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1 Versicherung

Hiermit versichere ich, dass ich die vorliegende Dissertation selbstandig, ohne
unerlaubte Hilfe Dritter angefertigt und andere als die in der Dissertation
angegebenen Hilfsmittel nicht benutzt habe. Alle Stellen, die wortlich oder
sinngemal aus veroffentlichten oder unveréffentlichten Schriften entnommen sind,
habe ich als solche kenntlich gemacht.

Dritte waren an der inhaltlichen Erstellung der Dissertation nicht beteiligt.
Insbesondere habe ich nicht die Hilfe eines kommerziellen Promotionsberaters in
Anspruch genommen. Kein Teil dieser Arbeit ist in einem anderen Promotions-.
oder Habilitationsverfahren durch mich verwendet worden.

Schwalmstadt, 6. November 2017

(Werner MeyreiR)



Vorwort

2 Vorwort

Meine Motivation zur Auseinandersetzung mit dem Verhaltnis von Sozialpadagogik/
Sozialer Arbeit und der Religionspdadagogik unter dem Gesichtspunkt der Frage nach
der anthropologischen Konstruktion des kompetenten Kindes beginnt mit meinen
beruflichen Erfahrungen in der Arbeit als Schulpfarrer bzw. Religionslehrer in den
Beruflichen Schulen in Ziegenhain. Konkretisiert hat sich diese Motivation an der
Frage des Verstandnisses des Bildes des Kindes im Zusammenhang meiner
Unterrichtstatigkeit und der mir im Kontext dieser Fragestellungen seitens der
Schilerinnen und  Studierenden  entgegengebrachten  Erwartungen an
religionspadagogische Fragen im Hinblick auf deren angestrebte spatere
Berufstatigkeit. Meine direkte Unterrichtstatigkeit als Religionslehrer in der
Hoheren Fachschule fiir Sozialassistenz und in der Fachschule fiir Sozialpadagogik
flhrte flr mich zu einem Erfahrungszuwachs in der unterrichtlichen und schulischen
Begegnung mit den Schilerinnen und Schiilern der Hoheren Fachschule fir
Sozialassistenz, den Studierenden der Sozialpadagogik und den Kolleginnen und
Kollegen der Sozialpadagogik. Meine Vorstellungen von Unterricht mit den
Studierenden der Sozialpadagogik und mit Schiilerinnen und Schiilern in der
Hoheren Fachschule fiir Sozialassistenz im Blick auf Religion und Religionspadagogik
und die Vorstellungen der unterrichtlichen Arbeit der Kolleginnen und Kollegen mit
einer sozialpadagogischen Ausbildung waren oft divergierend, nicht nur im Hinblick
auf den Stellenwert des Faches Religion im Rahmen der Ausbildung der
Schiilerinnen und Schiiler der Hoheren Fachschule fir Sozialassistenz und der
Studierenden der Sozialpadagogik. Auch wenn auf der persénlichen Ebene mit den
Kolleginnen und Kollegen eine groe Ndhe splirbar war, entstanden fachliche
Differenzen, die nach meinem Eindruck auf eine unterschiedliche professionelle
Sozialisation und unterschiedliche Theorierezeptionen zurilickzufiihren sein
mussten. Allerdings ergab sich keine Gelegenheit, diese von mir wahrgenommenen
Differenzen im schulischen Kontext in kollegialen Gesprachen zu vertiefen, da die
praktische Arbeit darauf ausgerichtet war, die padagogische Arbeit in beiden
Schulformen zu bewaltigen. Auf diese praktische Bewaltigung der unterrichtlichen
Tatigkeit, zu denen die oft weitreichende Organisation von Praktika der
Schiilerinnen, Schiiler und Studierenden und deren Betreuung in den verschiedenen
Einrichtungen gehorte, sowie die weitere Organisation des schulischen Unterrichtes
bis hin zur Notengebung, waren alle Anstrengungen im Kollegium der Fachschule
gerichtet. Bei meinen Recherchen in der sozialpadagogischen Theoriebildung
wahrend der Entstehung der vorliegenden Arbeit, bin ich auf das fiir mich neue und
Uberraschende Phanomen gestoRen, dass in der sozialpddagogischen
Theoriebildung das Thema ,Religion” unter dem Thema ,Kultur” subsumiert wird
und dass sich allein aus dieser unterschiedlichen Auffassung der theoretischen
Einordnung von Religion und Kultur im Zusammenhang einer Theorie der
Sozialpadagogik bzw. der Sozialen Arbeit im Vergleich zur Religionspadagogik sehr



Vorwort

unterschiedliche praktische Schlussfolgerungen ergeben kdnnen. Insgesamt konnte
ich mich in meiner Tatigkeit als Religionslehrer des Eindrucks nicht erwehren, dass
das Thema ,Religion bzw. Religionspadagogik” in einem sozialpadagogisch
strukturierten Umfeld marginalisiert wurde. Als ein fiir mich herausragendes Thema
in der zunachst nur ,geflhlten” Marginalisierung des Faches Religion und seiner
Thematik empfand ich die Veroffentlichung des Hessischen Bildungs- und
Erziehungsplanes im Jahr 2007, in dem die Thematik >Religiositdat und
Werteorientierung< in einer Veroffentlichung des Kultus- und Sozialministeriums
ausdrucklich angesprochen wurde. Die Veroffentlichung des Bildungs- und
Erziehungsplanes des Landes Hessen mit der — wie es mir damals schien —
integrierten Einfihrung des Themas >Religiositdt und Werteorientierung< als einer
der ineinandergreifenden Schwerpunkte des Bildungs- und Erziehungsprozesses der
Kinder, wurde zu einer mich motivierenden Auseinandersetzung mit der Thematik
von Religionspadagogik und Sozialpadagogik im Kontext des Hessischen Bildungs-
und Erziehungsplanes, auf den ich mich in meiner Rezeption zunachst beschrankt
hatte. Die explizite Aufnahme der Thematik von Religiositat und Werteorientierung
schien mir dem bis dato wahrgenommenen Trend der Marginalisierung von
Religion, Religionsunterricht und Religionspadagogik als Unterrichtsfach im Kontext
der Hoheren Fachschule fiir Sozialassistenz und der Fachschule fiir Sozialpadagogik
entgegen zu laufen. Zumindest las ich so in dieser Zeit den Abschnitt Gber
Religiositat und Werteorientierung im Zusammenhang der Zusammenstellung der
ineinandergreifenden Schwerpunkte der Bildungs- und Erziehungsprozesse der
Kinder im BEP. Durch die Moglichkeit des Besuchs von Fortbildungen mit Professor
Dr. Fthenakis im Rahmen der Fortbildungsveranstaltungen des Amtes fir
Lehrerbildung des Landes Hessen kam ich in direkten Kontakt mit dem
Hauptverantwortlichen fir die Erstellung des Bildungs- und Erziehungsplanes des
Landes Hessen und - wie ich im Verlauf der Fortbildungen lernte — auch des
Bildungs- und Erziehungsplanes des Freistaates Bayern. Ich konnte so auf der Ebene
der Fortbildung von Multiplikatoren des Bildungs- und Erziehungsplanes fir das
Land Hessen einen Einblick in die Wege der Erstellung der beiden Bildungs- und
Erziehungsplane gewinnen. Der von Professor Dr. Fthenakis hervorgehobene Aspekt
der Ko-Konstruktion in beiden Planen faszinierte mich, da er mit meinen
padagogischen, gestaltpadagogischen und religionspadagogischen Vorstellungen
kompatibel schien. Zumindest war dies meine anfangliche Auffassung, die ich im
Laufe der Erstellung der vorliegenden Dissertation verandert habe. Die Betonung
des Planes, dass das Kind im Mittelpunkt stehen solle und nicht die jeweilige
Institution, war flir mich plausibel und schien mir ebenso eine sehr zeit- und
kindergemaRe Umsetzung von Bildungs- und Erziehungsiiberlegungen zu sein.

10



Der Weg der Darstellung der Argumentation

3 Der Weg der Darstellung der Argumentation

Der Ausgangspunkt meiner Arbeit ist die in der Praxis wahrgenommene
Marginalisierung der Thematik von Religion und des Faches Religion im Kontext der
Hoheren Fachschule fiir Sozialassistenz und der Fachschule fiir Sozialpadagogik
sowie die Spannung zwischen Sozialpadagogik und Religionspadagogik. Die
inhaltliche Folge davon ist ein — in meiner Wahrnehmung - instrumentelles Bild des
Kindes, das durch eine ,nur”“ sozialpadagogisch- anthropologische Auffassung
entstehen kann. Als eine Veranderung dieser von mir wahrgenommenen
Marginalisierung des Faches Religion bzw. der Religionspadagogik und die damit
verbundene instrumentelle anthropologische Auffassung des Bildes des Kindes habe
ich die Veroffentlichung des Hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes mit dem in
den Bildungs- und Erziehungszielen implizierten Blick auf die ,Verantwortungsvoll
und werteorientiert handelnden Kinder“ gesehen. In dieser Veroffentlichung des
Hessischen Kultus- und des Sozialministeriums wurde bei einer ersten Lektiire und
dem Besuch von Einflihrungsveranstaltungen die Wichtigkeit von Religiositat und
Werteorientierung im Zusammenhang von Bildung und Erziehung, so wie ich diese
Wichtigkeit sehe, nur scheinbar bestatigt. An der praktischen Marginalisierung des
Religionsunterrichtes und des Unterrichtes in Religionspadagogik dnderte diese
Aufnahme des Abschnittes der ,Verantwortungsvoll und werteorientiert
handelnden Kinder” im Bildungs- und Erziehungsplan nichts. Der Ausgangspunkt der
Analyse ist der Unterricht in Religion bzw. Religionspadagogik in der Hoheren
Berufsfachschule fiir Sozialassistenz und in der Fachschule fiir Sozialpadagogik. Dort
wird das, was ich unter Marginalisierung verstehe, in den eher rudimentadren
Lernmoglichkeiten der Schiler_innen und Studierenden und den begrenzten
Lehrmoglichkeiten der Lehrpersonen darstellbar.

Im 4.Kapitel meiner Arbeit beginne ich darum mit der Beschreibung der
Themenstellung und des Lehr- und Lernraumes des Religionsunterrichtes der
Hoheren Fachschule flr Sozialassistenz und der Fachschule fiir Sozialpadagogik. Die
umfassende Aufgabe des Lehr- und Lernraumes in beiden Schulformen ist die, dass
die Schiler_innen und Studierenden beider Schulformen Kompetenzen erwerben,
um selbst evangelische Religion weitergeben zu kénnen.

Im 5. und 6. Kapitel werden die Bildungs- und Erziehungsplane der Lander Bayern
und Hessen beschrieben und analysiert. Die Bildungs- und Erziehungsplane von
Bayern und darauf aufbauend in Hessen sind auf der Grundlage des Beschlusses der
Kultusminister- und Jugendministerkonferenz vom 13./14. Mai 2004 entwickelt
worden." Die Bildungs- und Erziehungspldne sind vom Institut fir Frihpadagogik in

! Dieser gemeinsame Rahmen stellt eine Verstandigung der Lander tGber die Grundsatze der
Bildungsarbeit der Kindertageseinrichtungen dar, der durch die Bildungsplane auf Landes
ebene konkretisiert, ausgefiillt und erweitert wird. Innerhalb des gemeinsamen Rahmens
gehen alle Lander eigene, den jeweiligen Situationen angemessene Wege der Ausdifferen
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Minchen zundchst fir Bayern und danach fir Hessen erarbeitet worden. Zunachst
werden die Texte der Bildungs- und Erziehungsplane Bayerns und Hessens rezipiert
und zwar in der Reihenfolge der Entstehung (zunachst der Bayerische Bildungs- und
Erziehungsplan, darauffolgend der Hessische Plan) und die gemeinsamen und
unterschiedlichen Ansatze und Ausflihrungen der Plane werden benannt. In der
Entwicklung beider Plane lassen sich Veranderungen aufzeigen, obwohl beide Plane
von demselben Autor, Professor Dr. Fthenakis, Mitarbeitenden des Institutes fir
Frihpadagogik in Minchen und einem je nach Bundesland unterschiedlich
zusammengesetzten Team initiiert worden sind. Neben der mindlichen Aussage
von Professor Fthenakis Gber die Reihenfolge der Entwicklung der Pldne in einem
von mir besuchten Fortbildungsseminar lasst sich durch den Textvergleich beider
Pline schon eine Oszillation zwischen fast wértlicher Ubernahme und einer
differenten Aufnahme ,praktischer” Zugange belegen. Besonders ausfihrlich wird
dies im Kapitel 11 (Religiose und ethische Erziehung) dieser Arbeit beschrieben und
analysiert.

Die Plane bedeuten auf der Ebene der Erstellung und Implementierung in Bayern
und Hessen ein , Konkurrenzunternehmen® fir den in Berlin in der Internationalen
Akademie Berlin fiir innovative Pidagogik, Psychologie und Okonomie (INA) noch
immer favorisierten Situationsansatz. Die >Konkurrenz< zwischen dem von Prof.
Fthenakis vorgestellten Ansatz der Ko- Konstruktion als postmodernem Ansatz und
die damit verbundene Ablehnung des Situationsansatzes ist in vielen Bereichen des
Bildungs- und Erziehungsplanes fiir Hessen als auch im Bildungs- und
Erziehungsplan fir Bayern nachzulesen. Die Kritik, die gegenliber dem Hessischen
und Bayerischen Plan seitens des Bildungsansatzes als Grundlage eines offenen
Bildungsplanes in Nordrhein- Westfalen, vertreten durch Schafer (Schafer 2003) und
durch die Arbeit von INFANS (Laewen/Andres 2002) geduRert wird, wird nicht
detailliert aufgenommen, da sie einen Vergleich implizieren wiirde, der den Umfang
dieser Arbeit sehr erweitern wirde. Auf die Kritik von Schafer an einer
individualisierten, instruktiven Engfihrung des bayerischen und hessischen
Ansatzes wird nur hingewiesenz. Im 6. Kapitel wird der Hessische Bildungs- und
Erziehungsplan (BEP) dargestellt und analysiert. Er wird verstanden als eine
mogliche Antwort auf das Problem auBerfamilidrer Betreuung von Kindern aufgrund
der gesellschaftlich- wirtschaftlichen Lebensveranderungen. In beiden Planen fir
Bildung und Erziehung hat sich das Bild des kompetenten Kindes als Konstruktion

zierung und Umsetzung. Bildungsplane sind Orientierungsrahmen, auf deren Grundlage die
Tageseinrichtungen unter Bericksichtigung der lokalen Gegebenheiten trager- oder einrich
tungsspezifische Konzeptionen erstellen. In: Gemeinsamer Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung
in Kindertageseinrichtungen

http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2004/2004 Seite 2 Letzter Zugriff
29.06.2017

2 Vgl. Schéafer, Gerd E. Bildungsprozesse im friihen Kindesalter (0.J.)
http://www.offenburg.de/html/media/dl.htm|?v=16456. Letzter Zugriff am 30.06.2017
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und anthropologische Konstante durchgesetzt. Das damit intendierte Bild des
Kindes bzw. die Auswirkungen fiir die Realitat jedes Kindes werden von mir als sehr
positiv angesehen und werden bzw. wiirden bei einer addaquaten Umsetzung nicht
nur im Kindertagesbereich zu einer gréBeren Wertschatzung von Kindern und dem
Leben mit Kindern fiihren kénnen.

Um fir mich eine Ubersicht Giber den Horizont der Sozialpiddagogik bzw. der
Wissenschaft von der sozialen Arbeit zu gewinnen, habe ich die Entwicklung der
Wissenschaft der sozialen Arbeit/ Sozialpadagogik im 7. Kapitel nachgezeichnet und
diese Entwicklung zusammengefasst. Der Ausgangspunkt liegt bei dem
Zusammenhang von sozialer Arbeit und Religion in einem retrospektiv als
>Ganzheit< zu bezeichnenden Verhaltnis. Aus dieser urspriinglichen >Ganzheit< von
sozialer Arbeit und Religiositdt entwickelten sich separate praktische und
wissenschaftliche Fachgebiete. Die Spanne der Entwicklung reicht von der
mittelalterlichen Version >sozialer Arbeit< als Almosen an der Kirchentir bis hin zu
dem Zusammenhang von Wissenschaft und Profession, sowie den Entwicklungen
hin zu postmodernen Auffassungen des wissenschaftlichen Verstandnisses sozialer
Arbeit. Die Sozialpadagogik ist die Rahmenwissenschaft der Bildungs- und
Erziehungsplane (BP/BEP). In diesem Rahmen und auf diesem wissenschaftlichen
Hintergrund vollzieht sich die Diskussion Uber die Bildungs- und Erziehungsplane
und die Grundlagen ihrer Konstruktion. Zugleich ist die Diskussion der Pldane im
wissenschaftlichen Rahmen der Sozialpdadagogik unter der Thematik der
Entwicklung von Modellen einzuordnen, um fiir die Profession der Erzieherin bzw.
Sozialpdadagogin entsprechende Rahmenbedingungen und -anforderungen zu
beschreiben. Diese Rahmenbedingungen beschreiben den wissenschaftlich-
theoretischen Horizont, in den diese Plane eingefligt wurden und zugleich den
Horizont der Ausbildung von Erzieherinnen und Sozialpadagogen fiir den Bereich
der Arbeit in Kindertagesstatten und dhnlichen Bildungs- und Erziehungsorten. Die
moglichen Fort- und Weiterbildungen fir Erzieherinnen und Lehrpersonen im
Kontext der Bildungs- und Erziehungsplane werden in einem spateren Kapitel
behandelt.

Im Kontext der Sozialpadagogik werden mehrere Fachdisziplinen berihrt: Sozial-
Padagogik, Entwicklungspsychologie, Humanistische Psychologie,
Familiensoziologie, Politik, Philosophie und Theologie mit der theologischen
Disziplin Religionspadagogik. Die Einflussfaktoren im Vorfeld der Formulierung der
Bildungs- und Erziehungsplane werden im Blick auf die Wahrnehmung der
Veranderung der Lebenssituation der Kinder und die damit zusammenhdngende
Konstruktion von Kindheit im 8. Kapitel aufgenommen. Die Auswirkungen des
Monitoring im Bereich von PISA und IGLU werden dort beschrieben, ebenso wie die
damit fir mich zusammenhéangende Irritation und das Unverstandnis Uber die
Bewertung der beiden Untersuchungen.
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Im 9. Kapitel wird die Vorstellung bzw. die sozialpddagogisch- psychologische
Konstruktion des >kompetenten Kindes< in einer historischen, psychoanalytischen
und entwicklungspsychologisch- empirischen Darstellung dargelegt und auf den
Entfaltungsraum der Entwicklung von Kultur und Religion im Bereich des
>Zwischen< verwiesen. Dieses >Zwischen< bezieht sich auf den intermedidren Raum
in der Entwicklung eines Kindes. Fast parallel zur Entwicklung der Vorstellung des
>kompetenten Kindes<, die aus der Orientierung am defizitairen bzw. pathogen
entwickelten Bild des Kind heraus sich vollzieht, entwickelt sich die
religionspadagogische Vorstellung des Kindes, das eingebunden ist in den durch die
Geburt ihm gegebenen >Stand<, weitergeflihrt im Bild des Kindes als >slindigem
Kind< hin zum >Kind in der Mitte der Gemeinde<. Diese Entwicklung wird im 10.
Kapitel ausgefiihrt. Die Vorstellung des ,,siindigen” Kindes hat sich im Wesentlichen
zu Beginn des 20. Jahrhunderts entfaltet und klang noch nach bis in die
theoretischen Darstellungen der Religionspadagogik der ausgehenden 60iger Jahre.
Im 11. Kapitel wird in einem zweiten Durchgang der Analyse der beiden
Bildungsplane die Darstellung der religiosen und ethischen Erziehung mit den bisher
gewonnenen Arbeitsergebnissen iberprift und mit der Frage nach der >Philosophie
mit Kindern< und deren Stellenwert verkniipft. Im 12. Kapitel werden die bisher
gewonnenen Ergebnisse zusammengefliihrt und unter der Fragestellung des
Hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes als eines postmodernen Plan Gberprift.
Vorausschauend sei angedeutet, dass das Projekt der Bildungs- und
Erziehungspldane fiir Hessen und fir Bayern letztlich nicht mit dem Rahmen der
Postmoderne zu verkntpfen ist, sondern eher mit dem Rahmen der Moderne. Dies
wird am Ende der Analyse begriindet.

Als Erweiterung einer moéglichen und nétigen Fortbildung fiir Erzieherinnen und
Lehrpersonen im Sinne einer padagogisch sensiblen Bildung und Erziehung werde
ich auf Gestaltpiddagogische Uberlegungen zu einer Fort- und Weiterbildung fiir
Erziehende und fiir die religionspadagogische Bildung und Erziehung auf
kindertheologische, bibliodramatische und bibliologische Orientierungen im
Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erzieherinnen und Lehrpersonen im
13. Kapitel eingehen. Die Ausfihrungen zur Post- Moderne bzw. Reflexiven
Moderne bilden im 14. Kapitel die Briicke zur Einbeziehung von Paul Tillich mit den
Darlegungen in seinen beiden Vorlesungen in der Frankfurter Zeit (1929 bis 1933)
im  Wintersemester 1929/30. Seine Vorlesungen werden als philosophisch,
sozialpddagogisch und historische Position eines Philosophen und Theologen der
Moderne gelesen. Mit dieser Bezeichnung von Tillich als einem Philosophen und
Theologen der Moderne ist indes eher eine Frage als eine eindeutige
Positionsbeschreibung hinsichtlich der Einordnung seiner theologischen Positionen
in den Kontext der Moderne oder der Postmoderne angedeutet. Das 14. Kapitel
stellt den Ertrag der vorliegenden Untersuchung dar und endet im Teilkapitel 14.5
mit weiteren neuen und offenen Fragen als Ergebnis der Untersuchung.
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3.1 Methodik — Denk- und Darstellungsweg dieser Arbeit

Das hermeneutische Verfahren der Darstellung und Analyse der Bildungs- und
Erziehungsplane, verbunden mit  Textrezeption, Herausarbeitung der
aufgenommenen Begrifflichkeit in Analogie und Differenz, hat seinen
Ausgangspunkt bei den grundlegenden Texten dieser Arbeit, dem Bayerischen und
Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan. Dies bedeutet, dass die wortlichen und
sinngemaRen Ubernahmen aus dem Bayerischen Plan in die Hessische Version
sowie Tilgungen auf diesem Wege herausgestellt werden. Insgesamt fraglich wurde
in dem Vergleich, wie und in welcher Weise grundsatzlich sozialpadagogische
Theoriebildung in praktischer Absicht und mit einem staatlichen Auftraggeber im
Hintergrund zu verstehen sei und wie sie fir mich auf dem Hintergrund meiner
beruflichen Ausbildung und professionellen Erfahrung als Religionspadagoge,
Theologe, Supervisor und Organisationsberater einzuschatzen ist. Welche
Bezugswissenschaft bzw. welche der Ergebnisse dieser Bezugswissenschaften
werden als sozialpadagogisch relevant eingeschatzt und in die Argumentation
innerhalb des Planes eingebunden und welche werden zur Seite gelegt? Lassen sich
aus den Planen relevante und transparente Kriterien quasi retrospektiv fir diese
Entscheidungen belegen? Welcher Stellenwert wird der religiosen und ethischen
Erziehung lGiberhaupt zugemessen?

Darum ist ein wichtiger Schritt im 7. Kapitel der Aufgabe gewidmet, eine
Rekonstruktion sozialpadagogischer Theoriebildung vorzunehmen, um zu
beschreiben und zu verstehen, unter welchen theoretischen und professionellen
Voraussetzungen sozialpadagogische theoretische Entwiirfe in praktischer Intention
formuliert werden bzw. werden kdnnen. Die sozialpadagogische Theoriebildung und
die religionspadagogische Theoriebildung stehen nicht nur auf der Ebene der
Lehrplane und des praktischen Unterrichts in den beiden angefiihrten Fachklassen
durch die verschiedenen wissenschaftlichen Fachbeziige in einer Spannung
zueinander, sondern auch in ihren theoretischen Voraussetzungen als
Dialogwissenschaften im Austausch und der Ubernahme von méglichen
fachfremden Ergebnissen unterschiedlicher Bezugswissenschaften. Die Zentren
beider Wissenschaften (Sozialpddagogik und Religionspadagogik) als Hintergrund
der Bildungs- und Erziehungsplane und nachfolgend der Lehrplane bzw. des
jeweiligen Unterrichtes sind durch eine im Sinne eines konvergenztheoretischen
Modells® abbildbaren Entsprechung aufeinander beziehbar. Das WIE dieser
Entsprechung ist strittig. Allerdings sind die Bezugswissenschaften, die an der

® Hierbei beziehe ich mich auf Nipkows Begriindung der Religionspadagogik (in: Grundfragen der
Religionspadagogik, Band | Seite 176 f) und die dort vertretene Auffassung hinsichtlich des
Bezugsrahmens der Religionspadagogik
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Peripherie von Sozialpadagogik und Religionspadagogik angesiedelt sind, nicht von
einem gleich- wertigen Einfluss auf die jeweiligen Zentren. In der
Religionspadagogik ist dies die Theologie mit unterschiedlichen Fachdisziplinen
sowie die Padagogik; in der Sozialpddagogik sind dies Soziologie,
Entwicklungspsychologie, Padagogik, Medizin und andere Bezugswissenschaften.
Diese Aufzdahlung moglicher Einflisse benennt nur eine kleine Auswahl der
moglichen Einwirkungsfaktoren auf das jeweilige wissenschaftliche Zentrum und
kann eine staatliche Einflussnahme im Zuge eines Auftrags zur Erstellung eines
Bildungs- und Erziehungsplanes durch das Staatsinstitut fiir Frihpadagogik (IFP)* in
Minchen nur undeutlich kennzeichnen.

