen im Siiden lieRen sich Interviews realisieren und
in einer Précoce-Klasse auch Beobachtungen. Auf der Basis
einer zundchst einwdchigen teilnehmenden Beobachtung in
der Précoce-Klasse wurde dann auch eine benachbarte

créche angesprochen, die die Betreuung einiger Kinder in
dieser Klasse libernahm. Mit deren genereller Zustimmung zu
Beobachtungen wurde dann wiederum eine Familie ange-
sprochen, deren Sohn beide Einrichtungen besuchte. Die
Familie stimmte weiteren Beobachtungen zu und es konnte
auch ein Familieninterview mit ihnen gefiihrt werden (Kim).

Neben diesem aufwendigen Einbezug eines neuen
Falls, der ldngsschnittlichen Begleitung von vier Kindern in
ihrem Wechsel in die éducation précoce und der weiteren
langsschnittlichen Beobachtung der Kinder, bei denen sich
keine Anderungen in den ECEC-Arrangements bzw. lediglich
innerhalb der ECEC-Settings ergeben hatten, wurde auch in
dieser Phase fortlaufend an den verschiedenen Verschrift-
lichungen der gemachten Beobachtungen gearbeitet, Inter-
views transkribiert und die gesamten Datenmaterialen einer
nun etwas analytischeren Kodierung unterzogen. Im Ein-
klang mit dem Beobachtungsfokus auf Verdnderungen und
horizontalen bzw. vertikalen Ubergidngen zwischen Be-
treuungs- und Bildungssettings lag der Schwerpunkt der
Analysen in dieser Phase nun auf den spezifischen Po-
sitionierungspraktiken der Kinder in den jeweiligen ECEC-
Settings. Dabei wurde eine zuvor entwickelte Matrix zur
integrierten fallbezogenen Sammlung von Informationen
und Daten zu den einzelnen Portraits sukzessiv um analyti-
sche Beschreibungen zu den einzelnen Untersuchungsregio-
nen (lokale ECEC-Kulturen, organisationale ECEC-Kulturen
und individuelle ECEC-Arrangements) erganzt und mit Blick
auf die jeweiligen Themen der einzelnen Portraits ausgear-
beitet. Diese entstehenden analytischen Themen wurden in
den weiterhin regelmdRig stattfindenden Forschungswerk-
statten diskutiert und vorangetrieben. Hier wurden auch die
ersten analytischen 'Produkte’ der auf Ubergangspraktiken
zielenden Kamera-Ethnographie diskutiert, wobei beide
Teilstudien dabei sowohl getrennt voneinander besprochen
als auch als wechselseitige Kontrastierungsfolien genutzt
wurden.

Dariiber hinaus wurden Forschungsansatz, erste
Analysen und Theoretisierungen auf internationalen Kon-
ferenzen prdsentiert, unter anderem auch auf der durch die
Forschungsgruppe veranstalteten internationalen Tagung
"MultiPluriTrans in Educational Ethnography” (Veroff. s. Bollig
et al. 2015). Zusitzlich wurde der inhaltliche Austausch mit
den Kooperationspartnern des CHILD-Projekts auf einem
zweitdgigen Workshop fortgesetzt.