Ein wechselseitiger, institutionalisierter Austausch im Blick auf die im schulischen
Kontext bestehende Aufgabe der Unterrichtung von Schiilerinnen und Studierenden
in einem professionell orientierten Feld misste vor Ort bestehen. Die als different
beschriebenen Zentren der jeweiligen Fachwissenschaften und die
unterschiedlichen Bezugswissenschaften an der Peripherie erschweren eine
gemeinsame Diskussion und eine mogliche, ergebnisorientierte Zusammenarbeit
zwischen Sozialpddagogen und Religionspadagogen. Insofern ist die vorliegende
Arbeit ein Versuch, eine gemeinsame Basis einer moglichen Verstandigung zu
beschreiben und herauszuarbeiten und damit einen Beitrag zu einem Dialog
zwischen Religionspadagogik und Sozialpadagogik im Hinblick auf die gemeinsame
Aufgabe der Wahrnehmung und Gestaltung einer sozialpdadagogisch, religiés und
werteorientierten Ausbildung zuklinftig Erziehender zu leisten. So soll als Ergebnis
eine zusammenhdngende Erkenntnisbildung im Blick auf die Frage des
Stellenwertes der Thematik von Religion und Werteorientierung im Bereich der der
Arbeit zugrundeliegenden Bildungs- und Erziehungspldane geleistet werden. Mit
dieser Verstandigungsorientierung hinsichtlich sozialpadagogischer Theoriebildung
und der Ubernahme einer solchen Theoriebildung in die professionelle Arbeit wird
auch begriindet, dass der Umfang der Erfassung sozialpadagogischer Theoriebildung
und der Blick auf die Bezugswissenschaften einen wichtigen Stellenwert in dieser
Arbeit einnimmt. Die religionspadagogische Theoriebildung wird insoweit in
Anspruch genommen, als sie fir das Verstandnis und den Fortgang der
Argumentation im Bereich der Bildungs- und Erziehungsplane als notwendig
erachtet wird. Nach Gber 40jahriger Arbeit als Religionspadagoge und Theologie ist
die Religionspadagogik zu einer fast selbstverstandlichen Grundlage nicht nur
meiner Arbeit, sondern auch meines Lebens geworden. Dadurch ware es moglich,
dass der Leserin oder dem Leser mogliche Stolpersteine des Verstdndnisses in
dieser Arbeit auffallen, die ich als solche nicht mehr identifizieren konnte. Prinzipiell
bleibe ich in meiner Arbeit einem hermeneutisch angelegten, rekonstruktiven

* Das Staatsinstitut fir Frihpadagogik (IFP) nahm 1973 in Miinchen seine Arbeit auf und wurde mit
der Erstellung des Hessischen Bildungs- und (Erschienen 2007) beauftragt. Die Arbeit dieses
Institutes wird unter http://www.ifp.bayern.de/ fortlaufend dargestellt.
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Erkenntnismodell im padagogischen, sozialwissenschaftlichen und
religionspadagogischen Kontext verbunden. In der Darstellung eines weiten
geschichtlichen Uberblicks versuche ich exemplarisch das vorhandene und weit
zerstreute wissenschaftliche Wissen und das Berufs- und Alltagswissen in der
Sozialpadagogik (und im 9. Kapitel in der Religionspadagogik) auf dem Hintergrund
meiner professionellen Erfahrung zu sichten, zu ordnen und auszuwerten. Die
Darstellung der Entwicklung der Wissenschaft von der sozialen Arbeit/
Sozialpddagogik bezieht sich auch auf die metatheoretische Uberlegung der Frage
nach der sozialen Konstruktion von Realitat, die, anders formuliert, auch die Frage
stellt: Wie wirklich ist die Wirklichkeit?> Auf dem engeren padagogischen Wege wird
der Frage nach unmittelbaren Einflissen auf die Formulierung der Bildungs- und
Erziehungspldane nachgespiirt, indem im 8. Kapitel die erkennbaren Einflussfaktoren
beschrieben werden. Kindheit wird zu einer betreuten Kindheit, allerdings mit
unterschiedlichen Chancen im weiteren Bildungsverlauf fiir das einzelne Kind, je
nach der sozialen Stellung des Elternhauses. Zu dem in den Bildungs- und
Erziehungsplanen verdnderten Paradigma gegeniiber fritheren Uberlegungen, das
mit dem Begriff des >kompetenten Kindes< bezeichnet wird, wird eine ausfihrliche
Darstellung und Analyse der Herkunft des Begriffes und seiner Erweiterung im 9.
Kapitel vorgelegt. Die Erweiterung des Begriffes des kompetenten Kindes um den
Zusatz des >sozialfahigen Kindes< wird noétig, um durch die Aufnahme des
>intermediaren Raumes< eine Anbindung fir das Phanomen von Gruppe, Kultur
und Religion auf psychologischer Grundlage sozialpddagogisch  und
religionspadagogisch zu begriinden. Im 10. Kapitel wird eine analoge Entwicklung
im Bereich der Religionspadagogik zur Entwicklung des Bildes des Kindes
aufgenommen, die in der Religionspadagogik als Entwicklung vom >siindigen Kind<
hin zum >Kind in der Mitte der Gemeinde<, d.h. zum religios begabten Kind hin
beschreibbar ist. So vorbereitet wird dann im 11. Kapitel die aus den Bildungs- und
Erziehungsplane im sozialpddagogischen Bereich erhobenen und in einen
erweiterten Kontext gestellten Kriterien des kompetenten und sozialfahigen Kindes
im Kontext der Postmoderne auf die Thematik von Religiositat und
Werteorientierung angewendet wird. Die Frage bleibt, ob den Bildungs- und
Erziehungsplanen bzw. ihren Auftraggebern, Entwicklern und potentiellen
Adressaten wirklich an einer religiosen und ethischen Erziehung in
Kindertagesstatte und Schule in Hessen gelegen ist, jenseits einer >rhetorisch<
affirmativen Haltung gegeniliber >Werten< ohne genaue Bestimmung der Inhalte
von Werten, oder ob nicht doch die MINT- Facher als wesentlich einflussreicher und
>zukunftswichtiger< angesehen werden. Diese Frage drangt sich auf angesichts des
Begleitmaterials fiir die MINT- Facher und die Weiterflihrung der Fortbildungen
seitens des Hessischen Landesregierung fiir Erziehende in Kindertagesstatten und

> Vgl. zu dieser philosophischen Richtung des Konstruktivismus u.a. Watzlawick (1994) Wie wirklich
ist die Wirklichkeit?
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Schulen. Die Marginalisierung der Thematik von >Religion< in einem
sozialpadagogischen Kontext bleibt auch nach der Darstellung und Analyse von
Religiositat und Werteorientierung in den Bildungs- und Erziehungspldanen als These
bestehen. Als Ergebnis der Analysen der beiden Bildungs- und Erziehungsplane lasst
sich formulieren: Die theoretische Darstellung in der Neuformulierung des
Verstandnisses des Kindes als kompetentem Kind ist als ein Fortschritt zu
bezeichnen. Das Bild des kompetenten, autonomen, sozialfahigen und religios
begabten Kindes bedarf dennoch einer Korrektur und eines moglichen Neuansatzes
in einem weitergespannten Sinne: der Horizont des >Humanum< (Tillich) muss
zusatzlich benannt werden.

Gleichzeitig ist auf die mangelnde finanzielle Fundamentierung der Plane in der
Praxis hinzuweisen, die im Bereich der Arbeit mit den Planen fir Erziehende
keinerlei Arbeitszeitkontingente und damit eine Trdager und Erziehende
verpflichtende >bezahlte Arbeitszeit< fiir die innere Ausgestaltung der Arbeit mit
den Planen im Interesse des Kindes bzw. der Kinder zur Verfligung stellt. Dies gilt in
gleicher Weise fiir die Arbeit mit den Planen in der Grundschule. Mit dem in beiden
Planen vorgestellten Konzept der Postmoderne wird reduktionistisch im Blick auf
die >Wissensgesellschaft< argumentiert. Die Aufgabe von Bildung und Erziehung,
unter der Thematik der Wissensgesellschaft verstanden, greift zu kurz. Die von
Tillich 1929 vorgelegte Argumentation in seinen Vorlesungen an der Universitat
Frankfurt zur Sozialpdadagogik und der Philosophie der Begegnung begriindet eine
andere Haltung und Blickrichtung: Aus dem Bezug auf die Vergangenheit erwachst
die Aufgabe Zukunft zu erschlieBen in der Ernstnahme des KAIROS, der
gegenwartigen Wahrnehmung der Verantwortung als Handelnder. Im 15. Kapitel
sind der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan; der Bayerische und Hessische Plan
im Vergleich und eine tabellarische Gegenliberstellung von Hessischem Plan und
Tillichs sozialpadagogischen Vorstellungen aufgenommen.

Als methodische Reduktion zum Verstandnis dieser Arbeit habe ich das Symbol des
Dreiecks gewahlt, in dem alle dargelegten Ansdtze symbolisch bzw.
konvergenztheoretisch aufeinander beziehbar sind. Der das Dreieck umfassende
Kreis steht fir die umgebende Welt, die Gruppe, die politische und/ oder kirchliche
Gemeinde und auch fiir den Horizont der Menschheit. Zu einem direkten Vergleich
der unterschiedlichen (methodisch reduzierten) Konzepte laden die Skizzen im
Kapitel 15 ein.

Die vorliegende Arbeit schlieft sich in ihrer Gesamtheit der Haltung des
Sozialwissenschaftlers Engelke an, wenn er fordert, dass ,..die zentrifugale(n)
Tendenzen allen wissenschaftlichen Wissens durch wiederholte zentripetale
Anstrengungen systematisch zusammenzufassen“®  sind. Insofern soll die

® Engelke, (2003) Die Wissenschaft der sozialen Arbeit Seite 477
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vorliegende Arbeit einen Beitrag zur Diskussion des Verhaltnisses von
Sozialpadagogik und Religionspadagogik im Hinblick auf den Arbeitsbereich von
Erziehung und Bildung der Kinder unserer Zeit leisten.
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4 Die Lernorte: Sozialassistenz und Sozialpadagogik

Der Ausgangspunkt der unterrichtlichen Erfahrung und des Nachdenkens ber die
Bildungs- und Erziehungsplane mit dem besonderen Blick auf die anthropologische
Konstruktion des Bildes des Kindes ist der Unterricht im Fach Religion und
Sozialpadagogik mit den Lernorten der Hoheren Fachschule fiir Sozialassistenz und
der Fachschule fiir Sozialpadagogik. Der Unterricht im Fach Religion an der Hoheren
Fachschule fiir Sozialassistenz und der Fachschule fiir Sozialpdadagogik wird durch
die Lehrplane fir beide Schulformen bestimmt und sollte in einer doppelten
Perspektive behandelt werden: Was bedeutet das Thema fiir die Studierenden bzw.
Schiilerinnen und Schiiler? Und was bedeutet das Thema fur die unterschiedlichen
Zielgruppen, fir die die Studierenden und die Schiilerinnen und Schiiler ausgebildet
werden? Als eine (ibergeordnete Forderung an beide Schul- bzw.
Ausbildungsformen wird erwartet, dass im Religionsunterricht bzw. in der
Religionspadagogik die Schiilerinnen und Schiler und die Studierenden
Kompetenzen erwerben, um evangelische Religion selbst weiter geben zu kénnen.’
Mit dieser doppelten Perspektive, formuliert im Lehrplan, ist die Aufgabe und
zugleich die Problematik des Unterrichtes in beiden Schulformen gegeben. Die
zeitliche Organisation beider Schulformen und die damit zusammenhdngende
Organisation der jeweils notigen Praktika® ist die Aufgabe der 6rtlichen Schulleitung
und in deren Verantwortung gegeben. Neben der Aufgabe der Erweiterung der
Kompetenz und der Performanz der Praktikanten bzw. Schilerinnen und
Studierenden ist auf der praktischen Ebene des Unterrichts zugleich eine
Diskontinuitat im Lernen in der jeweiligen Klasse bzw. Lerngruppe festzustellen, da
Praktikumsorte sehr unterschiedliche Anforderungen und Beitrdge an Kompetenz
und Performanz der Schiilerinnen und Studierenden bereitstellen kénnen.

Die Schulformen der Hoheren Fachschule flr Sozialassistenz und der Fachschule fir
Sozialpadagogik sind Teil der Ausbildung fiir die Laufbahn einer Erzieherin. Die
Hohere Fachschule fiir Sozialassistenz ist in der Regel an einer staatlichen
Beruflichen Schule angesiedelt, wahrend Fachschulen fiir Sozialpadagogik sowohl in
staatlicher als auch in freier Tragerschaft (wie z.B. an der Hephata- Akademie fir
Soziale Berufe in Schwalmstadt in der Tragerschaft der Diakonie) zu finden sind.

7 vgl. hierzu: Lehrplan fiir die Schule fiir Sozialpidagogik Lerngebiet: Evangelische Religion,
Religionspadagogik Seite 4/1. http://berufliche.bildung.hessen.de/p-lehrplane/fsp.pdf Zugriff am
01.07.2017

® Praktika werden mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen versehen, je nachdem ob sie in einer
vorbereitenden beruflichen Phase angesiedelt sind wie bei der Hoheren Fachschule fiir
Sozialassistenz oder der endgiiltigen beruflichen Anerkennung dienen wie im dritten Jahr der
Ausbildung an einer Fachschule fir Sozialpadagogik. Grundsatzlich dient ein Praktikum der
Herstellung oder Erweiterung beruflicher Kompetenz und Performanz und der Entwicklung der
Fahigkeit zur Reflexion. Im reflexiven Feld sollen Theorie und praktische Erfahrung zur Entwicklung
der professionellen Kompetenz miteinander verknipft werden. Vgl. hierzu auch: Ellermann Das
sozialpadagogische Praktikum (2002) Seite 12 ff.
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Die Hohere Berufsfachschule fiir Sozialassistenz fiihrt nach einer zweijahrigen
schulischen Ausbildung mit praktischen Anteilen zur Anerkennung als
Sozialassistentin. Nach einem Besuch der Fachschule fir Sozialpadagogik mit zwei
Jahren schulischer Ausbildung und Praxisanteilen und einem dritten
Anerkennungsjahr in einer Kindertagesstatte oder einer gleichwertigen
Arbeitsstatte oder auch in einem parallelen Zusatzverfahren (Fachoberschule)
besteht die Moglichkeit zum Erwerb der fachgebundenen Hochschulreife als
Voraussetzung der moglichen Aufnahme eines Studiums an einer Fachhochschule
oder Gesamthochschule. Das Fach Religion ist in die Lehrpldne bzw.
Stundenverteilungspldane der Schulen eingefiigt, jedoch mit sehr unterschiedlichen
Anteilen in den jeweiligen Ausbildungsjahren versehen. Im ersten Jahr der Hoheren
Berufsfachschule flir Sozialassistenz ist laut Stundentafel ein Anteil von einer Stunde
vorgesehen, im zweiten, mit hohen Praxisanteilen versehenen Jahr, ebenso eine
Stunde pro Woche. Zumeist werden diese beiden Stunden im ersten Jahr erteilt, so
dass im Ergebnis fiir die Schiilerinnen der Eindruck eines weniger wichtigen Faches
entstehen kann®, da im zweiten Jahr der Ausbildung zur Sozialassistentin der
religiose Bezug in den Praxisfeldern in der Reflexion im schulischen Unterricht nicht
explizit benannt wird, obwohl die Schiilerinnen und Schiiler sowohl im Bereich der
Kindertagesstatten als auch in pflegerischen Bereichen eingesetzt sind und mit
religiosen Fragen der Kinder oder ihrer Klienten und Patienten in Alters- oder
Pflegeheimen konfrontiert sind. Eine Auseinandersetzung mit den biografisch-
religiosen Erfahrungen eines Klienten der Sozialassistentinnen im Praktikum und der
reflexiven Spiegelung dieser Erfahrung flr die Schiilerin der Sozialassistenz lasst sich
nicht umgehen und sollte einem unterrichtlichen Gesprach zuganglich werden. Zu
den biografischen Erlebnissen eines potentiellen Klienten einer Schiilerin der
Sozialassistenz oder einer Studierenden der Sozialpddagogik gehdren die
Erfahrungen der Klienten mit dem Thema >Religion< und der damit implizierten
Lebensdeutung, besonders wenn es sich um einem Klienten in einem Alten- oder
Seniorenheim handelt. Durch den - letztlich als Streichung zu bezeichnenden —
Ausfall des Themas Religion im zweiten Jahr gibt es keine Moglichkeit eines
reflexiven Gespraches mit einer Lehrperson mit religionspddagogischer Kompetenz.

Der Stellenwert des Faches Religion mit Gberwiegend einer Wochenstunde in der
Hoheren Fachschule fiir Sozialassistenz und mit zwei Wochenstunden im ersten Jahr
der Studierenden an der Fachschule fir Sozialpdadagogik mit der Moglichkeit der
Abmeldung fir die Studierenden macht es nahezu unmaoglich, eine hinreichende,

? Bezug: Auf der Grundlage der Bestimmungen des Hessisches Schulgesetzes ( - HSchG - in der
Fassung vom 14. Juni 2005 (GVBI. | S. 442), zuletzt gedndert durch Gesetz vom 5. Juni 2008 (GVBI. |
S. 761)) gelten die Lehrplane fir die Ausbildung von Staatlich gepriiften Sozialassistentinnen und
Sozialassistenten nach der Verordnung liber die Ausbildung und die Priifung an den zweijdhrigen
hoheren Berufsfachschulen fiir Sozialassistenz vom 19. Oktober 2006 (ABI. 12/2006, S. 1001) in der
jeweils geltenden Fassung. http://berufliche.bildung.hessen.de/p-
lehrplaene/hbfs/sozialassistenz/Ip _hbfs sozialsassistenz.pdf Zugriff am 23.01.2015
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wissensmallige Angleichung an andere Facher bzw. Fachbereiche mit flinf bis zehn
Wochenstunden zu erreichen.™® Diese Wochenstundenvoraussetzungen fithren eher
zu einem Religionsunterricht ,light“, um eventuell ,schwierige® Schiilerinnen oder
Studierende nicht zu verschrecken und ihnen Gesprachsmaoglichkeiten und eine
mogliche Erweiterung ihres Wissens und Kénnens im Fach Religion und dariber
hinaus zu erméglichen. Im ersten Jahr des Angebotes des Religionsunterrichtes in
beiden Fachklassen koénnen sich Schilerinnen bzw. Studierende vom RU
abmelden(!). Im zweiten Studienjahr der Fachschule fiir Sozialpadagogik wurde bzw.
wird das Fach >Religionspadagogik< genannt, ohne die Moéglichkeit der Abmeldung
fur die Studierenden. In dieser Zeit kann bei einer eventuell vorhergehenden
Abmeldung einer Studierenden das vorhandene, eher als Vorurteils- oder Alltags-
Wissen zu bezeichnende Wissen und Konnen, oft nicht zureichend aufgearbeitet
werden, zumal nur zwei Wochenstunden, unterbrochen durch Praktika, daflir zu
Verfligung stehen. Die notwendigen Praktika unterbrechen einen kontinuierlichen
Unterrichtsverlauf. Die personliche Auseinandersetzung mit religiosen bzw.
ethischen Themen ist flr die Studierenden vielfach sehr intensiv, geschieht aber oft
auf einer nicht immer hinreichenden Basis religioser bzw. theologischen Kenntnisse
und deren argumentativer Verknipfung mit gesellschaftlich- politischen und
padagogischen Fragen. Der Versuch einer Differenzierung zwischen vorhandenem
»Alltagswissen” in Sachen Religion und der Erarbeitung einer als ,,Fachwissen” zu
bezeichnenden Kompetenz und Performanz ist durchaus schwierig.

Studierende nehmen in ihrem Lern- und Leistungsverhalten das Fach Religion und
das Fach Religionspadagogik eher wenig ernst und wenig wichtig. Zugleich sind sie
aber sehr engagiert, wenn lebensnahe relevante Themen im Unterricht in
verschiedenen Lehr- und Lernarrangements zur Sprache kommen. Diese Ambivalenz
ist wahrzunehmen und auszuhalten, aber zugleich auch Motivation fiir mich, das
von mir bis dato nur vermutete Spannungsverhiltnis von sozialpddagogisch
theoretischen Annahmen (Generell: Subsumierung von Religion unter Kultur) und
den religionspadagogischen Moglichkeiten und Grenzen als theoretischem
Hintergrund der Lehrpldne, Stundentafeln und dem individuellen und kollektiven
Feld, bezogen auf Lehrer_innen, Schilerinnen und Studierende der beiden
Schulzweige zu bedenken.

Die Religionspadagogik spielt in der dritten Ausbildungsphase in der Fachschule
keine Rolle mehr, auch wenn viele Anerkennungspraktikantinnen in konfessionellen
Kindertagesstatten arbeiten bzw. ihr Anerkennungsjahr absolvieren und sich mit

Zum Vergleich: Fir Religion werden 80 Wochenstunden im 1. Ausbildungsabschnitt berechnet; fiir
Religionspadagogik im 2. Ausbildungsabschnitt ebenso 80 Wochenstunden. Fiir Sozialpddagogische
Grundlagen beispielsweise 240 Stunden im 1. Ausbildungsabschnitt; im 2. Ausbildungsabschnitt 160
Stunden. Schon dieser Vergleich der Rahmenstundentafel zeigt eine gewisse Randstellung der
Thematik von Religion. Im dritten Ausbildungsabschnitt werden 160 Stunden Begleitunterricht und
Praxisbetreuung berechnet. Das Thema Religion muss explizit nicht mehr bearbeitet werden.
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religionspadagogischen Fragestellungen weiterhin auseinander setzen muss(t)en. In
dieser Phase der Ausbildung ist die fehlende, weiterfiihrende religionspadagogische
Ausbildung ein groBes Manko, auch im Hinblick auf die Weiterarbeit der
Erzieherinnen in einer kommunalen oder konfessionell getragenen
Kindertagesstatte. Die im Lerngebiet Evangelische Religion, Religionspadagogik
vorgestellten Aufgabenfelder sind mit dem Anerkennungsjahr nicht beendet,
sondern konn(t)en in dieser Zeit ihre praktische Relevanz gewinnen. Religiose
Sozialisation, Gottesvorstellungen bei Kindern und Jugendlichen, , Kindertheologie”,
Grundlagen des Glaubens und interreligiose Fragen erhalten ihre praktische
Bedeutung erst durch die im Praktikum und dem weiteren Dienst mdgliche und
standige Erfahrung der Arbeit mit Kindern.

Die von mir als wichtig angesehene theoretisch und praktisch zu bedenkende
Verstarkung der Betreuung von Kindern unter sechs und in der Ausweitung auch
fiir Kinder unter drei Jahren durch die gesetzliche Regelung des Bundestages und
die von mir als wichtig angesehenen ,aufgeklarte” religiose Sozialisation von
Kindern im Zusammenhang eines erweiterten >Re|igionsbegriffes<11 hat mich dazu
geflihrt, zunachst theoretische Konzepte der Sozialpadagogik auch im Blick auf das
Thema Religion zu rezipieren wie umgekehrt auch meine eigenen
religionspiddagogischen Uberlegungen wihrend meiner Unterrichtstatigkeit mit den
sozialpddagogischen Uberlegungen meiner Kolleginnen und Kollegen der Fachschule
flir Sozialpadagogik und insbesondere der Studierenden zu konfrontieren und
abzugleichen. Die Frage nach einer theoretischen Auseinandersetzung zwischen
Theologie und Sozialpdadagogik und Sozialpddagogik und Theologie (respektive
Religionspadagogik) ist fir mich dabei immer wichtiger geworden, da ich den
Eindruck gewonnen habe, dass in der Religionspadagogik die Wahrnehmung
sozialpadagogischer Anliegen, Strategien und Methoden prasent ist'?, wahrend im
Kontext sozialpadagogischer Lehrwerke das Phanomen ,Religion” und die damit
zusammenhadngenden Fragestellungen der Religionspadagogik ,, weniger bis nicht”
thematisiert und bedacht werden, d.h. de facto marginalisiert oder ignoriert
werden.

Bibliodramatische und gestalttherapeutische Einflisse im Kontext der
Uberlegungen zu einem performativen RU und einer performativen
Religionspadagogik haben mich in meiner Unterrichtspraxis bestimmt und bilden
den Hintergrund meiner Diskussion und Analyse und der damit aus meiner Sicht
wahrgenommenen Spannung von Sozialpddagogik und Religionspadagogik. Der
Unterricht in der Fachschule fiir Sozialpadagogik ist in der Tendenz eher durch eine
praxisorientierte Haltung der Lehrpersonen bestimmt und durch ein ebensolches

n Vgl. Kapitel 11.4 Unterscheidung von Religion und Ethik

12 Vgl. hierzu Moller (2000) Die religionspadagogische Ausbildung von Erzieherinnen; als
ausgesprochenes Arbeitsbuch auf der Basis des >Situationsansatzes< fiir den Unterricht: Moller
(Hrsg.) (2004) Arbeitsbuch Religionspadagogik fiir Erzieherinnen
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praxisorientiertes Rezeptionsverhalten der Studierenden. Praxis im Sinne von >
prattein — tun< wird in ihren Anteilen in der Ausbildung hoch, aber die theoretische
Reflexion des Tuns wurde in meinem Verstandnis oft zu wenig geschatzt. Eine Praxis
ohne Theorie wird blind, eine Theorie ohne Praxis hat nur eine geringe Reichweite
auch in praktischer Hinsicht. In dieser Unterrichts- und Arbeitssituation bekam ich
die Chance an einer Fortbildung zur Thematik von Bildung und Erziehung mit
Professor W. Fthenakis teilzunehmen. Ich fand in dem von ihm vorgelegten
Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan bei der ersten Lektire einen
weiterflihrenden  Ansatz, das  Verhdltnis von  Sozialpdadagogik  und
Religionspadagogik im Blick auf Bildung und Erziehung der Kinder von Geburt an bis
zum 10. Lebensjahr in den fachlichen Blick zu nehmen und eine wechselseitig
reflektierte Diskussion und Auseinandersetzung zwischen Sozialpadagogik und
Religionspadagogik gewissermaRen disziplintibergreifend zu fihren und damit auch
retro- reflexiv meine eigene unterrichtliche Praxis zu bedenken.

4.1 Spannungen zwischen Sozialpadagogik und Religionspadagogik

Der von mir beobachtete Hiatus bzw. die Spannung zwischen Sozialpadagogik und
Religionspadagogik bzw. Religion mit ihren Auswirkungen auf Lehrplan und
Stundentafel und ihre Implikation im Schiilerinnenverhalten bzw. Studierverhalten
spiegelt sich in der Entwicklung des Bereiches wieder, der heute als
»Sozialpdadagogik bzw. Soziale Arbeit” bezeichnet 13 wird und das theoretische
Fundament der Ausbildung der sozialpadagogischen Lehrerinnen und Lehrer und
der Rahmenlehrplane und Stundentafeln auch der Fachschulen und der ihnen
vorgeschalteten Hoheren Fachschule fiir Sozialassistenz bildet. Mit der Einfihrung
der  Berufsbezeichnung  ,Sozialpddagoge” 1967 wurde sowohl die
Berufsbezeichnung  >Kindergartnerin<k als auch die Berufsbezeichnung
>Jugendleiterin< in der Bezeichnung >Sozialpadagoge< zusammengefiihrt. Die
theoretische Aufarbeitung der Sozialpadagogik als Wissenschaft halt — soweit ich es
im Verlauf meiner Recherche verstanden habe - noch an. Innerfachliche
Diskussions- und Verstandigungsprobleme bedingen kein der Diskussion
forderliches Klima und erschweren die Verstandigung Gber Fachgrenzen hinweg. Da
Religion und Kirche in unserer gegenwartigen kulturellen Lage eher als Randthema
wahrgenommen werden, ist der Einfluss von religionspadagogischen Vorstellungen
auf die innersozialpdadagogische Diskussion wenig relevant. Mit den hier zunachst
kurz skizzierten theoretischen Dilemmata der Profession der Sozialpddagogik/
Soziale Arbeit wird verstandlich, warum das Thema Religion bzw.
Religionspadagogik in der Disziplin Sozialpddagogik und damit auch auf der Ebene
des Kollegiums einer Fachschule fiir Sozialpadagogik kaum diskutiert werden konnte

3 Zur Geschichte der Sozialpadagogik im Uberblick:
Schilling (2005) Soziale Arbeit
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bzw. unter dem Thema Kultur subsumiert werden musste.* So wird z.B. in dem
Buch ,Lebensweltorientierte Soziale Arbeit” von Thiersch® unter der Uberschrift
»Moralische Kasuistik in der Sozialen Arbeit” die Frage der Werteorientierung
angerissen, aber nicht ,religios” thematisiert und fundamentiert. Die
Schwierigkeiten der Sozialen Arbeit und ihrer wissenschaftlichen Fundierung
werden auch von Michael Erler dargelegt. Er zeigt auf, dass in der theoretischen
Auseinandersetzung der Sozialwissenschaften die Forderungen nach ,...der
wissenschaftlichen Durchdringung der Gegenstandsbereiche genauso beantwortet
werden missen wie die nach einer Ethik sozialpddagogischen Forschens und
Handelns.“'® In beiden Darstellungen wird bei einem unterschiedlichen und
dennoch dhnlichen Gebrauch der Begriffe von Ethik und Moral die Frage bezlglich
eines religiosen Fundamentes von Ethik bzw. Moral nicht gestellt. Das Thema
»Religion” wird ausgespart und damit sehe ich fir mich eine Aufgabe der Nach-
Forschung gestellt.17 Die wechselseitige Kenntnisnahme der jeweils anderen
Positionen und deren Diskussion ist flir eine Erarbeitung von Kompetenzen auf
Seiten der Studierenden notwendig und wichtig, um praktisch handelnd tatig sein
zu konnen, d.h. letztlich sich selber professionell in den unterschiedlichen
beruflichen Situationen verhalten zu konnen. Allerdings sind an einer
wechselseitigen Verstandigungsintention seitens der Sozialpadagogik und ihrer
Theorie Zweifel angebracht.

4.2 Sozialpadagogik — nur der Rationalitat verhaftet?

In dem von Lutz/ Kiesel im Jahr 2016 herausgegebenen Buch <Sozialarbeit und
Religion> wird gefragt, ob man sich im Kontext von Sozialarbeit mit dem Thema
Religion beschaftigen solle. Denn es ware moglich, dass ,,...man sich...(damit) dem
Vorwurf aussetzt, den Boden der Wissenschaft zu verlassen und sich mit

" Vgl. hierzu u.a.: Altenthan, Dierkop et.al. Paddagogik/ Psychologie (2004) In diesem Arbeitsbuch fur
Kinderpflegerinnen bzw. Sozialassistenten ist das Stichwort >Religion< nicht zu finden. Allerdings
wird unter der Rubrik 11 >Kinder aus anderen Kulturen< auch lber ,Im Glauben begriindete
Konflikte” geschrieben. Ebenso lasst sich in dem Arbeitsbuch von Jaszus et. al. (2008)
Sozialpadagogische Lernfelder fir Erzieherinnen das Stichwort >Religion< nicht auffinden, hingegen
die Stichworte > Ritual und Werte<. Unter der Kapitellberschrift >Sozialpddagogische Arbeit
strukturieren und organisieren< wird unter dem Thema Kultur die >Bedeutung und Gestaltung von
Festen und Feiern< behandelt. Mit einem denkwiirdigen Satz wird die Problematik der
unzureichenden Kenntnisse beschrieben: ,Erzieher stimmen die Kinder auf Feste ein, erldutern die
Bedeutung, beteiligen sie an der Vorbereitung und Durchfiihrung. Oft entsteht in der
Vorbereitungsphase Unsicherheit, wieweit Kinder mit anderem religiésen Hintergrund einbezogen
werden kénnen. Uns wird auch bewusst, wie wenig oder wie viel wir (iber andere Religionen
wissen.” (Seite 550) Hinzuzufligen bleibt die Frage: Gibt es auch eine Bewusstheit (iber die eigene
religiose Herkunft und deren Bedeutung? Konnte diese Unsicherheit Anlass fiir
religionspadagogische Fortbildungen werden?

> Thiersch Lebensweltorientierte Soziale Arbeit (2009)

'8 Erler Soziale Arbeit (1993) Seite 128

Y Auch in den Fragestellungen Interkultureller Arbeit wird die Thematik Religion analog zur
Sozialpadagogischen Theoriebildung ausgeklammert. Vgl. u.a. Bolten (2007) Interkulturelle
Kompetenz Seite 112 f.
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Erzahlungen auseinandersetzt, die angeblich dem Anspruch der Moderne
widersprechen, sich des eigenen Verstandes und der rationalen Vernunft zu
bedienen um die Welt zu verstehen und zu gestalten.“'® Die Frage nach Religion
wird in den Thesen von Lutz in scheinbar kritischer Auffassung gestellt, dabei wird
aber nur darauf verwiesen, dass fundamentalistische Bewegungen im Islam oder im
Bereich des Christlich-Evangelikalen mit in theoretische und methodische
Uberlegungen der Sozialen Arbeit aufzunehmen sind. Mit dem ,Schrecken des
Fundamentalismus“®® in einer sich sdkular entwerfenden Welt 2016 zu
argumentieren, scheint nicht wirklich den Erfordernissen gegenwartiger
wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Diskussion zu entsprechen. Es gibt keine
Einwdnde gegen einen ,reflexiven und kritischen Blick auf die Versprechungen und
den Trost der Religionen”zo, aber es ist problematisch, wenn die Sicht auf Religion
einseitig und einlinig vorgenommen wird und dabei die vielfiltige Verflochtenheit
zwischen Kultur und Religion nicht in die ,wissenschaftliche, sozialpadagogische
Reflexion” einbezogen, zwischen christlicher und islamischer Theologie nicht
unterschieden wird und mit einem a-historischen Religionsbegriff beide
Argumentationsebenen ineinander geschoben werden. Beispielsweise wird in der
Werbung die christlich- religiose Dimension ausdriicklich aufgenommen und
thematisiert.”> Die Problematik einer marginalisierenden oder gar >de-
thematisierenden< Sicht auf ,Religion” in der sozialpdadagogischen Diskussion
konnte zu einer Vernachlassigung der dadurch entstehenden Probleme hinsichtlich
der Professionalisierung und des professionellen Handelns in der eigenen Praxis der
Studierenden fiihren. Wird Religion nur unter der Uberschrift ,Kultur”
wahrgenommen, dann kdnnen religios begriindete oder motivierte Handlungen nur
als , kulturell bedingte” wahrgenommen und interpretiert werden und werden
dadurch nur verkiirzt der Reflexivitat und in der professionellen Arbeit zuganglich
oder vernachlassigt. Die aus dem Arbeitsbuch ,Sozialpadagogische Lernfelder fiir
Erzieherinnen” und bei Lutz aufgenommenen Anfragen sind m.E. exemplarisch fir
den Umgang mit dem Thema Religion in der theoretischen Diskussion und in der
Ausbildung fiir Sozialpadagogen innerhalb des Faches Sozialpadagogik. Allerdings
zeichnet sich ein Umdenken in der sozialpdadagogischen Theoriebildung ab:
Religionssensibilitdt in der Sozialen Arbeit wird zumindest thematisiert.”> Die
Dethematisierung der Thematik von >Religion< wird nicht weitergefihrt.

1 Lutz/ Kiesel Sinn als Ressource in: Lutz/ Kiesel (2016) Sozialarbeit und Religion Seite 10

9 Lutz/ Kiesel Sozialarbeit und Religion Seite 21

20 Vgl. Lutz/ Kiesel Sozialarbeit und Religion Seite 12

2! Als ein Betrag zu einem weiten Arbeitsfeld: Toscani (1997) Die Werbung ist ein lachelndes Aas;
Meyreil3, Die Schénheit in der Werbung in: Hentschel u.a. (2000) Knocking’ on Heaven’s Door Seite
58-63

2 Vgl. zu diesem langsamen Prozess des Umdenkens der Sammelband von Nauerth u.a. (2017)
Religionssensibilitat in der Sozialen Arbeit Stuttgart
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4.3 Der Bildungs- und Erziehungsplan in Hessen —eine Hoffnung?

Mit dem ab dem Jahre 2007 vom Hessischen Kultus- und dem Hessischen
Sozialministerium herausgegebenen Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder von 0
bis 10 Jahren (BEP) werden ausdriicklich ,Religiositdit und Werteorientierung”
behandelt?. Dies bedeutete nach meiner (damaligen) Auffassung im Jahre 2007
moglicherweise die Chance eines Paradigmenwechsels in der sozialpadagogischen
Wahrnehmung von Religion und , religiosen” Phanomen und auch eine Veranderung
der Aufnahme des Themas Religion gegeniiber dem bis dato herrschenden
Selbstbildungsansatz, so wie ich ihn in der praktischen Gestaltung in der
Zusammenarbeit mit meinen Kollegen_innen wahrnahm. Die dabei entstehende
Frage war fiir mich, wie auf dem Hintergrund des ,relationalen bzw. sozialen
Konstruktivismus”, mit dem der Bildungs- und Erziehungsplan konzeptionell agiert,
eine methodischen Einbindung religionspadagogischer Fragestellungen aufgegriffen
und dargestellt werden kann. Bedenkt man den Hintergrund der
sozialpadagogischen  bzw.  sozialwissenschaftlichen  Fachdiskussion,  sind
Lehrplaninhalte und Stundentafeln der Ausbildung von Erzieherinnen an einer
Fachschule und der vorgelagerten Hoheren Berufsfachschule fiir Sozialassistenz
inner- sozialpadagogische Kompromissformeln, die seitens eines
Religionspadagogen nicht mit freundlicher und wissenschaftlicher Nachsicht, wohl
aber mit konstruktiver Kritik begleitet werden kdnnen und missen, zumal es um das
gemeinsame Feld der Bildung und Erziehung von Kindern geht. Viele
Kindertagesstatten werden in kirchlicher Tragerschaft geflihrt und damit sollte die
Thematik von Religion und die Religionspadagogik einen hohen Stellenwert in den
Einrichtungen der Elementarerziehung erhalten. Darum wird in einem weiteren
Arbeitsschritt nach dem Bayrischen Bildungs- und Erziehungsplan (BP) der Bildungs-
und Erziehungsplan des Landes Hessen analysiert und im Zusammenhang mit dem
vorher konzipierten bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan verglichen und erst
danach die auf beide Plane wirkenden Einflussfaktoren und die Implikationen der
Plane weiter untersucht. Mit der Ausweitung des Anspruches des Bildungs- und
Erziehungsplanes auf das Alter der Kinder von 0O bis 10 Jahren ist aus
sozialpadagogischer Perspektive eine weite Aufgabe gegeben, die Uber die
bisherigen Ansatze des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan hinausgehen, der
auf das Lebensalter von 0-6 Jahren begrenzt bleibt. Diese Ausweitung der
Altersspanne verstehe ich auch als Chance einer kritisch- konstruktiven
Interpretation des Verhaltnisses von Religionspadagogik und Sozialpadagogik und
eine sinnvolle Ausweitung der religionspadagogischen Diskussion, die in einen
breiteren fachlichen Diskussionszusammenhang jenseits der traditionellen
Zuordnung der Kindertagesstatten zum Sozialministerium und der Schulen zum
Kultusministerium hineingestellt werden kann. Trotz dieser verhalten optimistisch
zu beurteilenden Aufnahme der groBeren Altersspanne des BEP im Vergleich zum

> Hessischer Bildungs- und Erziehungsplan (BEP), Seite 79
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Die Lernorte: Sozialassistenz und Sozialpadagogik

BP ist die Umsetzung bzw. Realisierung am jeweiligen Lernort eine offene Frage, die
mit dieser Arbeit als Aufgabe angerissen, aber im Sinne einer empirischen
Evaluation nicht weiter verfolgt werden kann.
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5 Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan (BP)

Zwischen dem Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan und dem Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan besteht eine enge Verbindung. Der Hessische
Bildungs- und Erziehungsplan wurde ebenso wie der Bayerische Bildungs- und
Erziehungsplan unter der Leitung von Prof. Dr.Dr.Dr. Fthenakis und einem je nach
Bundesland unterschiedlich zusammengesetztem Team entwickelt. Aufgrund der
zeitlichen Vorordnung des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplanes vor dem
Hessischen Plan wird zunachst der Bayerische Plan in seinen wichtigen Linien
dargestellt.

5.1 Perspektiven einer Neuorientierung friihkindlicher Bildung

Ein Team des Bayerischen Staatsinstitutes flir Friihpadagogik in Minchen und dem
Bayerischen Staatsministerium flir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen
hat unter der Leitung von Professor Fthenakis den BP formuliert und im Jahr 2004
herausgegeben24. Der Plan ist auf der Grundlage der im Staatsinstitut flr
Frihpadagogik in Miinchen seit 1998 erarbeiteten Konzepte zusammengestellt, die
im  Projekt ,Konzeptionelle Neubestimmung von Bildungsqualitdt in
Tageseinrichtungen fir Kinder mit Blick auf den Ubergang zur Grundschule“®
erarbeitet wurden. Die in dieser Zusammenstellung erarbeiteten Konzepte gehen
aus von der Definition unserer Gesellschaft als >Wissensgesellschaft<, die dadurch
gekennzeichnet ist, dass ,,...Wissen zur wesentlichen Ressource wie zur Legitimation
des Handelns im sozialen Raum wird.“*® Mit dieser Positionsbestimmung fir einen
Rahmenplan fir Bildung und Erziehung wird auf die Forderung Ubergreifender
Kompetenzen und Fahigkeiten der Kinder rekuriert. Als wichtige Dimensionen
dieses Bildungs- und Erziehungsplanes werden kulturelle Diversitat, soziale
Komplexitat und ein rasanter gesellschaftlicher Wandel auf allen Ebenen der
Gesellschaft benannt. Weiterhin wurden drei Schwerpunkte erarbeitet, die
Lernmethodische Kompetenzen, Resilienz und Transitionen beinhalten. Insgesamt
gesehen dienen die einzufiihrenden Bildungs- und Erziehungsplane im Blick auf Kind
und Kindheit dazu, ,..die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit und die
Beschéa'ftigungsﬁa'higkeit”27 des spateren Erwachsenen im Kontext des lebenslangen
Lernens zu fordern. Auf der Ebene der Kindertagesstatten und vergleichbarer

** Die zweite Auflage des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplanes fiir Kinder in
Tageseinrichtungen bis zur Einschulung wurde 2006 ver6ffentlicht. Die Zusammensetzung der
Fachkommission wird im BP auf Seite 472 dokumentiert.

> Die Zusammenstellung und Veroffentlichung der Vorbereitungen erfolgte unter dem Titel: Auf den
Anfang kommt es an: Perspektiven flr eine Neuorientierung friihkindlicher Bildung.
(Bildungsforschung Bd. 19). Autor: Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) Berlin
2007. https://www.bmbf.de/pub/Bildungsforschung Band 16.pdf Letzter Zugriff am 03.07.2017

*® BMBF Perspektiven, Seite 1

*” BMBF Perspektiven, Seite 22
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Einrichtungen wird zugleich an eine Steuerung im System der friihkindlichen Bildung
und Erziehung als Rahmenvorgabe gedacht.

5.2 Ziele des Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplanes

Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder in Tageseinrichtungen bis
zur Einschulung (BP) hat das Ziel, den ,Wert frihkindlicher Bildung und
hochwertiger padagogischer Arbeit” hervorzuheben und in das Bewusstsein der in
den Kinderkrippen und Kindergarten arbeitenden Erzieherinnen und Erzieher zu
bringen. Neben dem ,Spiel als padagogischem Grundprinzip“, das vom
Situationsansatz abgeleitet ist, initileren und moderieren die Fachkrafte
,Lernprozesse”. Diese Verdanderung in der Intention des BP hat sich noch nicht im
allgemeinen Berufsverstandnis der Erzieherinnen niedergeschlagenzs, so Frau
Staatsministerin Stewens, und muss deshalb besonders akzentuiert werden.

Fthenakis betont in seinem Vorwort die grundlegenden Veranderungen im neuen
Bildungs- und Erziehungsplan, d.h. einen Paradigmenwechsel, der in der
Veranderung des Theorems des individuellen Bildungsvorgangs, so wie er im
Situationsansatz vorgestellt war, hin zu einem Theorem eines sozialen bzw.
sozialkonstruktivistischen Bildungsprozesses  besteht. Diese  veranderte
Bildungsauffassung wird von Fthenakis so akzentuiert: ,Er (der BP) versteht
vielmehr unter Bildung einen zwar individuell veranderten, aber sozial hergestellten
Erkenntnisgewinn. Bildung ist somit das Ergebnis sozialer Prozesse, die kontextuell

“2 Entscheidend fiir diesen Plan ist

eingebettet, nach Sinnkonstruktion streben.
darum die Wendung vom Situations- bzw. Selbstbildungsansatz weg hin zur
Konzeption der Ko- Konstruktion und dem Verstandnis von Bildung und Erziehung
als sozialem Prozess. ,,Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan beflirwortet die
Herstellung einer moglichst hohen Konsistenz bei den Bildungsgrundsatzen (Ziele,
Inhalte und Prozesse) im Bildungsverlauf. Die Losung des Konsistenzproblems wird
helfen, die Ubergdnge im Bildungssystem neu zu konzeptualisieren, die
individuellen Kosten zu reduzieren und das Bildungssystem insgesamt effizienter zu

“3% Neben den sozial-padagogischen Uberlegungen des BP hinsichtlich der

gestalten.
Individualisierung bei der Begleitung kindlicher Bildungsprozesse ist das inhaltliche
Problem der Konsistenz hinsichtlich der Uberginge der Kinder wie beispielsweise
aus der Kindertagesstatte zur Grundschule auch wichtig fiir eine mogliche

Kostenreduktion im Bildungs- und Erziehungswesen.31

28 Vgl. BP, Das Vorwort von Frau Staatsministerin Stewens, Seite 9

2 BP, Seite 11 Hervorhebung von mir, W.M.

*°BP, Seite 11

*! Die hier von Prof. Fthenakis vorgetragene Auffassung mit u.a. dem Argument der Kostenreduktion
bleibt ohne eine prazisierende Kalkulation auf einer deklamatorischen Ebene stehen. Eine reale
Umsetzung der Konsistenzproblematik und der Transition wird durch eine institutionalisierte
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Im Unterschied zum Erprobungsentwurf in Bayern im Kindergartenjahr 2003/ 2004
ist der als Buch vorliegende BP erweitert, die Gestaltung von Bildungsprozessen ist
nun ausdriicklich Thema des BP. Damit wird der Ansicht Rechnung getragen, dass
die Organisation von Bildungsprozessen liber den Elementarbereich hinaus auch im
Blick auf die Grundschule zu gestalten ist und unter dem Ziel einer ,hohen
Konsistenz bei den Bildungsgrundsatzen, Zielen, Inhalten und Prozessen im
Bildungsverlauf ihre inhaltliche und formale Aufgabe findet. Allerdings ist die
Reichweite des Planes auf die Jahre 0 bis 6 der Lebensjahre eines Kindes beschrankt

“32 \veist aber auf den

und bezieht den Bereich der Grundschule nicht mehr mit ein
fortzusetzenden Weg der Bildungsplanung hin. Entscheidend ist nach Auffassung
von Fthenakis, dass ,..Bildung die zentrale Ressource des Landes (ist).“** Die
Zukunft jedes (Bundes)-Landes hangt von der Bildung der Kinder ab. Diesem Ziel der
Bildung und Erziehung der zukiinftig fahigen Menschen fir die Entwicklung unseres
Landes dient der Plan. Die Reichweite des BP ist auf die Zeit von der Geburt an bis
zum 6. Lebensjahr eines Kindes begrenzt. Die Aufgaben des Planes enden mit dem
Schuleintritt eines Kindes, d.h. an einer institutionell bestimmten Grenze. Im Blick
auf die anthropologisch- padagogische Grundlage ist der BP als ein Prototyp der
sozialkonstruktiven Bildungs- und Erziehungsauffassung zu verstehen.

5.2.1 Notwendigkeiten eines Bildungs- und Erziehungsplanes fir den
Elementarbereich

Seit der Einfihrung des Bildungsmonitorings durch die Kultusministerkonferenz
(KMK) mit der Teilnahme an der TIMSS-Studie 1995 steht auch die Frage der friihen
Bildung im Zentrum der nationalen und internationalen Bildungsdiskussion. Auf der
politischen Ebene findet der Stellenwert friiher Bildung eine groRe Beachtung,
zugleich wird auf der fachlichen Ebene (ber die Konzeption von Bildungsprozessen
debattiert.>* Im Kontext der Notwendigkeiten der neuen Bildungs- und
Erziehungsplane steht die Einsicht in den rapiden gesellschaftlichen Wandel, der
dazu fuhrt, dass Kinder in einer vielfach komplexen Welt aufwachsen. Diese
Komplexitat ist im Vergleich mit einer Kindheit in den 50iger oder 60iger Jahren zu
sehen. Die damaligen Bedingungen des Aufwachsens wurden durch die Situation
der Kriegserfahrungen der Eltern und der Nachkriegsbedingungen fiir die Kinder
bestimmt. Im politisch- ideologischen Sinne waren diese Bedingungen scheinbar

Zusammenarbeit von Erzieherinnen und Lehrpersonen nicht preiswerter. Diese sinnvolle Arbeit ist
ohne eine Aufgaben- und Ausgabenerweiterung weder in Bayern noch in Hessen zu leisten.

32 Vgl. BP, Seite 11 Vorwort von Prof. W. Fthenakis

* BP, Seite 12

** Diese Einfliisse werden in dieser Arbeit in eigenen Kapiteln thematisiert. Zu der nicht nur in Bayern
geflihrten Diskussion vgl. Fthenakis/ Oberhuemer (2002) Ausbildungsqualitat als Zusammenfassung
der Ergebnisse einer Fachtagung im Jahr 2000
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einfacher (Ost- West-Konflikt als Orientierungsmerkmal), andererseits aber durch
die atomare Bedrohung (z.B. die Kubakrise 1962) durchaus angsteinfloBend fir
Kinder. Diese Angste wurden in der Regel weder von Kindern noch von
Erwachsenen thematisiert. Die realen atomaren Bedrohungsszenarien diesseits und
jenseits der innerdeutschen Grenze wurden mit einer verschleiernden o6ffentlichen
Sprache in das — sozialpsychologisch gesehen — gesellschaftliche ,Unbewusste”
abgedringt.® In der DDR war die arbeitende Mutter das gesellschaftliche Leitbild,
verbunden mit der sozialistischen Kinderbetreuung. In der Bundesrepublik galt das
Modell der Kleinfamilie mit arbeitendem Vater und der den Haushalt versorgenden
Mutter als gesellschaftliches Ideal. Die Erziehungserfahrungen der damaligen
Elterngeneration in ihrer eigenen Kindheit in der Weimarer Republik und dem
deutschen Faschismus von 1933 bis 1945 und das gesellschaftlich restaurative Klima
der 50iger und 60Qiger Jahre in der Bundesrepublik beeinflussten die Erziehung
ebenso wie die restriktiven theoretischen Vorstellungen der padagogischen
Fachleute.®® Einflusse internationaler Curricula, verdnderte Anforderungen der
Wirtschafts- und Arbeitswelt, demographische Veranderungen, veranderte
Erziehungskontexte und Diskontinuitditen in der Erziehung (ben einen
unterscheidbaren Einfluss im Vergleich zu den 50iger und 60iger Jahren auf die
Entwicklung der Kinder aus. Die Konstruktion von Kindheit und damit die Kindheit
jedes Kindes ist geschichtlich bedingt.g7

5.2.2 Das Bildungserneuerungsmodell

Der BP diskutiert ausdriicklich auch die Fragen von Bildung und Bildungsprozessen.
Als leitende These des Planes wird davon ausgegangen, dass das ,statische
Bildungsvorratsmodell (aufgeschrieben in einem Bildungskanon)“ von einem
,dynamischen Bildungserneuerungsmodell” abgel6st werden muss. Die lebenslange
Lernfahigkeit wird immer wichtiger und bei der Gestaltung einer beruflichen und
privaten Lebensfiihrung immer einflussreicher werden. Diese grundlegende Frage
der dynamischen Bildung bzw. der lebenslangen Bildung wird auch im Hinblick auf
die Frage der Einordnung der religionspadagogischen Fragen weiterverfolgt werden.
Die Frage der Bildung im Elementarbereich ist eine Aufgabe, ,...die Eltern, Staat,
Wirtschaft und Gesellschaft gemeinsam fordert und verpflichtet.”38 Der Aufbau der
Bildungsanstrengungen aus dem Elementarbereich heraus wird als notwendig
angesehen. Der BP nimmt die Pramisse , Wissensgesellschaft” auf und sieht sie als

** S0 wurde bis 1989/1990 in der regionalen Presse der Schwalm-Eder-Region (HNA) die Existenz
eines Atomwaffenlagers in Schwalmstadt- Rérshain nicht erwdhnt. Dieses Schweigen galt bis zum
Abtransport der unter amerikanischer Bewachung stehenden Atomwaffen und der Auflésung der
amerikanischen Community in Schwalmstadt- Treysa.
% Vgl. hierzu auch das Kapitel , Kindheit in veranderten Lebensraumen” Kapitel 8.1.2
*’ Eine vertiefte Diskussion bringt das 9. Kapitel ,,Das kompetente Kind”
38 .

BP, Seite 20
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hinreichend plausibel an. Aufzunehmen ist auch der Hinweis, dass die ,Wirtschafts-
und Arbeitswelt” veranderte Anforderungen an den Einzelnen stellt, die darin
bestehen, dass eine hohe Orientierungsfahigkeit in komplexen Kontexten erwartet
werden wird. Hinzu kommen Anforderungen an eine hoch entwickelte bzw. zu
entwickelnde Eigensteuerung im Umgang mit den Anforderungen der
gegenwartigen und in der Zukunft zu erwartenden Anforderungen der Arbeitswelt.
Das Projekt des Philosophierens mit Kindern wird aus den letztgenannten Griinden
auch von Seiten der Wirtschaftsverbande mit unterstitzt.

5.2.3 Rezeptionen von wissenschaftlichen Ergebnissen im BP

Mit dem Hinweis auf die Aufnahme , neuerer wissenschaftlicher Erkenntnisse” in die
Bildungs- und Erziehungsdiskussion wird summarisch auf Entwicklungspsychologie,
Neurowissenschaften, Kindheits- und Bildungsforschung verwiesen. Dieser Verweis
bedarf weiterer grundlegender Uberlegungen, insbesondere der Diskussion der
Frage nach der Art und Weise wie Ergebnisse dieser wissenschaftlichen
Anstrengungen und deren Aufnahme in den BP geschieht. Weitere
wissenschaftliche Disziplinen wie die Familiensoziologie und die Religionspadagogik
sind hier nicht benannt, werden aber mit Ergebnissen der Disziplinen im BP
aufgenommen.(Vgl. BP Teil 2) Die mit dem BP verfolgte Absicht besteht darin, dass
die Anschlussfahigkeit kindlicher Bildung und Erziehung von unten aufgebaut wird,
d.h. dass die Anschlussfahigkeit kindlicher Bildung und Erziehung von der
Kindertagesstatte und vergleichbarer Einrichtungen her iber die Schullaufbahn bis
hin zu einem universitdaren Studium oder einer Berufslaufbahn in einem in sich
konsistenten Zusammenhang gesehen werden sollte. , International zeigen sich jene
Bildungssysteme und —konzepte als zukunftsweisend und volkswirtschaftlich
ertragreich, die von unten her aufgebaut und...aufeinander abgestimmt sind. Sie
verlangen, den im Zuge des Ubergangs zur Wissensgesellschaft unausweichlichen
Bildungsreformprozess am Elementarbereich anzusetzen und diesen zu einem

“33 Pproblematisch scheint dennoch an

starken Fundament weiterzuentwickeln.
diesem Denkweg zu sein, dass das gesellschaftlich- wirtschaftliche Modell einer sich
standig wandelnden und beschleunigenden Gesellschaft und ihrer Erwartungen an
Bildung und Erziehung nur das notwendigerweise in die Zukunft projizierte Bild der
Gegenwartswahrnehmung ist.*° In gleicher Weise ist zu fragen, ob dieses Modell
wirklich einen ,, Aufbruch in die Zukunft” fiir Kinder darstellt, oder nicht auch und in
erster Linie eine ,Selbst-Vergewisserung” der heute padagogisch und
gesellschaftlich Verantwortlichen in Wissenschaft, Politik und Gesellschaft darstellt.