In dieser Phase stand nach der vor allem einrichtungs-
und regionsbezogenen Ausweitung des Fallsets in der zwei-
ten Feldphase nun vor allem die Frage nach dem Einfluss
bestimmter Milieus und Sprachen auf die Ausgestaltung der
ECEC-Arrangements im Vordergrund, wobei hier mit Blick auf
Kontrastierungen zum bereits vorhandenen Fallset insbeson-
dere der portugiesisch-sprachige Markt an Tagesmiittern
interessierte. Mit Hilfe zweier portugiesisch-sprachiger
Sozialwissenschaftlerinnen, die beide fiir je vier Monate in
das Forschungsteam integriert waren (Anne Ramos, Frederike
Hartje), wurden drei Regionen in Luxemburg ausgesucht, die
sich durch ihren jeweils unterschiedlichen Anteil an portu-
giesischsprachigen Einwohnern und Tagesmiittern auszeich-
nen. Nach der aufwendigen Herstellung erster Feldkontakte
(Oktober — Januar 2015), wurden sodann Interviews mit
insgesamt acht portugiesischsprachigen Tagesmiittern, aller-
dings lediglich in zwei Landesregionen, gefiihrt. Im An-
schluss konnten mit zwei Tagesmiittern Feldforschungs-
kooperationen gestartet werden, wobei iiber die Vermittlung
durch die Tagesmiitter je ein ECEC-Arrangement pro Tages-
mutter beobachtet und die entsprechenden Familieninter-
views gefiihrt werden konnten (Pedro, Javier). Die Interviews
mit den Tagesmiittern und den Eltern wurden dabei auf
Portugiesisch gefiihrt und transkribiert, wobei sie anschlie-
Bend von einem professionellen Ubersetzer ins Deutsche
libersetzt und wiederum von den beiden Feldforscherinnen
gegengelesen wurden. In einem der beiden so realisierten
Fdlle lieRen sich dariiber hinaus auch Beobachtungen in der
éducation précoce durchfiihren, die dieser Junge (Pedro)
neben dem Tagesmutter-Setting besuchte.

Die Beobachtungen dieser beiden Fdlle wurden dann
recht kompakt in vier einwdchigen Feldforschungsaufent-
halten realisiert, wobei hier im Sinne einer Tandem-
Ethnographie gearbeitet wurde, die darauf basierte, dass
eine Forscherin (Hartje) die teilnehmenden Beobachtungen
und Interviews durchfiihrte und die entstehenden Beobach-
tungsprotokolle dabei in einem sehr intensiven Prozess
gemeinsam mit einer der Hauptforscherinnen (Bollig) be-
arbeitet und analysiert wurden. Diese gemeinsamen Be-
sprechungen zielten darauf, méglichst rasch Fokussierungs-
strategien zu entwickeln und somit trotz der beschrankten
zeitlichen Ressourcen auch in diesen Fdllen relativ detail-
reiche und analytisch verdichtete Beschreibungen des Be-
treuungsalltags der Kinder zu erhalten. Dabei wurden die
bereits erarbeiteten Analysen zu den ECEC-Arrangements von
Tagesmiittern als Kontrastierungsfolie benutzt. Dieses tan-
dem-ethnographische Vorgehen war auch bereits in der

ersten Feldforschungsphase mit Blick auf ein franzdsisch-
sprachiges ECEC-Arrangement bei einer Tagesmutter (Maik)
erprobt worden, das ebenfalls von einer Honorarkraft
(Weiland) erhoben wurde.

Die Feldforschung zu den Fadllen aus den beiden ersten
Feldforschungsphasen wurde dabei nur noch in Einzelfdllen
und sehr punktuell mit Blick auf noch offen gebliebene
Fragen und weitere Verdichtungen fortgefiihrt. Vielmehr lag
der Fokus der beiden Hauptforscherinnen in diese Phase nun
auf der analytischen Arbeit, die sich hier vor allem auf die
Herausarbeitung und Differenzierung der analytischen The-
men der einzelnen Fdlle konzentrierte. Diese wurden entlang
der weiter ausgearbeiteten Matrix zu den einzelnen Fdllen
und deren permanenter Kontrastierung, aber auch der
fallweise realisierten Feinanalysen von Interviewdaten und
Beobachtungsprotokollen vorangetrieben. Dabei lag ein
Schwerpunkt darauf, die Kodes und Kategorien zu den Prak-
tiken der Kinder, die in besonderer Weise auf ihr spezifisches
ECEC-Arrangement bezogen waren, weiter auszudifferenzie-
ren. Zudem fiel in diese Zeit auch die Fertigstellung der
analytischen Videos des kamera-ethnographischen Teils der
Studie und die damit verkniipfte empirische Entfaltung eines
analytischen Begriffs von Ubergangspraktiken, die in mehre-
ren videobezogenen Data-Sessions erarbeitet wurde.