Der Hinweis auf die >Zukunft der Kinder< kdnnte auch die argumentativ verkleidete

* BP, Seite 20; Vgl. auch Heckman, James (2013) Catch ‘em Young; ebenso in: Die Zeit (2013)
%0 Vgl. hierzu den Abschnitt zu den sozialpadagogischen und geschichtsphilosophischen
Uberlegungen von Paul Tillich in Kapitel 14 zur Thematik >Zukunft<.

33



Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan (BP)

Interessenlage von Gesellschaft und Wirtschaft hinsichtlich der Bildung und
Erziehung der Kinder beschreiben.

5.2.4 Die anthropologische Konstruktion: Das neue Bild des Kindes

Der BP geht aus von dem Bild des kompetenten Sauglings bzw. des kompetenten
Kindes. Die Selbsttatigkeit und die Selbstbestimmung sind in einem weiten Umfang
von Geburt an fir jeden Menschen festgelegt und beginnen schon vor der Geburt.
Damit ist eine grolRe Bandbreite der Entwicklung der individuellen Autonomie eines
Menschen impliziert wie auch die entwicklungsangemessene Maoglichkeit der
Mitgestaltung der gesellschaftlichen Umgebung und die Modglichkeit der
Ubernahme von Verantwortung. In Kapitel 2.1 des BP wird das in dem BP
vorgestellte Verstandnis von Bildung formuliert. Fiir die Konzeption des BP ist das
Verstandnis von Bildung als sozialem, ko-konstruktiven Prozess bestimmend.
Bildung ist in diesem Sinne auch ,Sinnkonstruktion”. In der Darstellung des Kindes
als ,, kompetentem Saugling” wird beschrieben, wie das neugeborene Kind in einen
Austausch mit der es umgebenden Welt tritt und damit die je eigene
Sinnkonstruktion beginnt. Diese individuelle Sinnkonstruktion dient dem Aufbau
eines im Plan nicht erwahnten Kontingenzbewusstseins.

5.2.5 Bildung im Kontext

Zu den Leitzielen einer so verstandenen, ko-konstruktiv erworbenen Bildung gehort
die ,Starkung kindlicher Autonomie und sozialer Mitverantwortung®, die Starkung
lernmethodischer Kompetenzen sowie die Fahigkeit, mit Veranderungen und
Belastungen konstruktiv umzugehen. Entscheidend ist, dass auf der Grundlage
wissenschaftlicher Bemijhungen41 aus einer eher pathogen-analytischen
Orientierung im Blick auf defizitare Erfahrungen eine prospektiv- resiliente
Bewegung bzw. padagogische Konstruktion wird, die die vorhandenen
Kompetenzen starkt und die Kinder ermutigt. Das Verhaltnis von Bildung und
Entwicklung, Bildung und Erziehung (2.5) ist unter der Leitlinie der Starkung der
Kinder zu fassen. Die Bildungsanstrengungen sind darauf auszurichten, dass Kinder
in ihrer Entwicklung groBere Lebenschancen erhalten als es ihrer sozialen Herkunft
entsprechen konnte. Dazu gehoren lernfordernde Bedingungen wie die, ein sicheres
und Geborgenheit schaffendes Umfeld mit einer férdernden Lernatmosphare
bereitzustellen, sodass Kinder eine positive Wahrnehmung kindlicher Emotionen
durch Erwachsene erfahren und die gezielte, fordernde Einbindung in die jeweilige
institutionelle Lernatmosphére erleben. Mit diesen Rahmenbedingungen kann (dies

o Vgl. hierzu Kapitel 9, Das kompetente Kind in dieser Arbeit
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ist die Erwartung der Autor_innen des BP) authentisches, d.h. lebensechtes und
wissenschaftsihnliches Lernen geschehen.*

5.2.6 Spielen und Lernen in reziproker Interaktion

Das Verhaltnis von Spielen und Lernen (ad 2.7) ist von einer wechselseitigen
Durchdringung gekennzeichnet. Projektarbeit und Freispielphasen, Freispielphasen
und Projektarbeit wechseln sich im Primarbereich ab und fihren immer wieder
auch zu Lernprozessen. Der im BP aufgenommene ko-konstruktive schwedische
Ansatz®® hebt das Lernen auf eine metakognitive Ebene® und will die Lernenden
zum Nachdenken Uber das jeweilige Geschehen fiihren. , Lernprozesse werden ...als
aktive und kooperative Formen der Wissenskonstruktion und des
Kompetenzerwerbs verstanden.... Entscheidend ist hierbei die Qualitat dieses
Interaktionsgeschehens, flir dessen Steuerung und Moderation die Erwachsenen
verantwortlich sind.“*> Auf der praktischen Ebene der Einrichtung heit dies auch:
Die Einfihrung und Gestaltung einer angemessenen Kernzeit fiir alle Kinder, damit
auch ausreichende, geplante Lernsituationen angeboten werden kénnen. Neben
dem Prinzip der Entwicklungsangemessenheit (ad 2.9 im BP) gehort auch das
Demokratieprinzip (ad 2.10 im BP) zu den grundlegenden Entwicklungslinien des BP.
Darin ist eingeschlossen, dass das Verhaltnis von Erwachsenen und Kindern und das
Verhaltnis der Bildungsorte untereinander jeweils ausgerichtet sein muss auf einen
wechselseitigen Dialog und eine respektvolle Partnerschaft, sodass alle
Lernprozesse wechselseitig getragen werden koénnen. ,Nur durch geteiltes
Engagement kann es Erwachsenen gelingen, mit Kindern die Ziele und Werte der

Gesellschaft zu reflektieren.“*®

In der Wechselseitigkeit der , positiven”
Beeinflussung liegt die gute Moglichkeit flr die Bildung und Erziehung der Kinder im

Elternhaus und den jeweiligen nachgelagerten Institutionen.
5.2.7 Die rechtliche Grundlage des BPY
Die rechtliche Grundlage der Giiltigkeit des BP ist das Bayerische Kinderbildungs-

und Betreuungsgesetz, zu dem Kinderkrippe, Kindergdrten, Kinderhduser und
integrative Kindertageseinrichtungen zahlen. Nicht eingeschlossen sind in diesem

2 vgl. BP, Seite 30

2 Vgl. Dahlberg, Gunilla (2004) Kinder und Pddagogen als Co-Konstrukteure von Wissen und Kultur
in: Fthenakis, Frihpadagogik international

* vgl. BP, Seite 32

* BP, Seite 32

*® BP, Seite 35

* BP, Seite 36; zur direkten gesetzlichen Grundlage vgl. https//:www.gesetze-
bayern.de/Content/Document/BayKiBiG? Letzter Zugriff 04.05.2017 Bayerisches Gesetz zur Bildung,
Erziehung und Betreuung von Kindern in Kindergarten, anderen Kindertageseinrichtungen und in
Tagespflege (Bayerisches Kinderbildungs- und -betreuungsgesetz — BayKiBiG).Vom 8. Juli 2005 (GVBI.
S. 236) BayRS 2231-1-A
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Gesetz sonderpadagogische Tageseinrichtungen, in denen Kinder mit
Behinderungen oder Entwicklungsrisiken aufgenommen werden. Neben den
rechtlichen Voraussetzungen fiir die Trager und das Personal der
Kindertageseinrichtungen in Bayern ist das Ziel des BP ,..Uber die gesamte
Altersspanne hinweg und an allen vorschulischen Bildungsorten Kontinuitat und
Anschlussfahigkeit in den Bildungsprozessen des Kindes sowie behutsame
Ubergiange im Bildungsverlauf zu sichern. Gestaltung und Organisation der
Bildungsprozesse des Kindes haben sich allein am Kind zu orientieren und nicht an
den einzelnen Bildungsinstitutionen. Es ist immer dasselbe Kind, das seine

Bildungsprozesse ...aktiv mitgestaltet.“*®

Die Hinwendung zum einzelnen Kind ist im
BP ausdriicklich vorgesehen und soll im Sinne eines ,Output” in den Einrichtungen
selbst evaluiert werden. Der Plan ist in seinem Aufforderungscharakter in einer
Briickenfunktion zu sehen, in dem die padagogischen Fachkrafte ,...Briicken
zwischen den Absichten der Gesellschaft und der Welt der Kinder bauen.“*® Die
Reihenfolge in der Benennung der Aufgabenstellung ist zu beachten und vermutlich
in dieser Weise nicht zufallig formuliert. Die Aufgabe des BP liegt zusammengefasst
darin, ,,...Orientierungshilfe, Bezugsrahmen und Verstandigungsgrundlage fir die
Konzeptionsentwicklung und zugleich Richtschnur fir die Selbstevaluation“® zu
sein. Eine Spannung zwischen gesellschaftlich benannten Aufgaben im Hinblick auf
die Bildung und Erziehung der Kinder und den individuellen Erfordernissen des
einzelnen Kindes wird im Plan benannt. Insgesamt hat der Plan eine
Steuerungsfunktion fiir alle Einrichtungen der Bildungs- und Erziehung der Kinder

aulRerhalb der Familie.

5.2.8 Der BP als Konstruktion

Der BP selbst ist das Ergebnis der Beteiligung einer Fachkommission und vieler
Institutionen der Kindertageseinrichtungen. Dadurch sind die in ihm niedergelegten
Vorschlage und Empfehlungen sowohl praxisbezogen als auch zugleich theoretisch
fundiert. Aktuelle Forschungsbefunde, Modelle von ,best practice” und deren
Weiterentwicklung als ,next practice” im Sinne eines konstruktiven Umgangs mit
Erfahrungen fremder Einrichtungen als auch internationale Entwicklungen stehen
im Hintergrund dieses Planes, der unter der Federfiihrung des Staatsinstitutes fir
Frithpadagogik (IFP)** entwickelt und niedergeschrieben wurde. In diesem Kontext

** BP, Seite 38

** BP, Seite 38

*% BP, Seite 39

>t 7u grundlegenden Informationen Uber das Staatsinstitut flr Frihpadagogik vgl. :
http://www.ifp.bayern.de
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der Entstehung bleibt der Plan auch ein offenes Projekt, das an neue Entwicklungen
angeglichen werden kann und muss.

5.2.9 Das Bild des kompetenten Kindes

Der BP beginnt mit der Darstellung des Bildes bzw. der Konstruktion des
,kompetenten Kindes” als anthropologischer Grundlage des Planes (Kapitel 5 des
BP) und geht aus von der Beschreibung von Basiskompetenzen, die als Fertigkeiten
und Charakteristika des Kindes beschrieben werden. Abgeleitet werden diese
Basiskompetenzen aus Theorieansatzen der Entwicklungs- und
Persc’inlichkeitspsychologiesz. Ein Kind sollte ohne Vorbedingungen von den
Erzieherinnen und Lehrpersonen angenommen werden so wie es ist, bzw. wie es
von den Erzieherinnen wahrgenommen und erlebt wird. Das in einem Kind
entstandene Selbstvertrauen korrespondiert auf der Seite der betreuenden
Erzieherinnen mit der Annahme des Kindes. Diese Annahme ohne Vorbedingungen
hatte auch religionspadagogische Implikationen, die in diesem Kontext der
personalen Kompetenzen im BP nicht beschrieben werden. Wertschatzung zu
erfahren und Bestatigung im Spiegel der Erwachsenen zu finden ist eine wichtige
Voraussetzung der Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes im kognitiven,
sozialen, emotionalen und physischen Bereich des jeweiligen kindlichen
Selbstkonzeptes. Diese Wertschatzung und Bestdtigung konnte ebenso
religionspadagogisch verankert werden. Weiterhin werden im 5. Kapitel des BP
motivationale Kompetenzen beschrieben, die unter den Stichworten Autonomie,
Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und der Ausbildung von eigenen Interessen
gefasst werden. Kognitive, physische und soziale Kompetenzen sind zu férdern und
zu entwickeln.

5.2.10 Werte und Orientierungskompetenz

Die  Erzieherinnen haben die Aufgabe, ,..christliche und andere

“3 in ihrem Verhalten vorzuleben® und damit eine

verfassungskonforme Werte
mogliche Ubernahme dieser Werte durch die Kinder zu bewirken. Begriindet wird
diese Ubernahme der Werte in einer Bezugsgruppe mit dem Wunsch des Kindes
nach sozialer Zugehorigkeit. Ethische Streitfragen sollen erkannt und im Gesprach
einer Losung zugefiihrt werden, unterstiitzt durch adaquate Geschichten und
Gesprache. Eine Verantwortungsiibernahme (Vgl.5.7 BP) und die Ausbildung der
Fahigkeit zu einer Einfligung in das Leben in einer demokratisch strukturierten
Gesellschaft fiihren Kinder in die Entscheidungsfindung konsensualer Lésungen ein.

Dazu gehort auch das Erlernen der Akzeptanz von Kompromissldsungen als Teil

> Aufgenommen und weiter analysiert werden diese Uberlegungen im 9. Kapitel dieser Arbeit unter
der Uberschrift ,Das kompetente Kind“.

> BP, Seite 63

> BP, Seite 63 unter der Nummerierung (5.6) Entwicklung von Werten etc.
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einer demokratischen Konflikt- und Losungskultur. Dennoch kdnnen konflikthafte
Momente fiir Erzieherinnen in problematischen Situationen der Kinder vorkommen
und damit auch zu Gewissenskonflikten fiir die Erwachsenen werden. Festzuhalten
ist die Praferierung der Wertebildung vor der Aufnahme des Themas , Religiositat”.

5.2.11 Meta- kognitive Kompetenzen und Strategien

In einer Weiterung werden Lernmethodische Kompetenzen beschrieben, die den
bisher als Basiskompetenzen bezeichneten Lernstrategien im weitesten Sinne
folgen. Der Wissens- und Kompetenzerwerb ist das Fundament eines moglichen
lebenslangen selbstgesteuerten Lernens. ,Wissen kompetent nutzen zu konnen
hadngt nicht nur von den erworbenen Wissensinhalten ab, sondern vor allem von der

“>> Der meta-kognitive Ansatz soll

Art und Weise, wie man Wissen erworben hat.
den Kindern helfen, interessante Inhalte effektiver und mit mehr Bewusstheit zu
lernen und zu verstehen. Die Methoden zur Planung und Gestaltung inhaltlicher
Auseinandersetzung mit Wissensgebieten arbeiten mit einem erweiterten
Projektansatz. In der praktischen Durchfliihrung geht es in dem erweiterten
Projektansatz darum, neues Wissen selbstgesteuert zu erwerben, dieses Wissen
anzuwenden und zu Ubertragen und zugleich — dies ist der entscheidende
theoretische und in die Praxis umzusetzende Unterschied in der Konstruktion des
BP gegeniliber vorhergehenden padagogischen Ansatzen — sich das eigene Denken
in dem Reflexionsgesprach mit den Erzieherinnen bewusst zu machen. ,Wenn
Kinder ein tiefer gehendes Verstandnis flr die jeweils behandelten Phanomene
ihrer Umwelt entwickeln und zugleich bewusst lernen, dann erwerben sie

“% Die zu erzielende Differenz in den

zunehmend meta-kognitive Kompetenzen.
lernmethodischen Wegen zwischen dem Projektansatz, der als Erweiterung des
Situationsansatzes verstanden werden kann, und dem meta-kognitivem Ansatz liegt
in der von Erzieherinnen moderierten Lernaktivitat, die die Differenz im Denken von
Kindern in der Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Sachverhalt bewusst

aufnimmt und anspricht.

5.2.12 Weitere Kompetenzen >

Neben den kognitiven, emotionalen und sozialen Kompetenzen sind weitere
Fahigkeiten zu erwerben, die den Umgang mit Belastungen beschreiben und mit
dem Stichwort <Resilienz> zu bezeichnen sind. Die im BP favorisierte friihe Bildung
kann Kinder unterstiitzen, die Kompetenzen zu erwerben, die fir die Bewaltigung

> BP, Seite 66
*° BP, Seite 67
>’ vgl. BP die Punkte 5.7 -5.9
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von belastenden Lebenssituationen noétig sind. ,Resilienz blindelt jene personalen
und sozialen Ressourcen, die das Kind in die Lage versetzen, seine
Entwicklungsaufgaben auch unter riskanten Lebensumstanden in positiver Weise zu
bewiltigen.“*® Fur die Kindertagesstatten insgesamt ergeben sich aus der Aufgabe
der Starkung der Resilienz flr Kinder zugleich die Aufgabe der Erstellung eines
umfassenden Prdaventionskonzeptes und dessen Implementation in die jeweilige
Einrichtung. Die Aufgabe des Elternhauses in dem Bereich der
entwicklungspsychologisch zu beschreibenden Entfaltung des kompetenten Kindes
bleibt in den ersten Lebensmonaten davon unberiihrt. Erst mit dem Tag des
Eintrittes in eine Kindertagesstatte kann der Blick der Erzieherinnen auf die
Entfaltungsmoglichkeiten des Kindes gelenkt werden.

5.2.13 Themenibergreifende Bildungs- und Erziehungsperspektiven

Eine weitere Schwierigkeit im Aufwachsen der Kinder stellen Veranderungen und
Uberginge im Leben dar.>® Aus der Familienpsychologie wird der Begriff der
,Transition“ (bernommen, um diese Ubergidnge bzw. Veridnderungen zu
bezeichnen. Bei den Transitionen ist der Aspekt der Herausforderung und der
Motivation entscheidend, um die Entwicklungsfahigkeit und —moglichkeit der
Verinderung bzw. des Ubergangs fiir die Kinder zu betonen. Die Uberginge kdnnen
vielfdltig sein, vom Elternhaus in die Kindertagesstatte, von der Kindertagesstatte in
die Schule, ebenso kann die Trennung von Eltern ein Faktor der Transition sein. , Die
Kompetenzen fiir gelingenden Ubergang sind nicht nur Merkmale des Kindes,
sondern kennzeichnen alle beteiligten sozialen Systeme.“®® Die Leistungen der
Transition miissen auf individueller, interaktionaler und kontextueller Ebene
bewiltigt werden. Uberginge bediirfen darum der besonderen Aufmerksamkeit
und vorausschauender Planung und Moderation durch die Mitarbeitenden in den
verschiedenen beteiligten Institutionen. Weiterhin ist der Umgang mit individuellen
Unterschieden und soziokultureller Vielfalt in den institutionellen Blick zu nehmen.
Sowohl Kinder mit drohender Behinderung als auch hochbegabte Kinder sollen
entsprechend gefordert und begleitet werden. Die Voraussetzungen des Gelingens
der Transition flir das einzelne Kind liegen im Bemihen aller Beteiligten (Eltern,
Mitarbeitende der abgebenden Institution und der aufnehmenden Einrichtung), die
Transition des Kindes mit zu gestalten und dabei Ziele festzulegen, lber die
Herausforderungen, Bewaltigungs- und Anpassungsprozesse sich miteinander (!) zu
verstandigen und dies in einer schriftlichen Planung, in der Entwicklung einer
Strategie und einer Evaluierung zu fixieren.®® Eine Zusammenarbeit jenseits der
Grenzen der eigenen Einrichtung wird zu einer Herausforderung und zugleich zu
einer Verpflichtung im Interesse eines Kindes!

*% BP, Seite 82

> Im BP die Punkte 5.10, 6.1 und 6.2
0 BPp, Seite 99

®tvgl. BP, Seite 101
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5.2.14 Werteorientierung und Religiositat - Themenbezogen

Die religionspadagogische Fundierung des BP wird im Zusammenhang der
Werteorientierung eingefiihrt. Wertorientierung und Religiositdt sind als
Kompetenzen verankert als auch einbezogen in themenbezogene Bildungs- und
Erziehungsbereiche (7.1 im BP). Werteorientierung und Religiositat sind zusammen
mit Emotionalitdt und sozialen Beziehungen (7.2), Sprache und Literacy (7.3),
Informations- und Kommunikationstechnik, Mathematik, Naturwissenschaften und
Technik, Umwelt, Asthetik, Musik, Bewegung und Tanz sowie Gesundheit (7.3 —
7.11) verbunden. Die ethische und religiose Erziehung ist auf die Bayerische
Verfassung (Art.107 Abs.1 und 2 BV) gestitzt. Der Art. 131 Abs. 2 BV legt allgemeine
Bildungs- und Erziehungsziele fest. Dazu gehoéren u.a. die Ehrfurcht vor Gott, die
Achtung vor der Wirde des Menschen und weitere ethische Maximen. Zugleich
wird das Nebeneinander von positiver und negativer Religionsfreiheit als Wahl der
Eltern fur ihr Kind beschrieben.Zu dem Beitrag, den die ethisch- religiose Erziehung
im Blick auf das Kind leisten soll, gehoren die folgenden Aufgaben:

- Die Starkung eines grundlegenden Sinn- und Wertesystems62

- Die Konstruktion eines grundlegenden Verstandnisses von Wertigkeit

- Fahigkeiten mit Krisen, Briichen und Ubergingen biographisch umzugehen

- Begleitung der Kinder in ihrer emotionalen, motivationalen und sozialen
Entwicklung

- Fragen zur Motivbildung, Sinngebung und Sinnerhellung zu besprechen

- Orientierungshilfen in einer komplexen, ambivalenten Welt anzubieten

- und nicht zuletzt: Das Kind in seinem Selbstwertgefiihl und seiner
Selbstbestimmung zu unterstitzen. 63

Zu den Bildungs- und Erziehungszielen des BP wird die Begegnung und
Auseinandersetzung des Kindes in ko- konstruktiver Hinsicht mit Wertesystemen
und religiéser Uberlieferung gerechnet, um ,,...eigene Standpunkte zu finden sowie
Wertschatzung und Offenheit gegenliber anderen zu entwickeln.“®* Diese
Auseinandersetzung mit  vorfindlichen  religiésen  Uberlieferungen  und
Wertesystemen soll der eigenen Identitatsbildung dienen, die eigene Offenheit
unterstitzen und ein religioses Grundverstandnis bewirken. Zu den zu
entwickelnden <Wertigkeiten> als Leitlinien eigenen Handelns gehoren eine Fiille
von Orientierungspunkten und die Entwicklung der Fahigkeit, eigene Sinnfragen zu
stellen und im Lichte der Antworten zu bedenken.

®2 Hier wird die Frage der Sinnkonstruktion aufgenommen, aber nicht durch eine inhaltliche Vorgabe
erldutert.

% vgl. zum Absatz BP, Seite 173/ 174

* BP, Seite 174
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Die entscheidenden Erfahrungen der Kinder sollen sich in der Sensibilitat fir
sinnstiftende ganzheitliche Zusammenhange entfalten®. Bezugspunkt der Erziehung
sind die Bedirfnisse und Fahigkeiten der Kinder. Dazu kénnen die alltaglichen
Fragen nach Sinn als auch existentielle Erfahrungen ihres eigenen Lebens gehdren.
Die Auseinandersetzung mit ethisch- religiésen Fragen soll in enger Abstimmung mit
dem Team der jeweiligen Kindertagesstatte, den Eltern und dem Trager besprochen
werden, ohne den Bezugspunkt des Kindes bzw. der Kinder zu vernachlassigen. Die
aktuellen Entwicklungsaufgaben des Kindes stehen im Mittelpunkt. Wie in allen
Bereichen der Arbeit der Kindertagesstatten gilt auch im Bereich der Werthaltung
und der philosophisch- religitsen Uberzeugungen, dass die Erzieherinnen Vorbilder
fur die Kinder sind. Erfahrungsmaglichkeiten auBerhalb der eigenen Einrichtung
kénnen durch Besuche einer Kirche, einer Moschee und vielfdltige Kontakte mit
Vertretern unterschiedlicher Religionen hergestellt werden. Im Anschluss an die
Diskussion der Bildungs- und Erziehungsziele werden im BP Aktivitaten als
Anregungen fir die Erzieherinnen aufgefiihrt.

5.3 Weitere Bildungs- und Erziehungsbereiche

Im BP (7.2 Emotionalitdt, soziale Beziehungen und Konflikte) werden weitere
Kompetenzen beschrieben, die dazu fiihren sollen, dass sich Kinder in die soziale
Gemeinschaft integrieren kdnnen. Die <Perspektivenibernahme> wird im BP als ein
Schlissel fur soziales Handeln bezeichnet.®® Das familidre Umfeld beeinflusst in
groBRem Mal} diese Fahigkeiten des Kindes und diese Fahigkeiten bzw. diese
Kompetenzen sollen in der Kindertagesstatte oder an anderen Bildungsorten weiter
gefordert werden. Aus diesen Kompetenzen erwachsen mehrere Dimensionen, wie
die Fahigkeit <positive Beziehungen> zu mehreren Bezugspersonen zu entwickeln,
die durch die Bezugspersonen an den jeweiligen Bildungs- und Erziehungsorten
bestarkt werden sollen. Weiterhin gehoéren hinzu emotionale Warme, Zuwendung,
Einflhlsamkeit und Verlasslichkeit unter der Beachtung kindlicher Autonomie.
Kinder mit sicherem Bindungsverhalten haben insgesamt eine hohere Kompetenz
im Umgang mit anderen Kindern und Erwachsenen. Die Dimension des Umgangs
mit eigenen Geflihlen in der Spiegelung durch die erwachsene Bezugsperson bzw.
mehrere Bezugspersonen ermoglicht Kindern die Ausbildung der Fahigkeit, die
eigene Geflihlsentwicklung mit zu gestalten. ,,In Bildungsprozessen hat das Thema
,Geflihle’ heute einen hohen Stellenwert. Erzieherinnen unterstitzen Kinder gezielt
im Umgang mit starken Gefiihlen.“®” Die Meta-emotionale Ebene, d.h. das
Nachdenken Uber Gefiihle hilft bzw. soll Kindern helfen, die eigenen Geflihle zu
regulieren und zu kontrollieren. Solcherart erzogene Kinder sind sozial

® Vermutlich wire anstelle der Formulierung ,Sensibilitit fiir...“ eine Uberlegung zu einer
grundlegenden Sensibilisierung sowohl der Erziehenden als auch der Kinder in diesem Kontext
angebracht.

€ vgl. BP, Seite 186

*’ BP, Seite 187
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kompetenter. Auffallig ist, dass in dem Bereich der Emotionalitat die ,Bewaltigung
von Trauer und Verlust” und das ,Konfliktmanagement” angesiedelt werden, ohne
dass ein Hinweis auf religionspadagogische und ethische Bezlige mit aufgenommen
wird®.

5.4 Der BP als ein Kompendium der Bildungs- und Erziehungsarbeit
in Kindertagesstatten

Im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan werden eine Vielzahl strukturierter
Anleitungen fir die Erzieherinnen in der Bildungs- und Erziehungsarbeit angeboten.
Der BP arbeitet mit direkten Vorlagen und anregenden Beteiligungsvorschlagen fir
die Mitarbeitenden der verschiedenen Bildungs- und Erziehungseinrichtungen. Mit
vielen Anregungen wird den Mitarbeitenden der verschiedenen Einrichtungen die
Umstellung auf den neuen Ansatz des BP erleichtert, indem leicht umsetzbare
Anleitungen mit eingebracht werden. Als ein Beispiel fir diese Umsetzung sei der
,Tipp“ fur die kreative Arbeit mit Kindern unter der Uberschrift erwdhnt:,Warum
eigentlich nicht auch mal andere Wege gehen....?”sg, der im Duktus der Ko-
Konstruktion eine Anleitung zum kreativen Umgang mit Asthetik, Kunst und Kultur
beschreibt. Ausgangspunkt des kreativen Umgangs und des kinstlerischen
Ausdrucks sind Naturmaterialien wie Steine, Blatter, Holzkohle etc., die zu
Farbexperimenten und vielen anderen kreativen Ausdrucksvariationen benutzt
werden konnen. Im BP wird auf die Balance zwischen unterstitzender
Einflussnahme und dem Gewahren- und Spielenlassen der Kinder hingewiesen, die
den Erzieherinnen im Vollzug obliegt. Im Blick auf die theoretischen Grundlagen und
die praktischen Vorschlage ist der Begriff des >Kompendiums< berechtigt.

5.5 Zusammenfassung der >Erneuerungen< im BP

In der veroffentlichten Fassung des BP wird eine sozialpadagogische bzw.
padagogische Erneuerung (Paradigmenwechsel) im Vergleich zu dem aus dem
Situationsansatz kommenden Projektansatz beschrieben:

Strukturelle Erneuerungen (Theorie):

- Lernprozesse werden als soziale Prozesse definiert und nicht als individuelle
Lernprozesse der Kinder

- Die Einfihrung eines meta-kognitiven Ansatzes mit dem Begriff der Ko-
Konstruktion

- Bildung steht unter der Pramisse eines dynamischen
Bildungserneuerungsmodells

8 vgl. BP, Seite 188
% BP, Seite 319
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Definition der gegenwartigen und zukiinftigen Gesellschaft als
»Wissensgesellschaft”. Dies wird als ,,philosophische” Rahmenorientierung
des BP verstanden

Steuerungsfunktion des Planes fir die Kindertagesstatten und dhnliche
Einrichtungen, verbunden mit der Aufgabe der >Selbstevaluation<

Ist der BP als ,,Aufbruch in die Zukunft” fiir Kinder oder ,Selbst-
Vergewisserung” der heute péddagogisch und gesellschaftlich
Verantwortlichen in Wissenschaft, Politik und Gesellschaft zu verstehen?
Erneuerungen im Bereich der ,institutionellen padagogischen Arbeit”
(Praxis):

Erzieherinnen initiieren und begleiten Lernprozesse als
Interaktionsgeschehen

Ihre Aufgabe ist die Aufgabe einer ,positiven” Beeinflussung der Kinder
Zugleich miissen sie im Bereich der themenbezogenen Bildungs- und
Beziehungsbereiche, d.h. auch im werte- und religionspadagogischen
Bereich sich als ,Vorbilder” sehen und sollen als solche angesehen werden

Anthropologische Erneuerung:

Das kompetente Kind; Starkung seiner Bindungsfahigkeit u.a. durch ko-
konstruktive Bildung; Erlernen u.a. des Umgangs mit ,starken” Gefiihlen
Steht das einzelne Kind in der Mitte des Planes?

Belegbare Einfllisse aus den zu Rate gezogenen Bezugswissenschaften:

Bildungsmonitoring (PISA)

neuere wissenschaftliche Erkenntnisse aus dem Bereich der
Entwicklungspsychologie, der Neurowissenschaft, der Kindheits- und
Bildungsforschung (ohne prézise Definition des Was und Wie einer
Ubernahme aus den Bezugswissenschaften und einer zureichenden
Begriindung hierfiir).

Prinzipiell fehlt eine Beschreibung und Begriindung fiir die padagogische Arbeit mit

Kindern unter drei Jahren. Diese Leerstelle beider Plane (!) wurde mit zwei
unterschiedlichen und dennoch ahnlichen Eingewdhnungsmodellen auf der
Grundlage der Bindungstheorie begegnet, mit dem Berliner und Miinchner

Eingewdhnungsmodell. ® Beide Modelle sind weder an den Bayerischen noch an

den Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan argumentativ gekoppelt.

70 Vgl. hierzu das Berliner Eingewéhnungsmodell http://www.kindergartenpaedagogik.de/2348.html.

und das Miinchner Eingewdhnungsmodell: Winner, A. (2015): Das Miinchener Eingewdhnungsmodell

—Theorie und Praxis der Gestaltung des Ubergangs von der Familie in die Kindertagesstatten.

Verfugbar unter: http://www.kita-fachtexte.de/ . Zugriff am 29.08.2017. Eine ausfiihrliche
Erlduterung zu den Eingewdhnungsmodellen findet sich auch bei Dreyer (2017)
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6 Bildungs- und Erziehungsplan (BEP)

Der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan ist auf der Grundlage des Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplan von Professor Dr. Dr. Dr. W. Fthenakis und einem
Arbeitsteam’" erstellt worden. Die Vorarbeiten gehen auf wissenschaftliche und
praktische Grundlagen zuriick, die vom Bayerischen Staatsinstitut fir Frihpadagogik
(IFP) seit dessen Grindung 1973 geleistet worden sind und u.a. wdhrend des
Direktorates von Prof. Fthenakis (Direktor des Institutes von 1975 — 2002) um die
Bereiche der familienpsychologischen und soziologischen Forschungen erweitert
wurden. Veranderungen in der anthropologischen Auffassung der Kindheit, d.h. der
Veranderung der Raume des Aufwachsens der Kinder und der Zeitstruktur ihres
Lebens gehoren ebenso zum Hintergrund der Erstellung des Planes wie
bildungspolitische Intentionen und Fragen der Ausbildung von Erzieherinnen und
Sozialpadagogen. Durch die vorhergehende Darstellung und zusammenfassende
Anfragen an die im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan entfalteten
Erneuerungen (Paradigmenwechsel) wird der Schwerpunkt der Darstellung auf die
Differenz zwischen Hessischem Bildungs- und Erziehungsplan und der bayerischen
Vorlage gelegt. Mit der Veroffentlichung des Hessischen Bildungs- und
Erziehungsplanes im Jahr 2005’ haben sowohl das Kultus- als auch das
Sozialministerium des Landes Hessen versucht, einen Plan fiir die Bildung und
Erziehung der hessischen Kinder vorzulegen, der die Zeit der Vorschulerziehung
umfasst als auch die Zeit der Grundschule einbezieht. Der von beiden damals
amtierenden Ministerinnen (Karin Wolff, Hessische Kultusministerin von 1999 bis
2008 und Silke Lautenschlager, Hess. Ministerin fir Soziales von 2001 bis 2009)
geduBerte Wunsch bzw. die Erwartung an den BEP wird im Vorwort beschrieben.
Die zentrale politische Erwartung lautet:

,Mit diesem Plan haben wir uns nicht mehr und nicht weniger zum Ziel gesetzt, als
einen zentralen Beitrag zur Optimierung der Bildungschancen fiir die
heranwachsende Generation zu leisten..“.”> In der Betrachtung des
Elementarbereiches sollen Optimierungen der Qualitat vorangetrieben werden. Drei
grofle Rahmenoptionen werden formuliert: ,Mit dem Bildungs- und Erziehungsplan
soll eine Grundlage zur Verfligung gestellt werden, um jedes Kind in seinen
individuellen  Lernvoraussetzungen, seiner Personlichkeit und seinem
Entwicklungsstand anzunehmen, angemessen zu begleiten und zu unterstitzen.

! Die Mitglieder dieses Arbeitsteams sind im BEP auf Seite 148 f aufgefiihrt, die Mitglieder der
Steuerungsgruppe auf Seite 147 BEP.

2 Im Internet unter dieser Adresse zu erreichen:
https://verwaltung.hessen.de/irj/BEP_Internet?uid=c98c8a4f-5761-31f0-12f3-1e2389e48185 Letzter
Zugriff:09.05.2017

3 Bildungs- und Erziehungsplan (BEP) Seite 5. Hervorhebung von mir,W.M.
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Das gesellschaftliche Ziel, das wir mit all diesen Anstrengungen verfolgen, ist die
frihere, nachhaltigere, individuellere und intensivere Bildung der Kinder. Sie ist die
zentrale Voraussetzung, um in der von kontinuierlichem Wandel gepragten Welt
auch in Zukunft zu bestehen...Der Bildungs- und Erziehungsplan steht fiir eine
Padagogik, die das Kind mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen in den
Mittelpunkt stellt. Das Kind erfasst aktiv seine Umwelt und gestaltet — ko-
konstruiert — seine Lernerfahrungen mit...“”*. Der BEP bietet den Rahmen fir
ylebenslanges Lernen” und die Grundlage fir eine ,individuelle
Zukunftsbewaltigung”, so die Intention der Auftraggeberinnen. Es geht um die
Optimierung der Bildungschancen fiir jedes Kind im Blick auf seine individuellen
Voraussetzungen. Das Kind wird als Ko-Konstrukteur seiner Bildung und Erziehung
gesehen und zugleich wird die Gestaltung des gesellschaftlichen Wandels und die
Einbeziehung dieses Wandels auch im Bereich der Kindererziehung als notwendig
betrachtet. >Lebenslanges Lernen< und >Individuelle Zukunftsbewaltigung< sind die
notwendigen Stichworte hierzu.

6.1 Der Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder als Innovation im
Bildungsverlauf

W. Fthenakis und das Team75, das den BEP konzipierte, beschreiben in der
Einleitung das im BEP favorisierte Verstandnis von Bildung. Dieses Verstandnis von
Bildung greift weit Uber das verbreitete Verstandnis der Arbeit in den
Kindertagesstatten hinaus, das mit dem Begriff des _Situationsansatzes“’®
bezeichnet ist. So formulieren die Autoren des BEP in deutlicher Konkurrenz zu dem
Situationsansatz das neue Paradigma von Bildung und Erziehung: Bildung beginnt
mit der Geburt des Kindes und wird zugleich als sozialer Prozess von Geburt an
definiert. Mit diesem Verstandnis von Bildung als sozialem Prozess’’ ist intendiert,
dass Bildung ,,... sich als ko-konstruktiver Prozess und...Sinn-Konstruktionsprozess...”

7 Bildungs- und Erziehungsplan, Stand Dezember 2007 Seiten 5 — 7. Hervorhebungen von mir, W.M.
’> |m BEP sind auf den Seiten 147/148 sowohl die Mitglieder der Steuerungsgruppe als auch die
Mitglieder der Fachkommission benannt worden.

’® Auf der Grundlage der Curriculumentwicklung von S.B. Robinsohn wurde der Situationsansatz von
Jirgen Zimmer im Deutschen Jugendinstitut um 1973 entwickelt, um mithilfe der Bildungsinhalte
Qualifikationen zur Bewaltigung zukiinftiger Lebenssituation zu formulieren. Die Ideengeschichtliche
Wourzeln des Situationsansatzes liegen in der Empfehlung der Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrates von 1973. Siehe auch: Zimmer u.a.(1997) Kindergarten auf dem Priifstand Dem
Situationsansatz auf der Spur. Velber. Modifiziert und weitergefiihrt wird dieser Ansatz in den
Bildungs- und Erziehungsplanen in Berlin u. anderen Bundeslandern. Vgl. Moller, Rainer (2000) Seite
242; Zu den gegenwartigen Ansatzen des Situationsansatzes vgl. die Veroffentlichung des Institutes
fir den Situationsansatz (ista) https://www.situationsansatz.de
/[files/texte%20ista/ista%20pdf/16%20Grundsaetze.pdf

7 Mit dieser Definition von Bildung wird ein neues Verstandnis von Bildung angeregt, das sich gegen
das Humboldtsche Verstandnis von Bildung wendet, insbesondere gegen das
,Bildungsvorratsmodell“. Allerdings wird hier von Fthenakis und anderen Autoren m.E. ein
verkirztes Verstandnis von Bildung beschrieben.
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definiert, der in einem bestimmten Kontext geschieht.”® Aufgrund dieser
Uberlegungen hat das Team um Prof. Fthenakis den Bildungs- und Erziehungsplan
als einen institutionentbergreifenden Plan konstruiert, der als Orientierungsrahmen
fur die Jahre kindlicher Entwicklung von Geburt an bis zum 10. Lebensjahr dienen
soll. Der Plan ist insofern neu, als er die Grenzen bisheriger Plane, die an der
Nahtstelle von Frihpadagogik und Schulpadagogik in den verschiedenen
Bundeslandern liegen, Uberwindet. Zugleich wird seine Konsistenz in den
Grundlagen, den Bildungszielen, im Bildungsverlauf und in der Bildungsorganisation
betont.”

Dazu gehort auf drei Ebenen des Planes die

1. Konsistenz in den Grundlagen
2. Konsistenz in den Bildungs- und Erziehungszielen
3. Konsistenz im Bildungsverlauf und in der Bildungsorganisation.80

6.2 Konsistenz in den Grundlagen ®

Als Griinde fiir einen institutionentibergreifenden Bildungs- und Erziehungsplan
werden zehn Notwendigkeiten aufgefiihrt, die aus der Sicht der Autoren auf eine
neue Konzeption bzw. Konstruktion der Bildung und Erziehung drangen. Hierzu
gehoren die nachfolgenden zehn Punkte:

Der gesellschaftliche Wandel

Der demographische Wandel

Die Uberwindung nationaler Curricula

Veranderte Anforderungen der Wirtschafts- und Arbeitswelt

Uberwindung des Bildungsvorratsmodells

(Veranderte) Kontexte, in denen Kinder aufwachsen

Unterschiedliche Entwicklungsvoraussetzungen und Chancengleichheit
Diskontinuitaten in der kindlichen Biographie und familiale Wandlungsprozesse

O o N E WNR

Die Entwicklung curricularer Ansatze

10. Neuordnung des Bildungsverlaufs®
Die in dieser Aufreihung zu bericksichtigenden Kontexte sind in
wissenschaftstheoretischer Sicht insofern schwierig, als sie Ergebnisse aus
unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen mit unterschiedlichen methodischen
Ansdtzen wie Zukunftsprojektion, statistische Ausarbeitungen und quantitative
Umfragen in einem in sich geschlossen erscheinenden Konzept vereinen. Dies wirft

’® BEP, Seite 9

7® BEP, Seite 9

¥ per Begriff der Konsistenz wurde aus dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan
Ubernommen.

® Die Numerierung wurde zur besseren Lesbarkeit eingefligt

%2 BEP, Seiten 17 - 19
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— nicht offengelegte - methodische und inhaltliche Probleme auf, da die Einflisse
verschiedener Wissenschaftsbereiche nicht nur deskriptiv, sondern auch wertend
und normierend in diesem Plan im Hinblick auf die Praxis verwendet werden. Auch
im Blick auf die religionspadagogische Argumentation geht es um die Entdeckung
von Konvergenzen und Abbildungsmdglichkeiten zwischen unterschiedlichen
wissenschaftlichen Begrifflichkeiten, in der Darstellung ihrer Zusammenschau oder
in dem Aufweis bleibender Differenz.

6.2.1 Grundsatze und Prinzipien83

Zur weiteren Diskussion werden nun die Grundsatze und Prinzipien beschrieben,
die diesem Plan zugrunde liegen. Sie sind als Orientierungs- und Bezugsrahmen
fiir das padagogische Handeln aller Beteiligten gedacht und zwar im Blick auf das
Kind von der Geburt an bis zum 10. Lebensjahr.

6.2.1.1 Das Bild des Kindes

Das grundlegende ,neue” Verstandnis lber die Entwicklung eines Kindes liegt in
dem Bild bzw. dem Paradigma des ,kompetenten Sauglings”, das die
entwicklungspsychologische Sauglings- und KIeinkindforschung84 zeichnet. Die
grundsatzliche Ansicht lber die Entwicklung eines Kindes liegt darin, dass ,,...im
Bildungsgeschehen Kinder eine aktive Gestalterrolle bei ihren Lernprozessen
einnehmen, sie sind Akteure mit eigenen Gestaltungsmoglichkeiten. ... Kinder
haben ein Recht auf umfassende Mitsprache und Mitgestaltung bei ihrer Bildung
und allen weiteren Entscheidungen, die sie betreffen. “8> Wird diese Vorgabe im
Plan selber und in der darauf aufbauenden erzieherischen Realitidt auch
weitergeflihrt?

6.2.1.2 Bildung als sozialer Prozess — Ko — Konstruktion

Ein weiterer Grundsatz des BEP liegt im Verstandnis von Bildung als einem sozialen
Prozess, der mit dem Begriff der Ko-Konstruktion bezeichnet wird. In der Ablésung
des ,situativen Ansatzes” und dessen Uberwindung setzt der BEP auf das Prinzip der
Ko-Konstruktion, die das Kind und seine Umwelt als zugleich aktiv beschreibt und
begreift. Bildung wird als Interaktionistisch verstanden und ausgefiihrt. Dies wird in
den Konkretionen bzw. den Begleitbanden <Natur-Wissen-Schaffen>®® zu den
MINT— Fachern ausfiihrlich dargelegt. Die Beschreibung der Bildung im Sinne eines
Ko- konstruktiven Ansatzes wird in fiinf unterschiedlichen Dimensionen dargelegt:
Dazu gehoren die Personliche Dimension, die Interaktionale Dimension, die
Kulturelle Dimension, die Wissensdimension und die Partizipatorische Dimension. In
diesen Dimensionen werden die Basiskompetenzen und Werthaltungen

® BEP, Seite 20

8 BEP, Seite 20. Die weitere Diskussion des ,Bildes” des <Kompetenten Sauglings bzw. des
kompetenten Kindes> wird im 9. Kapitel geflihrt

® BEP, Seite 21

® Fthenakis W.E. et. al. (2009) Natur-Wissen schaffen. Bande 1-6 Troisdorf: Bildungsverlag EINS.
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angedeutet, die mit den Kindern zusammen erarbeitet werden sollen und die im
Sinne einer breiten Allgemeinbildung fir das jeweilige Kind angelegt werden.
Basiskompetenzen und Wertehaltungen sollen mit inhaltlichem Basiswissen
verknipft werden.?” Alle Bildungsorte eines Kindes sind im Kontext dieser
Dimensionen zu berlcksichtigen, denn die jeweilige individuelle Bildung in der
Kombination mit dem Bildungsverstandnis des BEP ist ,..das Produkt eines
komplexen Wechselspiels aller vor- und nachgelagerter und sich erganzender
Bildungsorte, in denen sich formelle, nonformale und formale Bildungsprozesse
vollziehen.“® Der BEP deutet an, dass dieses Wechselspiel vor- und nachgelagerter
Bildungsorte mit den formellen, formalen und nonformalen Prozessen organisiert
werden muss, um im Blick auf das Kind bzw. die Kinder erfolgreich sein zu kénnen.
Mit dieser Moglichkeit und Notwendigkeit des Wechselspiels vor- und
nachgelagerter Bildungsorte wird eine organisationale Problematik angedeutet, da
eine Zusammenarbeit verschiedener Bildungsorte im Interesse der Kinder nicht nur
gefordert werden kann, sondern auch — dem BEP inhdrent - organisiert werden
muss. Allerdings ist im BEP noch kein gangbarer Weg aufgezeigt, durch den deutlich
und verpflichtend wird, wie er begangen werden muss. Es geht in diesem Sinne um
die organisationalen Prozesse der Zusammenarbeit verschiedener Institutionen und
um die Ressourcen von Zeit und Geld fir die Umsetzung der geforderten und
notigen Zusammenarbeit aller am Bildungsprozess Beteiligten. Das ,Dass” ist
gefordert, das ,,Wie“ nicht beschrieben.

6.2.1.3 Bildung als lebenslanger Prozess und als friihe Bildung eines Kindes

Als Voraussetzung fiir die Aufgaben und die Ausfiihrung des BEP wird im Blick auf
die Lernprozesse der Kinder auf die groRe Moglichkeit der Anlage lebenslanges
Lernens auf die Plastizitdat des Gehirns verwiesen; aus dem Umkreis der Ergebnisse
der Hirnforschung und der damit verbundenen Folgerungen werden die
Moglichkeiten und die sinnvolle Nutzung der friihen Jahre der Kinder begriindet und
entwicklungspsychologisch fundiert.** Fur die gegenwartige gesellschaftlich-
wirtschaftliche Entwicklung und das Konzept der Wissensgesellschaft gilt, dass
,»...Bildung und Lernen in einer Wissensgesellschaft ein offener, lebenslang
andauernder Prozess (ist).” Dies ist eine gesellschaftliche Forderung, die mit den
jeweiligen individuellen Bildungs- und Lernanstrengungen verknlpft werden muss.
Insofern gilt, dass ,,...Bildungsprozesse so zu gestalten sind, dass Kinder ihre
Kompetenzen einsetzen und entfalten sowie neue Kompetenzen erlernen und
erwerben kénnen.“® Aus dem Blickwinkel der Stiarkung der Uberlegungen zur

¥ vgl. BEP, Seite 23

% BEP, Seite 23

¥ Neben den deutschen Hirnforschern und ihren Forschungsergebnissenn (Huther, Spitzer et.al....)
hat der amerikanische Wirtschaftswissenschaftler Heckmann als Okonom eine dhnliche Bewegung
angestoRen hat: ,Catch’ em Young” (Wall Street Journal 2005); vgl. hierzu auch sein Interview mit
der Wochenzeitung DIE ZEIT Ausgabe Nr. 26 vom 20. Juni 2013

*° BEP, Seite 25
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Begriindung und Entwicklung der ,Wissensgesellschaft” ist diese Forderung sinnvoll.
Im Blick auf den Begriff der Wissensgesellschaft und die damit gemeinte
gesellschaftliche Entwicklung ist es unabdingbar, auf die Entwicklung der
Kompetenzen eines Kindes zu setzen. Allerdings ist die Metapher bzw. das Pattern
>Wissensgesellschaft< zu befragen.

6.2.1.4 Stdrkung von Kompetenzen als Leitziel von Bildung.”

Zur Entwicklung und Starkung kindlicher Kompetenzen gehéren die Forderung
kindlicher Autonomie und sozialer Mitverantwortung, die Entwicklung
lernmethodischer Kompetenz, die Starkung des kompetenten Umgangs mit
Veranderungen und Belastungen, und die Férderung der Entstehung von Bindung
als Voraussetzung von Bildung und Bildung als Motor fir Entwicklung.92 Der im BEP
benutzte Bildungsbegriff umfasst Kompetenzen und Wissenserwerb und fordert
zugleich kompetente Erwachsene als Erzieherinnen, die gezielt Interaktionen fir
die Kinder anbieten kdénnen. Bildung ist angewiesen auf Bindung und eine férdernde
emotionale Atmosphare, die Kindern Lernen Uberhaupt erst ermoglicht. In diesem
Prozess des Lernens erwerben sie Kompetenzen. An die Kompetenzen anschlieRend
beschreibt der BEP die in ihm verwendete Vorstellung von Lernen im Kindesalter. **

6.2.1.5 Das Lernen im Kindesalter

Der wichtige Ausgangspunkt fiir das Lernen im Kindesalter ist die ,emotionale
Atmosphare”, in der dieses Lernen geschieht. Lernpsychologisch gesehen ist das
kindliche Lernen und auch das Lernen eines Erwachsenen ohne steuernde
Emotionen nicht denkbar. Die emotionale Einbettung der Kinder in dem jeweiligen
Bildungsort ist unverzichtbarer Bestand des Lernens. ,Fiir Kinder optimal sind
demnach Lernformen, deren Inhalte an ihrem Leben sowie an ihren Interessen und
Kompetenzen anknipfen, die selbstgesteuertes Lernen férdern, Kindern
Gestaltungsmoglichkeiten einrdumen, Teamarbeit ermdoglichen und eine Lernkultur
etablieren, in der Fehler und freies Explorieren gestattet ist.“%* Fur die Entfaltung
eines Kindes im explorativen Lernsinne sind emotionale Stabilitdit und eine
angstfreie Beziehungsfihigkeit unabdingbar.’

In der wechselseitigen Durchdringung von Freispielprozessen und geplanten
Bildungsprozessen geschieht die Grundlegung der Bildungsprozesse fir Kinder.
,Grundlagen elementarer Bildungsprozesse bleiben sinnliche Wahrnehmung,

° BEP, Seite 25

% BEP, vgl. Seite 26 und 27

* BEP, Seite 27 ff

** BEP, Seite 29

% zur Reflexion und Entwicklung dieser Fahigkeiten bzw. Kompetenzen ist eine weitere praktische
und theoretische Fortbildung der Erzieherinnen im Sinne einer erwachsenenpddagogischen
Unterstlitzung durch Trainings beispielsweise in Gestaltpadagogik, systemischer Padagogik oder
dhnlicher Verfahren aus dem Bereich der humanistischen Psychologie mit kontinuierlicher
Supervision unerlasslich.
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Bewegung, Spiel und kommunikativer Austausch.“®® Fur die Kombination von
Spielprozessen und geplanten Bildungsprozessen ist die strukturierende und
planende Aktivitat der erwachsenen Bezugspersonen unabdingbar. Im Blick auf den
Umgang mit individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt gehdren u.a.
Soziale Integration, Individuelle Begleitung und Kulturelle Offenheit zu den zu
leistenden Anforderungen in der Arbeit mit Kindern hinzu.”” Beachtet werden muss
ebenso das Prinzip der Entwicklungsangemessenheit in den Bildungs- und
Erziehungsbemihungen.

6.2.1.6 Das Demokratieprinzip

Fir die Zusammenarbeit, jede Begegnung und auch fiir Konflikte gilt das
Demokratieprinzip. Als Begegnungskultur, als Partnerschaft auf gleicher Augenhéhe
soll dieses dem BEP unterliegende Demokratieprinzip dazu beitragen, dass
Entscheidungsprozesse und eventuelle Konflikte in einer ko-konstruktiven Handlung
gelost werden kdénnen. Dazu gehdren auf der Ebene der jeweiligen individuellen
und institutionellen Beziehungen drei Aspekte, die miteinander zu vernetzen sind:
Das Erwachsenen-Kind-Verhaltnis, die Kooperation und Vernetzung aller
Bildungsorte und das Verhaltnis aller Akteure in Bildungsinstitutionen im internen
und externen Sinne, besonders im Blick auf die jeweilige Einrichtungskonzeption
oder das jeweilige Schulprogramm.

6.2.2 Charakteristika dieses Plans

Einzigartig ist bei diesem Plan, dass er Institutionentibergreifend angelegt ist. Durch
die Tragerschaft sowohl des Kultus- als auch des Sozialministeriums wird diese
institutionentibergreifende Intention unterstrichen. Deutlich ist festzuhalten: Der
BEP ist ein Plan fiur alle Bildungsorte. Die Konsistenz der Bildungsprozesse als
gemeinsames Ziel aller am Prozess der Bildung und Erziehung beteiligten
Institutionen ist das (bergreifende Ziel. Der Ausgangspunkt aller
Bildungsbemiihungen ist die Familie. Die Familie — in diesem Begriff sind alle
familiendhnlichen Lebensformen mit eingeschlossen — ist der wichtigste und am
starksten wirksame Bildungsort von Kindern in den ersten Lebensjahren. Neben der
Familie im engeren oder weiteren Sinne sind dies: Familienbildungsstatten,
Kindertagespflegestatten, Tageseinrichtungen fiir Kinder bis zur Einschulung,
Grundschulen, Kinderhorte und Betreuungsangebote an Grundschulen im Kontext
des Orientierungsrahmens BEP. Eine hohe Professionalitat aller — mindestens
institutionell am Erziehungsprozess Beteiligten — ist unabdingbar fir ein
angestrebtes Gelingen des Prozesses. Diese Forderung weist hin auf die Qualitat der
Ausbildung angehender Erzieherinnen als Eingangsvoraussetzung und auf eine
begleitende, kontinuierliche und institutionalisierte Fortbildungsbemiihung und —

% BEP, Seite 31
7 BEP, vgl. Seite 32
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verpflichtung. Der BEP mochte alle an unterschiedlichen Bildungsorten und alle am
Erziehungsprozess Beteiligten darauf hinweisen und dazu motivieren, die
Bildungsprozesse am Kind zu orientieren und dadurch Konsistenz und Effizienz in
der Bildung als ein gemeinsames, institutioneniibergreifendes Ziel zu erreichen. Dies
ermoglicht die im Plan angelegte Bildungsreform von unten nach oben (Bottom up
— Prinzip).