Die vorldufigen Projektergebnisse wurden auch in
dieser Phase auf internationalen Konferenzen prasentiert
und ein Artikel zum Forschungsansatz und ersten Ergeb-
nissen publiziert.

In dieser letzten Projektphase erfolgten die Fertig-
stellung der kamera-ethnographischen DVD, einer Broschiire,
die auf der DVD aufbaute und die finale Ausarbeitung der
schrift-ethnographischen Portraits.

Was die Arbeit an den schrift-ethnographischen Por-
traits betrifft, so wurden die bereits erarbeiteten fallbezoge-
nen Sammlungen von Daten und Analysen sowie die ausdif-
ferenzierten Kategorien zu den Praktiken der Kinder nun mit
Blick auf die kontrastiven analytischen Themen der entste-
henden Portraits selektiert, wobei auch die aus den Famili-
eninterviews bereits herausgearbeiteten Bildungs- und
Betreuungsstrategien der Eltern systematisch einbezogen
wurden. Mit Blick auf diese analytischen Themen wurde ein
falliibergreifendes Raster zur Erstellung der Portraits erarbei-
tet, entlang dessen die jeweils herausgearbeiteten
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Schnittstellen der drei Regionen der Studie - individuelle
ECEC-Arrangements, organisationale ECEC-Kulturen, (trans-)
lokale ECEC-Kulturen — nun systematisch mit Blick auf die
aktuell praktizierte Gestalt des ECEC-Arrangements, dessen
Initialisierung und zeitliche Verdanderungen, als auch die
damit verkniipften Praktiken der Kinder verdichtet wurden.
Die entstehenden Portraits wurden in mehreren Projekt-
sitzungen fallbezogen wie fallkontrastierend diskutiert und
entsprechend weiterentwickelt, auch wurden zu den einzel-
nen Regionen des Untersuchungsdesigns knappe Uberblicks-
darstellungen erstellt. Mit dem Miinchner Gestaltungsbiiro
Erasmi + Stein, das Layout und Design des vorliegenden
Berichts entwickelt hat, wurde friih mit der graphischen
Aufbereitung der Portraits begonnen. Die entstandenen
Portraits wurden abschlieBend in der bereits auch graphisch
aufbereiteten Form an die pro Fall beteiligten Eltern und
Tagesmiitter riickgemeldet und von ihnen eine erneute
Erlaubnis zur Publikation der Fallstudien eingeholt. Die acht
Eltern und vier Tagesmiitter wurden fiir dieses Riickmelde-
verfahren ausgewdhlt, da von ihnen am meisten personli-
che, 'private' Daten in den Fallportraits verarbeitet wurden
und sie somit als besonders vulnerable Teilnehmergruppe
identifiziert wurden. Da die Portraits Daten zueinander
konstellieren, die nicht allen Teilnehmern bekannt sind —
beispielsweise weiB die Lehrerin in der Précoce in aller Regel
nichts iiber den Familienstand der Tagesmutter etc. — ging
es hierbei vor allem darum, mit den 'Betroffenen' gemein-
sam auszuhandeln, welche persdnlichen Daten in den Fall-
portraits wie intensiv anonymisiert werden sollen. Alle
Portraits entsprechen den gangigen Standards zur Anonymi-
sierung, da hier aber durch die Begleitung der Kinder durch
alle ihre ECEC-Settings sehr viele Beteiligte (Lehrer, Erzieher,
andere Eltern, etc.) wissen oder erahnen kénnen, um welche
Kinder es sich dabei handelt, war dieser Schritt aus for-
schungsethischen Griinden notwendig (Iphofen o.N.). Der
aufwendige Riickmeldeprozess zu dem auch Ubersetzungen
der abstracts in Englisch und Franzdsisch, sowie Volliiberset-
zungen von zwei Portraits ins Portugiesische vorgenommen
wurden, zog sich bis ins Friihjahr 2016.