6.2.3 Verbindlichkeit des Plans

Der BEP ist als ein Orientierungsrahmen zu verstehen. Alle Trager von
Kindertageseinrichtungen, Tagespflegeeltern, Schulen usw., also alle Institutionen,
in denen Kinder erzogen und betreut werden, kénnen mit diesem Plan arbeiten.
»Als Orientierungsrahmen bedarf er jedoch der Konkretisierung auf Einrichtungs-
bzw. Schulebene unter Berlicksichtigung der lokalen Bedingungen sowie der
Bediirfnisse der Kinder und Eltern. Die Transformation dieses Orientierungsplans
zum einrichtungsbezogenen Plan (Einrichtungskonzeption, Schulprogramm) erfolgt
.vor Ort..“.”® Der BEP ist das Ergebnis eines demokratischen Aushandlungs-
prozesses und zugleich ein offenes Projekt.99 Fir die Trager und die Mitarbeitenden
aller Bildungsorte ist damit die Aufgabe gestellt, die jeweils eigene Konzeption im
Blick auf den BEP zu erarbeiten und die jeweils erarbeiteten Pldane im Interesse der
Kinder in eine gemeinsame, institutionelle Zusammenarbeit einzubringen. Dies ist
die entscheidende Aufgabe, die der BEP an alle Bildungs- und Erziehungsorte der
Kinder stellt, im Interesse der Kinder zusammen zu arbeiten und
zusammenzuarbeiten.

6.2.4 Starkung der Basiskompetenzen des Kindes

Mit dem Begriff der Basiskompetenzen bzw. Schlisselqualifikationen werden
grundlegende Fahigkeiten, Fertigkeiten, Haltungen und Personlichkeits-
charakteristika bezeichnet.'® Mit diesen Begriffen und der damit gemeinten
Haltung (attitude) sollen alle grundlegenden Fahigkeiten eines Kindes zur
Lebensbewailtigung und zum lebenslangen Lernen geférdert werden. Aufgegliedert
wurden diese Basiskompetenzen in individuumsbezogene Kompetenzen (Dazu
gehoren u.a. ein positives Selbstkonzept, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen,
metaemotionale Kompetenzen, Denkerische und kreative Kompetenzen und
korperbezogene Kompetenzen), Kompetenzen zum Handeln im sozialen Kontext,
Lernen und lernmethodische Kompetenz und als eine wichtige individuumsbezogene
Kompetenz der kompetente Umgang mit Verdnderung und Belastung: Die
Widerstandsfdhigkeit (Resilienz). Religionspadagogische Uberlegungen werden im
Blick auf Werte im Zusammenhang der Kompetenzen zum Handeln im sozialen

% BEP, Seite 39
* vgl. BEP, Seite 40
190 v/g|. BEP, Seite 41
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Kontext in diesem Basiskompetenzbereich angesiedelt. Dieser Zusammenhang wird
nur angedeutet.

6.2.5 Umgang mit individuellen Unterschieden und soziokultureller Vielfalt

Die Heterogenitat der Kindergruppen in Kindertagesstatten und Grundschulen ist
eine Herausforderung und zugleich eine Chance fiir die jeweilige Institution, ihre
Erzieherinnen und Erzieher, Lehrpersonen und die in dieser Einrichtung
aufgenommenen Kinder. Das Spektrum sozialer Kompetenzen der Kinder kann sich
erweitern im Hinblick auf ,-Ricksichtnahme, Hilfsbereitschaft und Toleranz...,-
Konfliktfahigkeit sowohl in der Auseinandersetzung mit alteren als auch mit
jungeren Kindern...(.und einem) -Grundverstandnis fur die Abstimmung
unterschiedlicher Wiinsche und Verhaltensweisen...“."** Die Herausbildung der je
eigenen Geschlechtsidentitat als Junge oder Madchen wird in den jeweiligen
Kindergruppen zu férdern sein, in dem sowohl die eigene als auch jeweils fremde
Identitat im Erfahrungsfeld der gleich- und gemischtgeschlechtlichen Gruppen im
Spiegel der Anderen spielerisch erfahren werden kann.

6.2.6 Kinder mit verschiedenem kulturellem Hintergrund

Interkulturelle Erfahrungen sind im Feld der Kindertagesstatten und Grundschulen
wichtige Erfahrungen, die in unterschiedlichen Kontexten reflektiert und gestaltet
werden sollen und missen. Sprachliche und kulturelle Vielfalt ist eine der
grundlegenden Erfahrungen in unserer Gesellschaft. Darum sollen als Bildungs- und
Erziehungsziele entwickelt werden:

Ad 1.7.1)-Kulturelle Aufgeschlossenheit und Neugier (In diesem Bereich ist
Interkulturelle Kompetenz und die Kompetenz des Umgangs mit anderen Religion
angesiedelt) sowie (Ad 1.7.2)-Zwei- und Mehrsprachigkeit und (Ad 1.7.3) -
Fremdheitskompetenz'®%. Die Stirkung der interkulturellen Kompetenz ist eine
langfristige Aufgabe, da das Lernziel sein soll, dass Mehrsprachigkeit und
Multikulturalitat nicht als eine Bedrohung, sondern als eine Chance fir ein
Zusammenleben in einer sich immer wieder und standig verandernden Gesellschaft
zu verstehen sein soll. Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf (d.h. mit
Behinderung, Beeintrachtigung und Hochbegabung) sowie Kinder aus
unterschiedlichem soziobkonomischem Hintergrund sollten darin stark gemacht
werden, dass sie sich zu einer eigenverantwortlichen Personlichkeit entwickeln.
Unter dem Stichwort ,Inklusion” wird ein eigenes Programm auch fir jeden
Bildungsort zu entwickeln sein.

191 BEP, Seite 47

192 BEP, Seite 49
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6.3 Konsistenz in den Bildungs- und Erziehungszielen'®

Dieses Kapitel beschreibt die Moéglichkeiten der Starkung der kindlichen Entwicklung und
seiner Kompetenzen. Inhalte sollen sich sowohl auf horizontaler Ebene als auch auf
vertikaler Ebene ,verschrianken”. ,Sie gruppieren sich um das sich entwickelnde und
lernende Kind und sie tragen zugleich dem Bildungsauftrag der jeweiligen Institution
Rechnung.“*** Diese Ebenen sind abhingig von der jeweiligen Erziehungsinstitution und
dem Alter des Kindes, in dem dieses die jeweiligen Einrichtungen besucht.

6.3.1 Ineinandergreifende Schwerpunkte der Bildungs- und Erziehungsprozesse

Um Kinder zu starken, ist auf die emotionale und soziale Entwicklung des Kindes zu
achten und insbesondere auf die Qualitdit der emotionalen Bindung zu seinen
Bezugspersonen.'® Dies gilt in besonders hohem MaRe fiir die drei ersten Lebensjahre,
wird aber in der Entwicklung eines Kindes insgesamt eine wichtige Rolle spielen und auch
im schulischen Kontext nicht zu vernachldssigen sein. Mit dem wichtigen Stichwort
,Bindung” und ,Bindungsfahigkeit”, sowohl der das Kind umgebenden Erwachsenen als
auch des Kindes selber, werden Kompetenzen beschrieben, die auch auRerhalb der
Familie dem Kind psychosoziale Sicherheit und Offenheit als Auswirkung fir sein Leben
eroffnen. ,Die Entwicklung sozialer und emotionaler Kompetenzen ist eng verknipft mit
der Entwicklung sprachlicher und kognitiver Fahigkeiten. Es entwickelt sich, ausgehend
von einem Gefiihl der Sicherheit und des Vertrauens in andere, zu einem
selbstbewussten, autonomen Menschen, ist kontakt— und kooperationsfahig und kann
konstruktiv mit Konflikten umgehen.”106

6.3.2 Bildungs- und Erziehungsziele

Zu dem Ziel der Bildung und Erziehung gehoért u.a., dass das Kind ein emotionales
Verstandnis von sich selbst erwerben kann, um damit eigene Gefiihle, Stimmungen und
Befindlichkeiten wahrzunehmen und das Verhalten von Menschen mit ihren Gefiihlen,
Stimmungen und Befindlichkeiten ,interpretieren” zu kdnnen. Damit kdnnen Verstdandnis
flr und Ricksichtnahme auf andere erlebt und erlernt, sowie die eigene Kontaktfahigkeit
erweitert werden. Ebenso gehort dazu eigene Interessen/ Bedurfnisse/ Standpunkte
wahrzunehmen und zu vertreten sowie Gesundheit, Bewegung und Sport als wichtige
Ziele zu verstehen. Ein Kind bzw. die Kinder werden ein emotionales Verstandnis von sich
selbst nur dann erwerben kdnnen, wenn sie in einer Atmosphare aufwachsen kdnnen, in
der ihre Emotionen wahr- und ernstgenommen werden und nicht in irgendeiner Weise
instrumentalisiert werden.'%’

19 BEP, Seite 56

BEP, Seite 57
Vgl. BEP, Seite 57

104
105

196 BEP, Seite 58; Vgl. zum Thema Bindung auch das entsprechende Kapitel 9.4 Die Bindungstheorie

und -praxis mit einer differenzierenden Beschreibung von >Bindung< in dieser Arbeit
107 Vgl. hierzu auch: Gottmann (2006), Kinder brauchen emotionale Intelligenz. Ein Praxisbuch, nicht
nur fur Eltern. Mit dem Stichwort ,Metaemotionen” wird diese Frage insgesamt thematisiert.
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6.3.2.1 Lebenspraxis

Zunachst geht es in der Sozialisation um den Erwerb von Alltagskompetenzen wie
beispielsweise das Anziehen der eigenen Hose, des Pullovers und der Schuhe. Die
Bewaltigung des alltaglichen Lebens ist die zundchst wichtigste Aufgabe, die in kleinen
Schritten erreicht werden soll und in der Regel auch erreicht werden kann.
,Lebenspraktisches Lernen zielt auf den Aufbau von Alltagskompetenzen. ...Allein den
Schulweg bewadltigen, die eigene Sprachkompetenz gezielt einsetzen u.v.m. ... sind
Beispiele fur kompetentes Handeln.“'% Die sich hieran anschlieRenden Erziehungsziele'®
wie beispielsweise die Herausbildung eines Gesundheitsbewusstseins, der Blick auf die
Ernahrung, auf Sicherheit und Schutz sowie Kenntnisse Gber Korperpflege und Sexualitat
konnen im gelebten Alltag die Ziele eines insgesamt selbststandigen, selbstbewussten
und selbststandig handelnden Kindes fordern. In der Reflexion dieser Erfahrungen
konnen u.a. Normen und Wertvorstellungen tberprift werden und zugleich das Treffen
von eigenen Entscheidungen erlernt werden. Hier ist ein wichtiges Element des
Menschenbildes des BEP formuliert, das Bild des selbstbewussten, autonomen, der Welt
zugewandten Menschen. Auf den Zusammenhang von Gesellschaft, Wirtschaft und
Kultur wird im Kontext des selbstiandig handelnden Kindes verwiesen. Fir die weitere
religionspadagogische  Erdrterung  wird noch  wichtig werden, inwieweit
Selbstbewusstsein, Autonomie und Individualitat als Bildungs- und Erziehungsziele zu
kontextuieren sind mit Verantwortung, Solidaritdit und Nachstenliebe. Als
Ubergeordnetes Thema ist in diesem Zusammenhang das Verhaltnis von Kultur und
Religion zu nennen.

6.3.2.2 Kommunikationsfreudige und medienkompetente Kinder

Der Spracherwerb eines Kindes ist eine grundlegende Voraussetzung fiir die Entwicklung
eines Kindes, er soll und muss kontinuierlich erfolgen und ist letztlich ein
unabgeschlossener und offener Prozess der Sozialisation eines Menschen in die
Gesellschaft, in der er lebt. Neben der mindlichen Kommunikation wird in den
Kindertagesstatten und Schulen Wert auf die Erfahrungen des Heranfiihrens an den
Gebrauch der Schrift im Lesen und Schreiben, der sogenannten ,Literacy-Erziehung”
gelegt. , Literacy-Erziehung in der frilhen Kindheit, also das bewusste Heranflhren der
Kinder an den selbstverstandlichen Gebrauch von Schrift sowohl in der Rezeption (Lesen)
als auch in der Produktion (Schreiben) entspricht dem natirlichen Interesse des Kindes
nach entdeckendem Lernen in seiner Umgebung als auch der zentralen Bedeutung von
Schriftlichkeit in unserer Gesellschaft.“*'® Neben der Fahigkeit, sich sprachlich mitzuteilen
sind die ,literacybezogenen” Kompetenzen wesentlicher Bestandteil der Bildungs- und
Erziehungsziele. Dazu gehoren u.a.: Die Entwicklung von Interessen und Kompetenzen

Gottmann bezieht sich bei der Ausarbeitung seiner Vorschldage auf Goleman, (2002) Emotionale
Intelligenz.

1% BEP, Seite 64

Vgl. BEP, Seite 65

BEP, Seite 67
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rund um Bicher und Buchkultur, Schreiben und Schriftkultur; die Entwicklung eines
Textverstandnisses; die Schrift als Medium der Vermittlung kennenzulernen; die
Entwicklung sprachlicher Abstraktionsfahigkeit zu fordern und Zusammenhdnge und
Abfolgen mittels Sprache herzustellen. **! In diesen Kontext von Literacy gehért auch die
zu entwickelnde Fahigkeit, eine zweite Sprache (Fremdsprache) neben der eigenen
Muttersprache zu erwerben. Auch diese Kompetenz soll und kann in der frihen Kindheit
erworben werden.

6.3.2.3 Kreative, fantasievolle und kiinstlerische Kinder

Das im weitesten Sinne als ,asthetisches Lernen”, also als wahrnehmungs- und
ausdrucksorientiertes Lernen unter der Einbeziehung von Musik und Tanz zu
bezeichnende Lernen; starkt die Fahigkeit des Kindes, eigene Gefiihle und Gedanken
auszudriicken und unterschiedliche Rollen einzunehmen und zu erleben. Wichtig sind
dabei die Darstellung und die Ubung der eigenen Ausdrucksfihigkeit. ,Kiinstlerische
Strategien, wie beispielsweise Arrangieren, Ordnen, Inszenieren, Verfremden, Forschen
und Sammeln fihren zu sinnlichen Erfahrungen und Erkenntnissen.“**?
Theaterpddagogische Intentionen in einem weiten Sinne sind daher relativ friih zu
fordern. Im religionspadagogischen Zusammenhang kénnten hier auch bibliodramatische
Einblicke ermdglicht werden. Dies wird im BEP nicht angesprochen.

6.3.2.4 Lernende, forschende und entdeckungsfreudige Kinder

Mathematik, Naturwissenschaften und Technik sind Bereiche, in denen die Kinder
besonders geférdert werden sollen. Im Begleitprojekt ,Natur-Wissen-Schaffen“***, das
von der Deutschen Telekom Stiftung gefoérdert wird, wird auf der Grundlage der
entwicklungspsychologischen Forschung insbesondere von Sodian'** u.a. die Férderung
des Denkens im Sinne der Entwicklung eines bereichsspezifischem (domainspezifischen)
zu allgemeinem Wissen untersucht und vorgestellt. Als Grundlage formuliert der BEP:
»Mathematisches Denken ist Basis fiir lebenslanges Lernen und gleichzeitig die Grundlage
fir Erkenntnisse in Bereichen fast jeder Wissenschaft, der Technik und Wirtschaft. Ohne
mathematisches Grundverstdndnis ist eine Orientierung im Alltag nicht mtiglich.”115
Darum wird in der mathematischen Grundbildung Wert auf drei mathematisch-
propadeutische Bereiche gelegt: Im pranumerischen Bereich, im numerischen Bereich
und im sprachlichen und symbolischen Ausdruck mathematischer Inhalte. **® Fiir den

"1 vgl. BEP, Seite 68

BEP, Seite 71

Fthenakis (Hrsg.) (2009), Natur- Wissen schaffen Band 1 — 6 Troisdorf

Vgl. hierzu Sodian, Die Entwicklung begrifflichen Wissens in: Oerter/ Montada (2002)
Entwicklungspsychologie Weinheim

° BEP, Seite 75

Vgl. BEP, Seite 76; Im zweiten Band der Reihe Natur-Wissen schaffen wird auf die Erweiterung der
Kompetenzen im Bereich der Bildungsziele fir Mathematik ausfiihrlich hingewiesen. Fthenakis,
Natur-Wissen schaffen, Band 2, Seite 92 -109
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114
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Bereich der Naturwissenschaften gilt dhnliches wie fiir den mathematischen Bereich. Der
BEP konstatiert, dass ,,...die Forschung der letzten Jahre neue Perspektiven eréffnet und
zeigt, dass bereits Drei- bis Flnfjahrige die entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen dafiir haben, Kompetenzen im mathematisch- naturwissenschaftlichen
Bereich zu erwerben. Lange vor Schuleintritt verfligt das Kind Uber differenzierte
Denkstrukturen, die ihm ermdglichen, Zusammenhange zu erkennen und zu benennen.
Damit kann die sprachliche Ausdrucksfahigkeit entwickelt und die Basiskompetenzen der
Kinder gestarkt werden. Fir den Bereich der Technik gelten &hnliche
entwicklungspsychologische  Voraussetzungen  wie  fir den  Bereich  der
Naturwissenschaften. Die Kinder sollen auf dem Hintergrund unserer technisch-
wissenschaftlichen Gesellschaft einfache technische Zusammenhéange durchschauen und
begreifen. Die Telekomstiftung hat hierzu eine Fiille von Dokumentationsmaterial
bereitgestellt.

6.3.2.5 Religionspéddagogische und wertepddagogische Implikationen

Dieser Abschnitt beginnt mit einer thetischen Setzung: Kinder sind an der
Auseinandersetzung mit ihrer Welt und Umwelt interessiert. lhre Fragen beriihren alle
Aspekte des Lebens und damit auch die Frage nach dem Anfang und dem Ende des
Lebens und die Frage nach Gott. Religiositdt und Werteorientierung greifen ineinander.
Indem Kinder mit Festen und Ritualen vertraut werden, kdnnen ihre Fahigkeiten
weiterentwickelt werden, sie werden befdhigt, sich eine eigene Urteilsfahigkeit und ein
eigenes Wertesystem aufzubauen. Die positive und negative Religionsfreiheit kann dazu
flihren, dass Kinder ein grundlegendes Sinn- und Wertesystem aufbauen und Fahigkeiten
im Umgang mit Krisen, Briichen und Ubergingen entwickeln. ,Religiése und ethische
Bildung bieten dem Kind ein Fundament, auf dem es seine spezifische Sicht der Welt und
des Menschen entfalten kann.“*'” Mit einer in der Kinderzeit erworbenen Kompetenz der
Sinndeutung des eigenen und anderen Lebens kann die Haltung der Wertschatzung und
des Respektes vor anderen Menschen sowie gegeniliber Natur und Schopfung erworben
werden. In der Kombination von Religiositdit und Werteorientierung ist zum einen
bemerkenswert, dass sowohl Religiositat als auch Werteorientierung ausdricklich
benannt werden; andererseits ist dabei aber die Differenzierung zwischen den
unterschiedlichen und unterscheidbaren Ebenen von Religiositat und Werteorientierung
bzw. Religion und Werten notwendig. Diese Differenzierung wird in diesem Abschnitt
nicht geleistet. Ein scheinbares IneinanderfliefSfen beider Themenbereiche ist fiir die
praktische und theoretische Arbeit schwierig, da sehr unterschiedliche individuelle,
gruppendynamische,  gesellschaftliche,  juristische  und  religionspddagogische
Problemstellungen hiervon beriihrt werden. Zudem sollten Religion und Kultur, Kultur und
Religion reflektiert aufeinander bezogen werden.'*®

7 BEP, Seite 80

"8 Eine detaillierte Analyse wird in Kapitel 11 geleistet.
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6.3.2.6 Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur

Das Ziel des BEP im Kontext von Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur ist es, eine ,rationale
Auseinandersetzung mit der Umgebung des Kindes und mit seinem erweiterten
Lebensraum“*® zu initiieren. Diese Auseinandersetzung soll sich koppeln mit der
Erweiterung des Weltwissens und der darin intendierten Forderung von
Handlungskompetenzen. Ebenso gehdren Demokratie und Politik, Umwelt und die
Forderung eines Okologischen Grundverstandnisses und der Einbeziehung des
praktischen Umweltschutzes zu den Bildungs- und Erziehungszielen des BEP.

6.4 Konsistenz im Bildungsverlauf und in der Bildungsorganisation

In diesem Kapitel wird beschrieben, wie sich die Autoren des BEP einen
zufriedenstellenden  Zusammenhang im  Bildungsverlauf fiir die Kinder in
unterschiedlichen Einrichtungen und in den jeweiligen Transitionsprozessen vorstellen,
d.h. in den Prozessen, in denen Kinder vom Elternhaus in eine Kindertagesstatte
wechseln, von der Kindertagesstatte in die Schule und in mogliche nach- und
zugeordnete Einrichtungen wie einen Hort. Das im BEP verwendete Schlisselwort zu
diesem zunachst vorgestellten Zusammenhang des Bildungs- und Erziehungsverlaufes
eines Kindes ist das Wort , Konsistenz”. Aus dieser Ubergreifenden Formulierung der
Konsistenz werden die den jeweiligen Bildungsorten zukommenden Aufgaben abgeleitet.
Die allen Einrichtungen und Bildungsorten zukommende Aufgabe, auch im Hinblick auf
die Bildungsqualitat, ist die angemessene Moderation des Bildungsprozesses des
jeweiligen Kindes im Sinne einer ,konsistenten” Entwicklungslinie.

6.4.1 Die Ko- Konstruktion

Unter Bezug auf internationale Entwicklungen wird das Konzept der Ko- Konstruktion in
den Bildungs- und Erziehungsplan eingefiihrt, d.h. .. (indem) Lernen durch
Zusammenarbeit stattfindet, also von padagogischen Bezugspersonen und Kindern
gemeinsam konstruiert wird. Der Schlissel der Ko- Konstruktion ist die soziale
Interaktion, sie fordert die geistige, sprachliche und soziale Entwicklung. Das Kind lernt,
indem es seine eigenen ldeen und sein Verstandnis von der Welt zum Ausdruck bringt,
sich mit anderen austauscht und Bedeutungen aushandelt. Es hat eigene ldeen und
Theorien, denen es sich lohnt zuzuhoren, die aber auch in Frage gestellt werden
kénnen.“*?° Der Begriff der Ko-Konstruktion ist der entscheidende didaktische Begriff und
die entscheidende didaktische Position des BEP. Von diesem Begriff bzw. dieser Position
aus sollen alle anderen Konstruktionen im 1. und 2. Kapitel des BEP ihren inneren und
dulleren Zusammenhang finden. Zu den Einflussfaktoren im Kontext der Ko-Konstruktion
gehort u.a. die Haltung der Bezugspersonen, deren entscheidende Aufgabe darin liegt,
dass ,,...sie die Erforschung von Bedeutung starker betonen als den Erwerb von Fakten.

19 vgl. BEP, Seite 82

120 BEP, Seite 89
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Fir den Erwerb von Fakten missen Kinder beobachten, zuhdren und sich etwas merken.
Die Erforschung von Bedeutung dagegen heillt, Bedeutungen zu entdecken,
auszudriicken und mit anderen zu teilen ebenso wie die Ideen anderer anzuerkennen.“**!
In der folgenden Tabelle wird in Anlehnung an den BEP das ko-konstruktive Konzept
aufgefihrt:*?

Die Umwelt ist aktiv Die Umwelt ist passiv

Das Kind ist aktiv | Interaktionistische Theorien, die auf Selbstgestaltungstheorien die auf der
dem Sozialkonstruktivismus aufbauen; klassischen Theorie des Konstruktivismus
Ansatz der Ko- Konstruktion aufbauen

Das Kind ist passiv| Exogenistische Theorien: Endogenistische Theorien:
(Kooperativer) Vermittlungsansatz Selbstentfaltungsansatz

6.4.2 Bilden einer lernenden Gemeinschaft

In einer lernenden Gemeinschaft konnen Lernprozesse der Kinder angeregt, gefordert
und unterstitzt werden, indem in der Ermoglichung eines grundlegenden Sicherheits-
und Zugehorigkeitsgefiihls in der Lerngruppe sowohl die Lernmotivation als auch
prosoziales Verhalten bei einem Kind verankert werden kénnen. Rollenspiele kénnen das
Erleben und das Reflektieren lber das Erleben fordern und damit sowohl prosoziales
Verhalten als auch in einem weiteren Sinne demokratisches Verhalten bewirken.

6.4.3 Philosophieren mit Kindern

Aus der Systematik des BEP fallt der Abschnitt ,,Philosophieren mit Kindern heraus. Er ist
in den Bereich der Moderierung von Bildungs- und Erziehungsprozessen eingeschoben
und misste zumindest auch mit dem Bereich der Religiositdt und Werteorientierung
verbunden werden, denn wenn im BEP formuliert wird: ,Philosophie wirft Fragen auf, die
hinter dem, was wir fiir wahr halten, stehen“'®*, dann ist mit der Aufnahme der
Wahrheitsfrage sowohl das Thema >Philosophie< als auch das Thema >Religion< mit
angesprochen. Die Form, in der die Kinder und Erwachsenen in einer Einrichtung
miteinander philosophieren, ist von didaktischer Bedeutung bzw. eine Aufgabe der
didaktischen Konstruktion, aber weniger eine Frage der prinzipiellen Moderierung von
Bildungs- und Erziehungsprozessen. Wenn im BEP formuliert wird: ,Notwendig flir das
Gelingen des Philosophierens mit Kindern ist eine positive Gruppenatmosphare, in der
alle Ideen wertgeschitzt werden und geniigend Zeit fur intensiven Austausch ist“***, so
gilt dies nicht nur fiir philosophische Gesprache, sondern fiir die gesamte Bildungs- und
Erziehungsatmosphare in der jeweiligen Einrichtung. Weiterhin braucht es anregende
Materialien, die das Interesse der Kinder wecken und ihr Verstandnis erweitern sowie die
Kunst der Fachkrafte, die Diskussion durch offene Fragen anzuregen”lzs. Diese hier

21 BEP, Seite 89

Vgl. BEP Seite 22
BEP, Seite 91
BEP, Seite 91
BEP, Seite 91
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formulierten Rahmenbedingung sind sowohl fiir Philosophische Gesprache mit Kindern
als auch fir den Bereich der Religiositat und Werteorientierung wie fir alle anderen im
BEP aufgefiihrten Schwerpunkte der Bildungs- und Erziehungsprozesse der Kinder eine
unabdingbare Voraussetzung.