Im kamera-ethnographischen Part der Studie wurden
die entstandenen 18 Videos noch einmal systematisch ver-
dichtet und die analytischen Kommentierungen zu den darin
gezeigten Ubergangspraktiken der Kinder abschlieRend
ausformuliert. In der Fertigstellung der DVD wurde mit Un-
terstiitzung des Luxemburger Ministeriums fiir nationale
Erziehung, Jugend und Kinder (MENJE) auch eine franzdsisch-
und englischsprachige Ubersetzung organisiert, so dass die
DVD nun auf und Deutsch/Franzdsisch und Englisch erscheint
(Mohn und Bollig 2015, 2016). Fiir die Eltern und Fachkrafte,
die an der kamera-ethnographischen Studie teilgenommen

haben, wurden zwei Preview-Veranstaltungen durchgefiihrt,
auf denen die bereits eingeholten Erlaubnisse fiir die Verof-
fentlichung in dieser Form abgesichert wurden. Eine
englischsprachige Ubersetzung der DVD ist fiir das Friihjahr
2016 geplant. Die DVD zu den Ubergangspraktiken der Kinder
erganzend wurde zudem eine Broschiire erstellt (Bollig,
Honig und Mohn 2015), die auf Videostills aus der DVD auf-
baut, diese unter dem Leitthema des ‘'Informellen Lernens'
jedoch starker auf den Betreuungsalltag als Lernkontext und
sich an Fachkrafte der friihen Bildung richtet. Auch dazu
wurde eine franzdsisch- und eine englischsprachige Uberset-
zung organisiert.

Dariiber hinaus wurden in dieser Phase zwei Work-
shops an der Universitdt Luxemburg durchgefiihrt, auf denen
der jeweils aktuelle Stand der Forschungsergebnisse intensiv
diskutiert wurde. Auf dem ersten Workshop “Heterogeneity,
Differences and Inequalities in ECEC — Ethnographic / Quali-
tative Approaches" wurden zwei der ethnographischen
Portraits zur Diskussion gestellt und gemeinsam mit den
Forschungsarbeiten der eingeladenen internationalen Exper-
ten aus dem Feld der frithkindlichen Bildung und Betreuung
und den Kooperationspartnern des Projektes diskutiert. Beim
zweiten Workshop handelte es sich um einen eintdgigen
Expertenworkshop, der die Ergebnisse der kamera-ethno-
graphischen Teilstudie zum Thema hatte. Hier wurden ein-
zelne Videos der DVD und eine erste Konzeption der flankie-
renden Broschiire mit Fachleuten aus Luxemburg und
Deutschland diskutiert.

Zudem wurde gemeinsam mit der gesamten For-
schungsgruppe Early Childhood: Education and Care eine
nationale Konferenz im Dezember 2015 mit dem Titel "Bil-
dungslandschaften friiher Kindheit" organisiert, auf der alle
Forschungsergebnisse (ethnographische Portraits, DVD, Bro-
schiire) und dariiber hinaus eine Videoinstallation zur DVD
(B. E. Mohn) présentiert wurden.

Informationen zum Fallset

In der folgenden Ubersicht sind sdamtliche in der
Projektlaufzeit (2013-2015) erhobenen Félle dargestellt.
Diejenigen, die mit einem Sternchen gekennzeichnet sind,
entstammen der kamera-ethnographischen Teilstudie.

Die Differenzierung der ECEC-Arrangements - Typus des
ECEC-Arrangements - wurde hier entlang der Anzahl der
jeweils zugehdrigen Settings vorgenommen:

Fallset CHILD-Projekt komplett
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Single ECEC-Arrangement

Lena, 2 2 Jahre Marine*, 3 Jahre

Joe, 2 2 Jahre Stephanie, 1 34 Jahre

assistante parentale éducation précoce
+ GroRmutter + GroReltern

Concurrent Multiple ECEC-Arrangement (zwei ECEC-Settings)

Kim, 3 34 Jahre
éducation précoce

Maria, 3 Jahre
éducation précoce

Jayden*, 3 2 Jahre

éducation précoce
+ créche commerciale
+ foyer scolaire

Jules*, 3 Jahre

créche conventionnée | Créche conventionnée | crache commerciale
+ créche-interne
Friitherziehungsgruppe

Single ECEC-Arrangement plus intensive Betreuung durch Verwandte

Tito, 3 Jahre

éducation précoce
+ créeche commerciale | + créche commerciale | + créche commerciale | + assistante parentale | + assistante parentale

Complex Multiple ECEC-Arrangement (mehr als zwei ECEC-Settings)

Maik, 3 3 Jahre
assistante parentale assistante parentale

Javier, 2 Jahre

Pedro, 3 ' Jahre
éducation précoce

Léa, 3 /2 Jahre
éducation précoce

* Samtliche mit Sternchen gekennzeichnete Fdlle sind Teil der
kamera-ethnographischen Studie (Mohn und Bollig 2015)

Single ECEC-Arrangement = Arrangement mit einem
ECEC-Setting (entweder Tagesmutter, konventionierte oder
privatwirtschaftliche créche)

Single ECEC-Arrangement plus intensive Betreuung
durch Verwandte = Arrangement mit einem ECEC-Setting plus
zusatzlicher informeller Betreuung durch Verwandte in
einem familidren Setting (bspw. créche plus GroReltern)

Concurrent Multiple ECEC-Arrangement = Arrangement
mit zwei verschiedenen ECEC-Settings (vornehmlich konven-
tionierte / privatwirschaftliche créche oder Tagesmutter plus
éducation précoce)

Complex Multiple ECEC-Arrangement = Arrangement mit
mindestens drei verschiedenen ECEC-Settings (bspw. créche
plus éducation précoce plus foyer de jour)

Die folgende Tabelle (s. Seite 154) zeigt die Entwicklung
der erhobenen Fdlle innerhalb der Projektlaufzeit. Die Diffe-
renzierung der jeweiligen Typen von Verdnderungen in ECEC-
Arrangements wurde hier entlang der Wechsel der jeweils
zugehdorigen Settings vorgenommen:

Vertical Transition/Single = Wechsel von einem ECEC-
Setting in ein anderes (bspw. créche - éducation précoce)

Vertical Transition/Concurrent Multiple = Wechsel von
einem altersbegrenzten ECEC-Setting in ein anderes, unter
Beibehaltung des bisherigen zweiten ECEC-Settings (bspw.
Tagesmutter plus éducation précoce - Tagesmutter plus
éducation préscolaire)

Adding Settings = Hinzufiigen eines neuen ECEC-
Settings zu einem bereits bestehenden ECEC-Arrangement,
das dadurch zu einem Concurrent Multiple oder Complex
Multiple ECEC-Arrangement wird (bspw. Tagesmutter >
Tagesmutter plus éducation précoce)

Reducing Settings = Wechsel von einem Concurrent
Multiple oder Single ECEC-Arrangement plus intensive
Betreuung durch Verwandte in ein Single ECEC-Arrangement
(bspw. créche plus intensive Betreuung durch GroRmutter -
créche)

Complex Change = Wechsel von einem Single ECEC-
Arrangement in ein Concurrent Multiple ECEC-Arrangement
mit anderen ECEC-Settings (bspw. Tagesmutter - éducation
précoce plus foyer de jour)

No Change = kein Wechsel oder Hinzukommen von
ECEC-Settings, jedoch ggf. Verdnderungen innerhalb eines
Settings
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Verdnderungen in den ECEC-Arrangements im Verlauf der Studie (komplettes Fallset)