6.4.4 Weitere Aufgaben der Moderation von Bildungs- und Erziehungsprozessen

Neben der prinzipiellen Auffassung der Ko-Konstruktion im BEP als Form kooperativer
Gestaltung von Bildungs- und Erziehungsprozessen der Kinder gehort zu dem
unterstltzenden Verhalten der Erzieherinnen und Lehrpersonen das Scaffolding, durch
das Kinder eine gezielte Hilfe erfahren fir die Erreichung der ,Zone der nachsten
Entwicklung”126. Sie sollen darin bestarkt werden, ihre Kompetenz des problemlésenden
Verhaltens und ihre Fahigkeit, Projekte und Aufgaben zu analysieren und zu planen,
weiterzuentwickeln und auszubauen. Mit dem Scaffolding ist eine Einflihrung in
lernmethodische Kompetenzen verbunden. Weiterhin gehort die Moderierung der
Bewadltigung von Transitionsprozessen zu den weiterfihrenden Aufgaben der
Erziehenden, die im BEP angesprochen werden. In diesem Abschnitt werden keine
expliziten Hinweise auf die Maoglichkeiten der Bewaltigung von problematischen
Situationen durch religionspdadagogisch zu verantwortende Begleitung, auch auf
symbolischer Ebene durch andachtsahnliche Zusammenkiinfte und &hnliche
Moglichkeiten, angesprochen. Diese ,Leerstelle” ist insofern bemerkenswert, da im
Bereich der Religiositdat und Werteorientierung auf den Umgang mit krisenhaften
Entwicklungen zumindest hingewiesen wird. Zur Moderation von Bildungs- und
Erziehungsprozessen gehort als Basis der Moderation die Kollegiale Teamarbeit. ,,Zu den
Aufgaben des Personalteams in Kindertageseinrichtungen und Grundschulen zahlt, sich
Wandlungsprozessen kontinuierlich kritisch und konstruktiv zu stellen, sie mitzugestalten
und den Verlauf dieser Veranderungsprozesse zu Uberpriifen, wie dies bereits im
Rahmen der Schulprogrammarbeit umgesetzt wird.“**”  Diese kontinuierliche
Entwicklungs- und Evaluationsaufgabe im Sinne einer internen Evaluation wird in die
Verantwortung der jeweiligen Leitung einer Kindertageseinrichtung bzw. einer Schule
gestellt. Diese Entwicklung muss, so dass die im BEP angestrebte Konsistenz wirksam
werden kann, in einem strukturierten Zusammenhang gestellt werden. Dieser
strukturierte und strukturierende Zusammenhang bedeutet eine institutionelle
Zusammenarbeit zwischen Kindertagesstatte und Grundschule, um die Begleitung fir
einen Ubergang eines Kindes aus einer Einrichtung in eine andere moglich zu machen
und zu gestalten. Erst durch eine Zusammenarbeit auf institutioneller Ebene kann der
Begriff der Konsistenz des BEP auch organisational wirksam werden. Zugleich bedeutet
diese Gestaltung des subjektiven Uberganges eines Kindes bzw. von Kindern aus einer
Einrichtung in eine andere auch eine andere Bewertung der Zusammenarbeit von

126 v/gl. BEP Seite 93

127 BEP, Seite 111
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Einrichtungen der Bildung und Erziehung im Kontext des BEP in personaler und sachlicher
Hinsicht. '*

6.4.5 Zusammenfassung

Die Intention der politischen Auftraggeber des BEP (Hess. Kultus- und Sozialministerium) wird so zu
beschreiben sein:

- Optimierung der Bildungschancen der heranwachsenden Generation

- Forderung individueller Lernvoraussetzungen

- Frihe Bildung der Kinder als gesellschaftliches Ziel im Sinne ko-konstruktiver Bildung

- Betonung des lebenslangen Lernens

Institutionelle Veranderung:

- Der BEP ist ein Orientierungsrahmen fiir das Alter von 0 bis 10 Jahren; d.h. von der Geburt an; fir
Kindertagesstatte und Grundschule (!) Damit ist er institutioneniibergreifend angelegt. Dies im
Unterschied zu friiheren Planungen und geltenden Lehrplane fiir z.B. die Fachschulen fiir
Sozialpddagogik

Sozial- Pddagogische Zusammenfassung des BEP in seiner Substanz:
Konsistenz als Schliisselbegriff aller Bereiche des
Bildungs- und Erziehungsplanes des Landes Hessen (BEP)

Das Bild des ,kompetenten (und autonomen) Kindes” als Ausgangspunkt;
Konzentration auf individuumsbezogene Kompetenzen und
Ressourcen mit dem Blick auf das Handeln des Kindes im
Grundlagen sozialen Kontext; Basiskompetenzen und Wertehaltungen
werden mit inhaltlichem Basiswissen verkniipft;
Wissenskonstruktion und Kompetenzerwerb als Bildungs-und
Erziehungsverstandnis;
Sozialkonstruktivistischer Ansatz des Planes.
Finf Bildungsvisionen Uber ,die Kinder”:
Starke Kinder
Bildungsziele Kommunikationsfreudige und medienkompetente Kinder
Kreative, fantasievolle und kiinstlerische Kinder
Lernende, forschende und entdeckungsfreudige Kinder
Verantwortungsvoll und wertorientiert handelnde Kinder.
Angleichung der Moderation von Bildungsprozessen im Elementar- und
Primarbereich. Neues Konzept fiir Uberginge. Kooperation u. Beteiligung
Bildungsverlauf fir alle am Bildungsprozess Beteiligten sowie die Erstellung einer
gemeinsamen Dokumentation. In der Systematik der Konsistenz des Planes
fallt der Ansatz des ,Philosophierens mit Kindern” als ,systemfremd” in
diesem Bereich auf.

% Hier wére an eine Organisationsentwicklung und —beratung der beteiligten Institutionen zu

denken. Eine interne Evaluation im U-6 Bereich wird nur dann wirksam, wenn sie sowohl fur die
kommunalen und freien Trager als auch fiir das Personal einer Einrichtung konzeptionell
verpflichtend und durch Budgetierung fiir die Personal- und Sachkosten in den jeweiligen
Einrichtungen fundamentiert werden wiirde.
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Weiterhin nachzutragen und nachzufragen sind noch folgende Auffalligkeiten:

- Die Forderung nach einer hohen Professionalitdit aller Erziehenden wird benannt, jedoch ohne
differenzierende Beschreibung der unterschiedlichen Rollen von Eltern, Erzieherinnen und anderen
Begleitpersonen des Kindes im padagogischen und psychologischen Sinne

- Trotz der Aufnahme des Begriffes des ,kompetenten (und autonomen) Kindes bzw. des kompetenten
Sauglings” fehlt eine Diskussion dieser anthropologischen Primisse als Grundlegung des sozial-
konstruktivistischen Lernparadigmas. Die groRRe Bedeutung der emotionalen und sozialen Entwicklung in
den ersten drei Lebensjahren wird behauptet, aber nicht zureichend begriindet. Steht das Kind mit seinen
individuellen Lernvoraussetzungen wirklich in der Mitte des Planes?

- Das Kérper- Bild des Kindes bzw. des Menschen wird auf das Bildes ,,Gehirns” reduziert

Der BEP als Plan wird unter dem ,,Bottom up“ — Prinzip konstruiert, ohne dass eine Weiterung zureichend
beschrieben wird. Wie wiirde sich beispielsweise die fiir Kinder eingefiihrte Kompetenzorientierung im
Bildungs- und Erziehungsbereich in einer weiterfiihrenden Schullaufbahn auswirken? Kann der Begriff der
,Konsistenz“ diese institutioneniibergreifende Anlage des Planes und die damit verkniipften Ubergénge
(Transitionen) der Kinder von einer Institution zur anderen vermitteln? Wéire eine Verkniipfung des
,Bottom up“- Prinzips mit den Intentionen der Auftraggeber des Planes iiberhaupt zu denken?

Der stdrkste Einwand gegen die >angenehm zu lesen Formulierung< des Bottom- up Prinzips ist die
hierarchische Organisation und Struktur der beteiligten Ministerien als Auftraggeber des Planes. Im
schulischen Verwaltungsbereich sind alle beteiligten Verwaltungsebenen bis hinunter zu den Schulen
hierarchisch organisiert. Im Kindertagesstdttenbereich herrscht im Vergleich zu der schulisch-
hierarchischen Organisation eine gewisse >Unordnung<.
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6.4.6 Tabellarischer Vergleich zwischen dem Bayerischen und Hessischen Plan

Bayerischer Bildungs- und Erziehungs-
plan (BP)

Der Hessische Bildungs- und
Erziehungsplan (BEP)

Prototyp der Ko- Konstruktion

Konstruktion des Planes unter der Modellvor-
stellung, dass Bildung das Ergebnis sozialer
Prozesse ist.

Der Konzeptbereich des BP umfasst den
Elementarbereich, d.h. den Altersbereich von 0
— 6 Jahren.

Neben dem Spiel in der Kindertagesstatte bzw.
dem jeweiligen Bildungs- und Erziehungsort
sollen Lernprozesse moderiert werden. Bildung
ist das Ergebnis sozialer Prozesse. Zu der so
erworbenen Bildung gehort die ,,Starkung
kindlicher Autonomie und sozialer
Mitverantwortung”, die Starkung
lernmethodischer Kompetenzen sowie die
Fahigkeit, mit Veranderungen und Belastungen
angemessen umzugehen.

Konsistenz als Schliisselbegriff

Der Konzeptbereich des BEP umfasst
den Elementar- und Grundschul-
bereich, d.h. das Alter von 0 — 10
Jahren.

Die individuellen Lernvoraus-
setzungen und die Personlichkeit des
Kindes in seinem jeweiligen
Entwicklungsstand werden wahr- und
wichtig genommen. Das Kind ko-
konstruiert seine Lernerfahrungen mit.
Bildungsprozesse werden von Kindern
und Erwachsenen gemeinsam
konstruiert.

Anthropologische Grundlage:

Das kompetente Kind bzw. der kompetente
Saugling.

Zum kompetenten Kind gehéren
Basiskompetenzen als zu entwickelnde und zu
fordernde Kompetenzen.

Als Wissenschaftstheorie wird der relationale
Konstruktivismus praferiert, der zur Haltung
der Ko- Konstruktion als padagogischer Haltung
fiihren soll.

Anthropologische Grundlage:

Der kompetente Saugling bzw. das
kompetente Kind. Zur
Allgemeinbildung geh6ren der Erwerb
von Basiskompetenzen,
Werthaltungen und der Erwerb von
inhaltlichem Basiswissen.
Relationaler Konstruktivismus wird
praferiert.

,Religionspddagogik und eth. Erziehung:

Die Forderung der Wert- und
Orientierungskompetenz wird durch das
Beispiel und das ,,Vorleben” der Erzieherinnen
entwickelt und gefordert.

In der Auseinandersetzung mit lebensnahen
Wertesysteme und religiésen Uberlieferungen
soll das Kind seinen eigenen Standpunkt finden
und Wertschatzung und Offenheit gegeniiber
anderen entwickeln.

Meditation wird (nur) als Entspannungsiibung
verstanden.

,Philosophieren mit Kindern“ wird in den
Kontext der Moderierung von Bildungs- und
Erziehungsprozessen gestellt!

,Religionspddagogik und ethische
Erziehung:

Kinder sind auf vertrauensbildende
Grunderfahrungen angewiesen.
Religitse und ethische Bildung
unterstltzt die Kinder in der
Auseinandersetzung mit ihren Fragen
und starkt die Ausbildung eigener
Urteils- und Bewertungsfahigkeit. Die
Starkung eines grundlegenden Sinn-
und Wertesystems mit dem Blick auf
Individualitdt und Differenz ist das Ziel
der Bildung und Erziehung.
,Philosophieren mit Kindern“ steht im
Kontext der Moderierung von
Bildungs- und Erziehungsprozessen.

62




Bildungs- und Erziehungsplan (BEP)

6.5 Forschungsfragen: Zwischenstand

Im Vergleich beider Bildungs- und Erziehungspldane (siehe vorstehende Tabelle) ist
zunachst festzuhalten, dass beide Plane einem grundlegenden Prinzip, dem Prinzip
der Ko- Konstruktion als didaktischem Prinzip der Bildung und Erziehung und damit
verbunden der anschlieRenden Reflexion auf einer Metaebene als methodische
Arbeit verpflichtet sind. Auffdllig ist, dass beide Pldane, trotz gleicher
Rahmenbedingung durch den KMK—Rahmenplan und derselben Leitung in der
Erstellung durch Prof. Dr. Fthenakis, wenn auch mit einer je nach Bundesland
unterschiedlich zusammengesetzten Fachkommission, spezifische Differenzen
schon in der Reichweite aufweisen: In Bayern wird durch den BP der Bereich
Bildung und Erziehung im Alter von 0 bis 6 Jahren beschrieben, in Hessen die
Altersspanne von 0 bis 10 Jahren und damit eine institutionsiibergreifende Anlage
des BEP gewahlt.

Ebenso auffallig ist, dass sowohl im BP als auch im BEP auf viele Einflliisse auRerhalb
des sozialpadagogischen und padagogischen Bereiches verwiesen wird wie ebenso
auf die Einflisse unterschiedlicher Wissenschaftsdisziplinen auf die Konstruktion
der Pline.'” Beide Pline sind das Ergebnis sozialpddagogischer Theoriebildung mit
einer impliziten Handlungsintentionalitat, um Bildung und Erziehung im jeweiligen
Bundesland zu verandern bzw. zu steuern. Der BEP wie der BP steht in einem
Spannungsdreieck, dessen erster Eckpunkt die Absicht der politisch
Verantwortlichen ist, auf die Erh6hung der Effizienz vorschulischer und schulischer
Bildung zu achten, der zweite Eckpunkt bildet die Wahrnehmung des individuellen
Lernens des Kindes und der dritte Eckpunkt besteht in der Forderung der
individuellen Sinnkonstruktion (zunachst nur sozialpadagogisch formuliert, im
Verlauf des Planes aber unter der Heranziehung von Religion und Moralitdt als
Kontingenzbewaltigungsparadigma und dem Koérperbild des Gehirns erweitert). In
dieser Spannung bewegt sich die Konstruktion des Hessischen Bildungs- und
Erziehungsplanes.

In der Ubernahme des Bayerischen Planes fiir Hessen und der wahrnehmbaren
Differenz des hessischen Planes zum bayerischen Plan erweitert sich die Analyse auf
die Frage nach dem prinzipiellen Weg sozialpadagogischer Theoriebildung.
Vermutet werden kann, dass keine einheitliche Theoriebildung mdglich ist. Allein
am vorliegenden Wortlaut beider Plane in Gleichklang und Differenz entsteht dieser
Eindruck. Die Analyse wird darum erweitert mit der Frage nach einem moglichen
sozialpadagogischen Gesamtkonzept im Blick auf Bildung und Erziehung. Wére ein
allgemein anerkanntes anthropologisches Konzept des Bildes des Kindes in
sozialpadagogischer Sicht Gberhaupt moglich?

12% vgl. hierzu BP; Seite 19; BEP Seite 19
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7 Die Wissenschaft von der sozialen Arbeit

Unbestritten ist die Notwendigkeit der praktischen Sozialen Arbeit zur Linderung
der Not fiir Benachteiligte und Bedirftige. Zugleich war der wissenschaftliche
Anspruch der Sozialen Arbeit als Wissenschaft an der Wende vom 19. zum 20.
Jahrhundert fir die damals ,etablierte” wissenschaftliche Diskussion unakzeptabel.
Darum ist der Blick auf die Entwicklung der Wissenschaftsgeschichte der sozialen
Arbeit bzw. Sozialpadagogik als Hintergrund des von den beiden Bildungsplanen
forcierten Umstiegs im sozialpadagogischen Denken vom Selbstbildungsansatz hin
zur Ko- Konstruktion unverzichtbar. Durch die Einbeziehung des Konstruktivismus
bzw. des relationalen Konstruktivismus in den Bildungs- und Erziehungsplanen ist
der Blick auf die methodische Vorgehensweise der wissenschaftlichen Disziplin
Soziale Arbeit/ Sozialpadagogik auch notwendig, um die professionellen bzw.
didaktischen Implikationen im Hinblick auf die neu zu erwerbenden Kompetenzen
fir die in den Kindertagesstatten und Schulen Mitarbeitenden nachvollziehen zu
kénnen. Auf diese neu zu erwerbenden Kompetenzen bzw. professionelle Haltung
wird im BP besonders hingewiesen. Die Differenz zwischen der Profession , Sozialer
Arbeit/ Sozialpadagogik” und der Wissenschaft ,Soziale Arbeit/ Sozialpadagogik” ist
auch der Hintergrund meiner Erfahrung als Religionslehrer in der Fachschule fiir
Sozialpadagogik mit der Erfahrung des Primates der Praxis vor einem, nach meiner
Auffassung, zu wenig theoretisch ausgerichteten sozialpadagogischen Unterricht.
Zusatzlich zu der innersozialpadagogischen Diskussion um Theorie und Praxis
kommt noch die Frage nach dem Verhaltnis von Sozialpadagogik und Religion bzw.
Religionspadagogik hinzu.

7.1 Der Weg zur Wissenschaft von der Sozialen Arbeit/Sozialpadagogik

Im Unterschied zu den um die Wende vom 19. zum 20. schon etablierten
wissenschaftlichen Disziplinen wie Medizin, Theologie, Jurisprudenz und anderen
Fachern ist die Geschichte der Sozialen Arbeit bzw. Sozialpadagogik von einer sehr
wechselvollen Einschatzung in Wissenschaft und Gesellschaft und eventuellen
Bezugswissenschaften gekennzeichnet. Es dauerte sehr lange, bis sich der Bereich
Sozialpadagogik/ Soziale Arbeit schlieRlich als eine universitare Disziplin etablieren
konnte. Im wissenschaftlichen Bereich ist Soziale Arbeit /Sozialpddagogik in der
Regel an Fachhochschulen und Gesamthochschulen etabliert, nicht jedoch an
Universitaten. Die Diskussion um die Anerkennung von ,Sozialer Arbeit/
Sozialpadagogik” als Profession und wissenschaftlichem Fach ist nicht nur als ein
spezifisch ,deutsches” Problem, sondern auch in internationaler Perspektive zu
sehen.”®® Die Schwierigkeiten in der wissenschaftlichen Grundlegung der Sozialen

B0 7ur Paradigmatik naturwissenschaftlicher Denkweisen und ihrer gesellschaftlichen Problematik

lasst sich auf einer allgemeinverstandlichen Ebene sowohl auf Diirrenmatts <Physiker>als auch auf
Brechts <Galileo Galilei> hinweisen; fiir die Etablierung des Wissenschaftsbereiches Soziale Arbeit/
Sozialpadagogik in den Vereinigten Staaten an der Wende des 19. zum 20. Jahrhundert ist darauf
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Arbeit/ Sozialpddagogik liegen darin begriindet, dass zunachst zu klaren ist, was im
Kontext von Sozialpadagogik/ Sozialer Arbeit als Wissenschaft zu bezeichnen ist. Da
es nicht die eine Wissenschaftstheorie gibt, sondern unterschiedliche Modelle, ist
die Reichweite der jeweiligen wissenschaftstheoretischen Aussagen zu bestimmen.
,Die Unterschiede betreffen vor allem den Spielraum der Aussagegiiltigkeit, etwa
von der Rigiditat einer extrem empirisch-positivistischen Position bis hin zur
hermeneutischen und phanomenologischen Positionen, flir die >Sinn<, >Verstehen<
und >Evidenz< bereits hinreichende Wahrheits-, Wahrhaftigkeits- und
Angemessenheitskriterien fir wissenschaftliche Aussagen darstellen.“**' Schilling
bezeichnet diese Diskussion als Theoriedilemma und —wirrwarr. Auch wenn diese
Aussage méglicherweise einer Ubertreibung geschuldet ist, so bleibt die Anfrage an
eine mogliche Zusammenschau unterschiedlicher theoretischer Positionen. Die
mindeste Forderung ware also eine wechselseitige Respektierung unterschiedlicher
wissenschaftlicher Zugange zu sozialen Problemen und deren methodischer bzw.
theoretischer Reflexion. Gleichzeitig ware auch eine adaquate Reflexion der
Thematik von Religion in der sozialpadagogischen Theoriebildung nétig, die wohl —
aus religionspadagogischer Perspektive gesehen - innersozialpddagogisch als sehr
schwierig angesehen wird.

7.2 Das habt ihr mir getan...

Urspriinglich  war die Flrsorge, aus der heraus in einer Ilangen
Entwicklungsgeschichte sich die Sozialpadagogik und die Sozialarbeit bildete, ein
Bereich, der sich in der vorreformatorischen Kirche an dem Kirchenportal abspielte.
Die Armen erhielten ihren Almosen von denen, die aus der Kirche traten. Auch die
Kloster waren verpflichtet, die Armen zu unterstiitzen, ebenso gab es
Einzelpersonen, die ein Legat, eine permanente Gabe beispielsweise in Form eines
Haus oder eines Stlcks zu bebauenden Landes fir Arme stifteten. Zwischen
bedirftigen Kindern und bedirftigen erwachsenen Armen wurde im
Hochmittelalter (etwa um 1300) noch nicht unterschieden. Religion und
Sozialpadagogik bzw. Sozialarbeit erschienen weder im Handeln noch im Denken
getrennt. Erst im nachreformatorischen Pietismus wurde die Flirsorge fiir Kinder
und fir bedirftige erwachsene Arme getrennt. In den Anstalten von August
Hermann Francke (1663 — 1727) in Halle wurde eine neue Art des Waisenhauses fir
elternlose Kinder entwickelt. Eine eher rational bestimmte Erziehung wurde mit
einem Bildungs- und Arbeitsanspruch versehen, der dazu fiihren sollte, dass die

hinzuweisen, dass die Industrialisierung neue Formen sozialer Probleme als ,Nebenwirkung”
hervorbrachte und die Meinung vertreten wurde, dass durch eine wissenschaftliche Grundlegung
der Wohltatigkeit die Nachteile der Wohltatigkeit beseitigt werden kdnnten. Besonders Wilcox,
Kelogg u.a. begriindeten diese Denk- und Entwicklungsrichtung. Im Zweiten deutschen Kaiserreich
wurde dieser Ansatz u.a. von dem Mediziner und Reichstagsabgeordneten Rudolf Virchow vertreten.
Vgl. zum Ganzen der Argumentation: Engelke, (2003)Die Wissenschaft der sozialen Arbeit Seite 100 f.
B3 Dewe, Bernd/ Otto Hans-Uwe Wissenschaftstheorie in: Handbuch Sozialarbeit Sozialpadagogik
Neuwied 2001
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Kinder als Erwachsene ihren Lebensunterhalt durch eigene Arbeit selber verdienen
und damit ein Gott wohlgefalliges Leben fiihren konnten. Religidse Erziehung und
eine im weiteren und engeren Sinne >sozialpdadagogische< Haltung bedingten
einander.

7.3 Die Herausbildung der Moderne und die Soziale Arbeit/
Sozialpadagogik

Erst im 18. und 19. Jahrhundert, mit dem Beginn und der Ausweitung der
Industrialisierung im Gebiet des Deutschen Bundes und deren beschleunigter
Fortsetzung nach 1871 im Gebiet des zweiten deutschen Kaiserreiches, begann sich
die speziellere Vorstellung einer ,Social- Padagogik” (!) zu entwickeln, die nicht
mehr die individuelle Rettung und Erziehung zur Grundlage hatte, sondern die
allgemeine Volksbildung, um der sozialen Not zu begegnen. Sozialpadagogik wird im
Unterschied zur Individualpddagogik als Volksbildung verstanden.'®* Der Begriff der
Sozialpadagogik wird 1848 von Karl Mager eingefiihrt und steht im Kontext von
Pestalozzis Bemihungen mit der Rettungshausbewegung und der Einfiihrung und
Entwicklung der Kindergarten, u.a. von Theodor Fliedner in der Diakonieanstalt
Kaiserswerth mit dem Konzept einer diakonisch-sozial-christlich eingestellten
Kleinkinderschule und dem padagogisch orientierten Kindergarten Frobelscher
Pragung. In Amerika wurde 1889 durch Glendower Evans *** die Forderung
formuliert, die Wohltatigkeit, respektive die Soziale Arbeit auf eine
wissenschaftliche Grundlage zu stellen. Im Vergleich mit der in dieser Zeit sehr
angesehenen Medizinischen Wissenschaft wurde gefordert, dass ,,...man ebensoviel
Intelligenz und wissenschaftliches Denken fiir das Verstandnis und die Veranderung
von sozialen Kriften anwendet wie dies in der Welt der Medizin...iblich sei.“***
Ebenso wurde im zweiten deutschen Kaiserreich die ,Verzahnung von
Sozialwissenschaft und Sozialreform ...als Bestandteil eines umfassenden Prozesses
der Verweltlichung von Gesellschaft, von Lebenspraxis und Lebensbestimmung
verstanden, ... in dem auch das iberkommene christliche Selbstverstandnis und die
christliche Motivation von Firsorge und Wohltatigkeit zunehmend von sakularen
Leitmotiven und Rechtfertigungen verdrangt wurden“.’® zu Beginn des 20.
Jahrhunderts wurden in Deutschland aber zunachst Nationalokonomie, Soziologie
und Padagogik an den Universitaten etabliert, wahrend die Soziale Arbeit im
universitaren Bereich eher als Aullenseiterin angesehen wurde. Mit der Entwicklung
der Moderne geht eine wissenschaftlich- denkerische Bewegung einher, deren
»...Markenzeichen ..das permanente Ringen um Ordnung, Eindeutigkeit,
Rationalisierung, Kontrolle, Klassifizierung und Bestimmung, also um

132 Vgl. hierzu Kessl, Fabian/ Otto, Hans-Uwe Soziale Arbeit in: Handbuch Soziale Probleme,

Wiesbaden 2007

133 Engelke, Seite 100

Engelke, Seite 100

Sachse/ Tennstedt 1988,18; zit. Nach Engelke, Ernst, Seite 101

134
135
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Ambivalenzfreiheit...“*** ist. Diesem Anspruch kann der Bereich der Sozialen

Arbeit/Sozialpadagogik insofern nicht nachkommen, weil er mit dem Menschen als
Einheit rechnet. Heiko Kleve setzt darum in seiner Darstellung auf das Konzept des
,doppelten Generalismus Sozialer Arbeit”, die die praktische und theoretische
Schwierigkeit der wissenschaftlichen Darstellung von Sozialer Arbeit/
Sozialpadagogik sinnvoll beschreiben kann. Soziale Arbeit ist in diesem Sinne eine
Reaktion auf die Folgen und Nebenfolgen der gesellschaftlichen Differenzierung in
der Moderne.®” Die gesellschaftlichen und politischen >Nebenfolgen< der Moderne
werden u.a. im deutschen Faschismus erschreckend deutlich.