Vertical Transition / single
(von einem Single ECEC-Arrangement zu einem anderen)

Stephanie

créche commerciale

+ GroReltern -
créche conventionnée
+ GroReltern -
éducation précoce

+ GroReltern

Vertical Transition / concurrent multiple

(Wechsel eines altersbezogenen Settings innerhalb eines Concurrent Multiple ECEC-Arrangement)
Kim

éducation précoce

+ creche ommerciale -

éducation préscolaire
+ creche commerciale

Adding Settings
(von einem Single ECEC-Arrangement — ggf. plus intensive Betreuung durch Verwandte — zu einem Concurrent Multiple
oder Complex Multiple ECEC-Arrangement)

Tito Léa Jayden* Pedro Maria

créche commerciale » | assistante parentale —» | créeche commerciale - | assistante parentale - | créche commerciale -
+ éducation précoce + éducation précoce + éducation précoce + éducation précoce + éducation précoce
+ foyer scolaire

Reducing Settings
(von einem Concurrent Multiple oder single ECEC-Arrangement plus intensive Betreuung durch Verwandte zu einem
Single ECEC-Arrangement)

Lena

créche conventionnée
+ GroBmutter -
créche conventionnée

Complex Change
(von einem Single ECEC-Arrangement zu einem Concurrent Multiple ECEC-Arrangement mit anderen settings)

Maik Marine*

assistante parentale - | créche conventionnée
éducation préscolaire | - éducation précoce
+ andere assistante + foyer de jour
parentale

(und back-up-
assistante parentale)

No Change

(gleichbleibendes ECEC-Arrangement, ggf. Veranderungen innerhalb eines Settings)
Joe Jules* Javier

assistante parentale créche commerciale assistante parentale

* Samtliche mit Sternchen gekennzeichnete Félle sind Teil der
kamera-ethnographischen Studie (Mohn und Bollig 2015)
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Adressaten und Akteure -
Die Position der Kinder im Feld der Friihen Bildung

Kinder werden gemeinhin als Adressaten, aber weniger als Akteure von instituti-
onellen Angeboten der Bildung und Betreuung in friiher Kindheit wahrgenommen -
und das obwohl sie ein komplexes Leben zwischen Familie, Kindertagesbetreuung und
Vorschule fiihren. Das Forschungsprojekt CHILD - Children in the Luxembourgian Day
Care System hat das Feld der friihen Bildung und Betreuung von der Position der
Kinder aus betrachtet und in kindheitstheoretischer und praxisanalytischer Perspektive
nach der Vielfalt betreuter Kindheiten gefragt.

Vom Standpunkt der Kinder aus differenziert sich das Luxemburger Feld von
Bildung und Betreuung in friiher Kindheit in vielfaltige Bildungs- und Betreuungs-
arrangements aus. Sie bestimmen nicht nur die Erfahrungen, die Kinder mit nicht-
familialer Bildung und Betreuung machen — und man muss hinzufiigen: die nur
Kinder machen —, sondern sie bedingen auch die strukturelle Position der Kinder als
Mitgestalter von Bildungs- und Betreuungslandschaften friiher Kindheit. Bildungs-
und Betreuungsarrangements sind eine Domdne der Kinder, obwohl sie sich in einem
Zusammenspiel vieler aufeinander bezogener Orte, Kontexte und Akteure realisieren.

In diesem Forschungsbericht werden acht ethnographische Fallstudien prasen-
tiert, welche die Multilokalitdt, Multikontextualitdt und Multiperspektivitdt der
Bildungs- und Betreuungsarrangements zwei- bis vierjahriger Kinder im Lichte der
Alltagspraxis der Kinder analysieren. Die acht Fallstudien zeigen daher nicht nur, dass
und wie Kinder zur tdglichen Herstellung des Feldes friiher Bildung und Betreuung
beitragen, sie machen auch die Vielfalt betreuter Kindheiten in Luxemburg sichtbar.