7.4 Die Zasur nach dem |. Weltkrieg

Durch die Sozialpadagogische Bewegung nach dem Ersten Weltkrieg danderte sich
noch einmal das Verstandnis von Sozialpadagogik bzw. Sozialer Arbeit.
,Sozialpddagogik ist nicht mehr die Summe der Uberlegungen, die angestellt
werden missen, um den Staat vor dem ,,Gesellschaftsfeind“ zu schiitzen, sondern
das Sammelbecken derer, die die Not der Jugend in der modernen Arbeitswelt
erkennen und die der Uberzeugung sind, dass auRerhalb und nach der Schule aktive
Jugendhilfe geleistet werden muss.“**® Daher lautet nun der Auftrag der
Sozialpadagogik, dass die Jugend vor der Gesellschaft geschiitzt werden muss, die
sie mit Verwahrlosung bedroht. Also eine praktische und theoretische Wendung des
Auftrags und der Intention der Sozialpdadagogik um 180 Grad. Das Reichs-
Jugendwohlfahrtsgesetz (RIWG) von 1922 beschrieb diese neue Sichtweise. Das
Reichsjugendwohlfahrtsgesetz sollte den gesamten Bereich der Jugendpflege und
der Jugendfiirsorge in Reich, Landern und Gemeinden regeln. Die im Zuge dieses
Gesetzes entstehenden Kosten sollten von den Reichslandern getragen werden,
wahrend das Reich bzw. die Regierungen der Weimarer Republik Reichszuschiisse
bewilligen konnten. Im Blick auf die wissenschaftliche Einordnung der
Sozialpadagogik lasst sich konstatieren, dass Sozialpadagogik nicht als selbstandige
Disziplin eingefiihrt wurde, sondern dass Sozialpadagogik nach dem Ersten
Weltkrieg beispielsweise an der Universitdat Frankfurt in der Philosophischen
Fakultadt verortet und 1929 einem Universitatslehrer anvertraut wurde, der sowohl
als Philosoph als auch als Theologe retssierte: Paul Tillich. Tillich hat sich aber nicht
zuerst als Pddagoge oder Sozialpddagoge verstanden, sondern Sozialpadagogik als
Teil der praktischen Philosophie gesehen. Auch wenn Tillich nicht in dem
,Stammstrauch der Theorien Sozialer Arbeit” bei Engelke139 eingeordnet wurde, so
erscheint sein Beitrag zur Sozialpffjdagogik140 in dieser Zeit als wegweisend, da er auf

3 Kleve, Heiko Die postmoderne Theorie Sozialer Arbeit (2002) http://www.ibs-

networld.de/Ferkel/Archiv/kleve-h-02-09 theorie.html| Seite 9. Zugriff am 17.02.2017
137 Vgl. weiter hierzu Kleve, Heiko, Die postmoderne Theorie Sozialer Arbeit (2002)
Schilling, Sozialpadagogik Seite 74

Engelke, Die Wissenschaft, Seite 440

Tillich, Vorlesungen tiber Geschichtsphilosophie und Sozialpadagogik (2007) Band XV

138
139
140

67


http://www.ibs-networld.de/Ferkel/Archiv/kleve-h-02-09_theorie.html
http://www.ibs-networld.de/Ferkel/Archiv/kleve-h-02-09_theorie.html

Die Wissenschaft von der sozialen Arbeit

wesentliche Aspekte auch der heutigen Bildungs- und Erziehungspldane hinweist, auf
das Verhaltnis von Kind, Gruppe und Erzieher und deren Einfligung in einen
padagogischen und gesellschaftlichen Kontext. Fir Tillich steht die Gruppe dem DU
gegeniber und sie stellt Forderungen an den Einzelnen, die in der Gruppe
verwirklicht werden sollen. Erziehung ist in seinem Verstandnis die ,Einflgung” in
den Gruppen- und Sinnzusammenhang. Zugleich fligt Erziehung ein ,..in das
Menschliche als solches“**!, d.h. Erziehung 6ffnet im Sinne eines humanistischen
Ideals eine Unendlichkeit der Mdoglichkeiten und stellt den zu Erziehenden durch
den Erzieher in den Horizont der Menschlichkeit, in einen universalen Horizont
hinein, fern von jeder partikularen Ausrichtung an einem Volk, einer ,Rasse“(!)**
oder einer Klasse. Erziehung ist Erziehung zur Personlichkeit, die ihren Wert in der
Nutzlichkeit fur die Gesellschaft erweist. Der Tillich‘sche Ansatz von 1929/30 ist mit
dem Ansatz der Bildungs- und Erziehungspldane im Blick auf die Aufgabe der
Personlichkeitsentwicklung (im BP und BEP das kompetente, autonome Kind) in
einer gewissen Analogie zu sehen. Durch die Migration von Tillich nach Amerika,
ausgeldst durch die faschistische Diktatur in Deutschland, wurde seine akademische
Arbeit in Frankfurt unterbrochen und unter wesentlich anderen philosophischen
und theologischen Gesichtspunkten dort weitergefihrt. Der in Frankfurt entwickelte
sozialpadagogische Ansatz wurde von ihm in Amerika nicht weiterentwickelt. Das
Sozialwesen wurde nach dem Zweiten Weltkrieg zunachst mit den Gesetzen der
Weimarer Republik fortgesetzt bzw. erst wieder aufgebaut und allmahlich, auch
unter dem Einfluss angloamerikanischer Vorstellungen, modernisiert.*?

7.5 Die Entwicklung in der Bundesrepublik Deutschland

In Deutschland wurde nach dem zweiten deutschen Kaiserreich, der Weimarer
Republik und dem NS- Staat*** in der Bundesrepublik Deutschland erst 1967 die

. Tillich, Vorlesungen Band XV, Seite 328

2 \Mit der Aufnahme der damaligen Begrifflichkeit ist kein irgendwie geartetes Einverstandnis
verbunden! W.M.

'3 Die Praxis in den 50iger und 60iger Jahren in staatlichen Erziehungsheimen und in
Erziehungsinstitutionen in privater Tragerschaft unterschied sich noch stark von den sich
entwickelnden, eher liberalen sozialpadagogisch- theoretischen Vorstellungen. Durch Initiativen von
direkt Betroffenen damaligen ,Z6glingen” wird seit einigen Jahren die repressive Erziehung
aufgearbeitet. Die oft traumatisierenden Erfahrungen in der Heimerziehung wurden exemplarisch in
dem Film ,Freistatt” (Deutschland 2015) dargestellt.

%% |ch verzichte auf eine ansatzweise Darstellung der faschistischen Vorstellung von
,Sozialpadagogik”, da dies den Ansatz meiner Arbeit weit iberschreiten wiirde. Die Notwendigkeit
einer kontinuierlichen Auseinandersetzung mit der ,Sozialpddagogik des Faschismus“ bleibt davon
unberihrt. Letztlich wurde im deutschen Faschismus sogenannte Soziale Arbeit mit dem Ziel der
Erhaltung der ,Volksgesundheit” einerseits und der ,,Aussonderungsarbeit” beispielsweise durch
,Vernichtung sog. unwerten Lebens” andererseits verbunden. Im Vordergrund standen inhumane
Uberlegungen insgesamt, die mit dem Begriff der ,Sozialpddagogik bzw. Sozialen Arbeit” letztlich
nicht zu verbinden sind. Als Einstieg in die Problematik ist geeignet: Stinker, Heinz
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Berufsbezeichnung  ,Sozialpdadagoge” als die  Zusammenflihrung der
Berufsbezeichnung der Kindergartnerin und der Jugendleiterin eingefiuhrt. Der
Diplom-Studiengang Erziehungswissenschaft wurde 1970 eingerichtet. Das
Verhaltnis von Allgemeiner Padagogik und Sozialpadagogik bleibt weiter in der
Diskussion, wahrend die scheinbare Differenz in der wissenschaftlichen
Betrachtungsweise von Sozialpdadagogik und Sozialer Arbeit zu einer faktischen
Uberlappung fiihrte. Auf der Ebene der professionellen praktischen Sozialen Arbeit
ergaben sich durch die sozialen Folgen des ersten und des zweiten Weltkrieges
grofRe Aufgaben, die in der Bundesrepublik Deutschland in den 50iger und 60iger
Jahren zum Teil durch den Ruckgriff auf die gesetzlichen Grundlagen der Weimarer
Republik geregelt (RIWG von 1922) und auf eine neue gesetzliche Grundlage wie
beispielsweise das Bundessozialhilfegesetz (BSHG), das Jugendwohlfahrtsgesetz
(JWG) und weitere gesetzliche Regelungen, die als Antwort auf die praktischen
Notwendigkeiten einer Nachkriegsgesellschaft ausgerichtet waren. Im Zuge der
Bildungsreform der 60iger Jahre wurde die Ausbildung fiir das Sozialwesen an die
neu gegriindeten Fachhochschulen verlegt. Spezielle Studienmodelle fir das
Sozialwesen wurden auch an Gesamthochschulen eingerichtet. In Bayern wurde
formuliert, dass ,,...Sozialarbeit/ Sozialpddagogik das zentrale Fach sei, auf das alle
andere Ficher auszurichten seien“'*®, auch wenn diese These nicht zureichend
beantwortet wurde, wie und in welcher Weise diese Bezugswissenschaften denn zu
integrieren seien. Denn die entscheidende Frage bleibt, wie die Bezugsfacher wie
Psychologie, Padagogik, Soziologie, Recht, Theologie bzw. Religionspadagogik u.a.
auf den Kern des Faches Soziale Arbeit/ Sozialpadagogik auszurichten sind und wie
eine mogliche normative Orientierung zu geschehen habe. Dies ist auch im Blick auf
die Bildungs- und Erziehungspldne, deren Entstehung und deren Umsetzung in
Ausbildung und in den verschiedenen Bildungsorten, eine offene Frage. Wie werden
die Beitrdge der einzelnen ,Bezugswissenschaften” in ein Gesamtkonzept von
Sozialer Arbeit/ Sozialpadagogik eingebracht, wie in den Konzeptionen des
Bayerischen und Hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes (BP/BEP) und wie ist
der Kern des Faches beziehungsweise der Plane zu beschreiben? Ist es zureichend,
wenn einzelne Fachvertreter_innen ihre Sicht der jeweiligen Frage als Teilkonzept in
einen Plan einfligen oder muss ein konstruierendes Prinzip leitend sein? Engelke
zeichnet den Bezug von Praxis, Wissenschaft und Gegenstand trialogisch in einem
Interdependenzmodell, in dem

Nationalsozialismus: Soziale Arbeit und Gesellschaftspolitik in: Otto/ Thiersch (Hrsg.) Handbuch
Sozialarbeit Sozialpadagogik, (2001) Seite 1259 - 1267
143 Engelke, Ernst Seite 129

69



Die Wissenschaft von der sozialen Arbeit

Wissenschaft Praxis

und der Gegenstand: Das Bewdltigen sozialer Probleme

in einem reflexiven Bezug zueinanderstehen und dann wirkungsvoll miteinander in
Bezug auf das Klientensystem (Gegenstand im weitesten Sinne) arbeiten kdnnen,
wenn selbstkritische Reflexion der Interdependenzen innerhalb der Profession und
im Austausch mit der Umwelt gewahrleistet sind und so die Wirksamkeit des
professionellen Handelns auf allen einbezogenen Ebenen erhéht werden kann.

7.6  Wissenschaft und Erkenntnis

Engelke definiert Wissenschaft in dieser Weise: ,‘Wissenschaft’ beinhaltet sowohl
das gezielte, systematische, kritische und reflektierte Bemihen um
Erkenntnisgewinnung als sozialen Prozess als auch die so gewonnenen, in Sprache
gefassten, begriindeten und Uberprifbaren Erkenntnisse und die daraus
abgeleiteten Theorien und Modelle fiir die Praxis.“'*® Die Wissenschaft der Sozialen
Arbeit ist in ihrer Wissenschaftsvorstellung nicht einheitlich, weil sehr
unterschiedliche Vorstellungen Uber die Art der Wissenschaft als Reflexion der
Praxis oder der Praxis vorlaufend existieren. Die unterschiedlichen Mdoglichkeiten
Praxis wahrzunehmen und der wissenschaftlichen Reflexion zuganglich zu machen,
bedingen unterschiedliche theoretische Konzeptionen wie auch umgekehrt
wissenschaftlich- theoretische Konzeptionen unterschiedliche Sichtweisen auf
Praxis bedingen, wenn diese Praxis als Profession verstanden wird. Von
Reflexionswissenschaft, Wirklichkeitswissenschaft und Querschnittswissenschaft
reichen die Vorstellungen Uber Soziale Arbeit als Wissenschaft; selbst der
Gegenstandsbereich wird kontrovers diskutiert. Wichtig aber scheint mir, dass
,Soziale Arbeit von ihren Wurzeln her der sozialen Gerechtigkeit und der
Gleichberechtigung aller Menschen verpflichtet (ist) und einen sozialen Wandel
anstrebt, wenn soziale Sachverhalte als sozial problematisch definiert, 6ffentlich
gemacht und verandert werden sollen.“**” Soziale Arbeit/ Sozialpadagogik ist wie
jede wissenschaftliche Disziplin auf einen Austausch mit anderen wissenschaftlichen
Disziplinen angewiesen und muss unterschiedliche Forschungsergebnisse mit einer
dem jeweiligen angestrebten Ziel entsprechenden Metatheorie zusammenfassen.

7.7 Wissenschaft und Werteorientierung

Eine wissenschaftliche Haltung und eine Werteorientierung in eine theoretische
Gemeinsamkeit zu bringen ist auch im Feld der Sozialpddagogik recht schwierig,

146 Engelke, Die Wissenschaft Seite 198

“w Engelke, Seite 272

70



Die Wissenschaft von der sozialen Arbeit

vielleicht sogar problematisch. Die Theoriegestalt der Sozialpadagogik ist
vielgestaltig, da sie sich auf padagogisch- philosophische Traditionen stiitzt und
zugleich durch die ,realistische Wende” in den 1970er Jahren sich auf vielfdltige
Fundamente, zu denen sozialpadagogische, padagogische und
erziehungswissenschaftliche Theorien gehoren, theoretisch und praktisch erweitert
hat. Eine Position der Werteorientierung in der wissenschaftlichen Darstellung der
Sozialpadagogik geht vom Partial-Holismus aus und spricht dabei ,,...von
gelingendem Leben als héchstem Wert ...— gelingendes Leben allerdings nicht von
wenigen Privilegierten, sondern von immer mehr Menschen. Der Mensch als
>Weltbirger< ist dabei das gefundene Ideal.“**® In der so von Huppertz vertretenen
werteorientierten Theoriebildung des Partial- Holismus steht als oberster Wert der
>Wert des Lebens, der Wert der Solidaritat, der Natur und des Friedens<.'*
Allerdings sieht Huppertz die Quelle einer solchen wertorientierten Theorie weder
in Jesus noch in Marx, sondern in der ,.. Vernunft und eine(r)
phanomenologische(n) Qualifikation...Bei phanomenologischer Haltung ..zeigen sich
uns also die Werte als Basis phanomenologischer Ziele fir Bildung und Erziehung,
und zwar auf allen Ebenen der Padagogik, inklusive Sozialpadagogik, Sozialarbeit,
Elementarpadagogik usw. Die Werte selber bilden den ethischen Codex unserer
Arbeit.“*>° Wichtig ist in diesem Kontext die Implementierung einer
Werteorientierung in den Kontext theoretischer sozialpadagogischer Arbeit.
Zugleich ist auffallig, dass Huppertz eine religiose Kontextuierung strikt ablehnt und
— moglicherweise in dieser Ablehnung nicht zu Recht — auf den >Logosbegriff< in
Platons Kriton verweist. Trotz der sinnvollen Einflihrung der Werteorientierung ist in
der Ablehnung einer religiosen Orientierung der Werte eine Verkiirzung der
Denkbewegung zu sehen bzw. der Logosorientierung.

7.8 Wissenschaft und Profession

Die Profession der Sozialen Arbeit/ Sozialpadagogik bzw. der Sozialarbeiterinnen
und Sozialpadagogen wurde durch die Internationale Federation of Social Workers
(IFSW) im Jahre 2000 so definiert: ,Die Profession Soziale Arbeit fordert sozialen
Wandel, Problemlésungen in zwischenmenschlichen Beziehungen sowie die
Befahigung und Befreiung von Menschen zur Verbesserung ihres Wohlbefindens.
Gestutzt auf wissenschaftliche Erkenntnisse (iber menschliches Verhalten und
soziale Systeme greift Soziale Arbeit dort ein, wo Menschen und ihre Umwelt
aufeinander einwirken. Grundlagen der Sozialen Arbeit sind die Prinzipien der

Menschenrechte und der sozialen Gerechtigkeit“.’>* Damit ist der Gegenstand der

148Huppertz, Norbert, Eine werteorientierte Position der Theoriebildung in der Sozialpadagogik in:

Miihrel, Birgmeier (Hrsg.) Theorien der Sozialpddagogik- ein Theorie-Dilemma? (2009) Seite 91
149 .
Vgl. Huppertz, Seite 91.
Huppertz, Seite 93
Engelke, Die Wissenschaft Seite 297 Vgl. auch: International Federation of Social Workers (IFSW)
http://www.ifsw.org/Publications/4.6e.pub.html)
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Wissenschaft der sozialen Arbeit als die methodische Bearbeitung gesellschaftlicher
und in der Profession auftretender Probleme bestimmt.>* Engelke beruft sich in
seinen Ausfihrungen auch auf die Definition von Sozialer Arbeit/ Sozialpddagogik
von Seiten der IFSW, der Internationalen Vereinigung flr Soziale Arbeit. Die 2002
verabschiedete Definition der Grundlagen der Sozialen Arbeit wurde so formuliert:
»The social work profession promotes social change, problem solving in human
relationships and the empowerment and liberation of people to enhance well-
being. Utilising theories of human behaviour and social systems, social work
intervenes at the points where people interact with their environments. Principles
of human rights and social justice are fundamental to social work.”*>* Aus dem auch
auf dieser Definitionsgrundlage entwickelten trialogischen Interdependenzmodell*>*
ergeben sich sechs zusammenhangende Aufgabenbereiche fiir die Wissenschaft der
Sozialen Arbeit/ Sozialpadagogik und die Profession:

- ,Die Bewertung konkreter soziale Zustande ...von einzelnen Menschen und
Menschengruppen nach den ethischen Prinzipien der Menschenwiirde und
Menschenrechte.

- Die sozialempirische Erforschung konkreter sozialer, als sozial problematisch
definierter Zustande... .

- Die wissenschaftliche Erkldrung dieser sozialen Zustdande, ihres
Zustandekommens und Weiterbestehens.

- Die Entwicklung von Theorien, Modellen und professionellen
Handlungsmethoden zum Bewaltigen sozialer Probleme.

- Die Reflexion des gesellschaftlichen Standortes und der gesellschaftlichen
Funktionen der Sozialen Arbeit.

- Die Uberpriifung der Interventionen der Sozialen Arbeit mit
wissenschaftlichen Methoden.“**

Auch wenn die Religionspadagogik nicht ausdricklich erwahnt wird, stelle ich sie
unter dem Begriff der ,,Menschenwissenschaft” in gleicher Weise in den Kontext der
Sozialen Arbeit/ Sozialpadagogik wie Padagogik, Psychologie oder Soziologie u.a.
Wissenschaftsbereiche. Die Religionspadagogik steht in dem Kontext der
Entwicklung von Theorien und Modellen und professionellen Handlungsmethoden,
die mit ihrem jeweiligen wissenschaftlichen Beitrag das Feld der Sozialen Arbeit/
Sozialpadagogik beeinflussen und erweitern kénn(t)en.

12 Vgl. Engelke, Seite 301

International Federation of Social Workers IFSW)
http://www.ifsw.org/Publications/4.6e.pub.html (2002); Zugriff am 09.06.2017
% Siehe Seite 69 in dieser Arbeit

Engelke, Die Wissenschaft Seite 306
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7.9 Der Situationsansatz

Die Elementarpadagogik als ein Zweig der Sozialpadagogik ist starker von der
Allgemeinpddagogik bestimmt als beispielsweise die Jugendhilfe oder das
Fallmanagement. Bis zur Entwicklung der Ko- Konstruktion bzw. eines
sozialkonstruktivistischen Ansatzes in der Elementarpadagogik wurde die
Elementarpddagogik in vielen Ausbildungsinstitutionen bzw. Fachschulen durch den
Situationsansatz und die Projektarbeitsmethode bestimmt. Geht man noch weiter
im 20. Jahrhundert zuriick, so konnte man von einem Betreuungs- bzw.
Flrsorgeansatz oder Aufbewahrungsansatz im Blick auf das Kind in den
Kindergarten sprechen. Der Situationsansatz wurde im Zusammenhang der
Curriculumentwicklung von S.B. Robinson™® formuliert. Robinson will in seinem
Konzept Bildungsprozesse fiir den schulischen Unterricht so gestalten, dass das Kind
und der Heranwachsende mit seinen zu erwerbenden Qualifikationen gegenwartige
und zukiinftige Lebenssituationen bewaltigen lernen kann. Robinsons akademischer
,Schiler” Zimmer hat fiir die Curriculumforschung den Aspekt hervorgehoben,
»-.daR die gesellschaftlich bedingten Handicaps von Unterschicht- Kindern
ausgeglichen, dal8 die Schiiler zur Veranderung gesellschaftlicher Verhaltnisse und
Zielvorstellungen insgesamt wie insbesondere zur Veranderung der Produktions-
und Verteilungsverhaltnisse befahigt und motiviert werden.“®” Auch wenn diese
Aussage zunachst nur im Blick auf das schulische Curriculum zu verstehen ist, so war
ein ,,Systemverandernder Ansatz“ auch bei Zimmer mit einbezogen, insofern Ziele
und Inhalte des schulischen Unterrichtes verandert werden sollen bis hin zu dem
utopischen Fernziel der Veranderung der Produktions- und Verteilungsverhaltnisse.
Diese Vorstellungen wurden in der Adaption des Situationsansatzes auf den
Kindergartenbereich  nicht  weiter verfolgt. Der Bildungsaspekt des
Situationsansatzes im Sinne der Ko-Konstruktion ist allerdings begrenzt, denn eine
Beschreibung des Ansatzes im Sinne kognitiven bzw. sozialkonstruktivistischen
Lernens war bzw. ist nur indirekt vorgesehen. Fiir den Elementarbereich der
Padagogik bzw. Sozialpddagogik wird dann in einem Rahmenkonzept reformierter
Kindergartenarbeit der Situationsansatz anders beschrieben und der Bildungsaspekt
mit einbezogen: Die Aufgabe ist das Lernen fir gegenwartige und zukinftige
Lebenssituationen in der Verbindung von sozialem und sachbezogenem Lernen. Zu
den strukturellen Voraussetzungen gehoren altersgemischte Gruppen, die
Mitwirkung von Eltern und anderen Erwachsenen im Rahmen von
generationsiibergreifendem Lernen mit einem verdnderten Verhaltnis von
Lehrenden und Lernenden. Eine Offnung zum Gemeinwesen und die Entdeckung
des Kindergartens als Lebensraum im Zusammenspiel mit anderen Lebensraumen

156 Robinson, (1967) Bildungsreform als Revision des Curriculum

7 Hesse; Manz (1972) Einfiihrung in die Curriculumforschung Seite 26
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gehort ebenso zu dieser Veranderung des Situationsansatzes.™® Zimmer beschreibt
im Ruckblick auf den Beginn seiner Arbeit mit dem Situationsansatz und der
Adaption auf den Bereich der Elementarpadagogik, dass ,,..das Robinson’sche
Strukturkonzept ...vom Kopf auf die FiRe gestellt (wurde).“*>® Robinson beruft sich
in der Entwicklung seines Ansatzes auch auf Ivan lllich, der eine alternative
Schulpolitik favorisierte. , Die heutige Suche nach neuen Bildungstrichtern (so
schreibt 1llich)*® muss in die Suche nach deren institutionellem Gegenteil
umgekehrt werden: nach Bildungsgeflechten, die fiir jeden mehr Mdglichkeiten
schaffen, jeden Augenblick seines Lebens in eine Zeit des Lernens, der Teilhabe und
Flirsorge zu verwandeln.” Dieser ,Situationsansatz” stand hinter der Konzeption der
Ausbildung an der Fachschule, an der ich unterrichtet habe. Allerdings schien mir
dieser dort praktizierte Ansatz mit seiner Uber-Orientierung an der Praxis wenig
geeignet gewesen zu sein, um differente Fachgebiete in eine Gesamt- Ausbildung
der Studierenden mit einzubeziehen, und um dies im Sinne ihrer fortschreitenden
Professionalisierung unterrichtlich zu verwenden. Festzuhalten ist, dass das Lernen;
und damit auch Bildung im weitesten Sinne, in Alltagssituationen zu erfahren
prinzipiell sinnvoll ist. Die Ausgestaltung dieser Intentionen muss immer wieder
theoretisch reflektiert werden. Die Uberlegung l4sst sich wohl nicht bestreiten, dass
der Situationsansatz in seiner praktischen Ausgestaltung und dem ausformulierten
Konzept — das von Einrichtung zu Einrichtung variiert(e)*®! - eher dem Leitbild der
Moderne als dem Leitbild der Post- Moderne oder der Reflexiven Moderne
verpflichtet ist. Die Frage nach dem philosophischen Leitbild des Situationsansatzes
im Blick auf die Zukunft muss im Bereich der Vermutung bleiben, da eine prazisere
philosophische Ausrichtung wie bei BP/ BEP nicht erkennbar ist.

Fthenakis hat in einigen Veroffentlichungen schon in den 80iger und 90iger Jahren
darauf hingewiesen und setzt diese Argumentationslinie auch im Jahre 2000 fort'®,
dass die Ausbildung von Erzieherinnen ihren Ausgangspunkt vom Bild der
Postmoderne nehmen soll, denn ,,...die Betrachtung der Postmoderne erkennt die
Unsicherheit, Komplexitdt, Diversivitat, Nichtlinearitdt, Subjektivitat dieser Welt
sowie die unterschiedlichen Perspektiven und zeitliche sowie rdaumliche
Besonderheiten an. Ein absolutes Wissen, eine objektive Realitat... wird in Frage

gestellt...Die Welt und unser Wissen Uber diese wird sozial konstruiert, ein Prozess,

8 Zimmer (1985) Der Situationsansatz als Bezugsrahmen der Kindergartenreform in: Enzyklopadie

Erziehungswissenschaften Band 6 Erziehung in friiher Kindheit Seite 21-38

159 Zimmer, Jirgen Die Erfindung des Situationsansatzes; https:juzimmer.de/texte-artikel/die-
erfindung-des Situationsansatzes. Zugriff: 15.01.2016

160 Illich, Ivan (1984) Entschulung der Gesellschaft Seite 15

So verweist Krenz mit seiner Konzeption des Situationsansatzes auf eine Ganzheitliche Padagogik
in der Kindergartenarbeit hin. In: Krenz Der ,,Situationsorientierte Ansatz” im Kindergarten (1997)
Seite 25 ff

162 Fthenakis; Oberhuemer (2002) Ausbildungsqualitat; Berichte auf einer Fachtagung 2000
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an dem wir alle mitwirken.“*®® Grundlegend fir diese Sicht auf die Entstehung des

Welt- und Menschenbildes in der ,Nach”- Moderne sind die Arbeiten von Berger
und Luckmann Uber die soziale Konstruktion der Realitat.

7.10 Alltag und Wissen - Die Soziale Konstruktion der Realitat

Flr die Wirklichkeitsdeutung im wissenschaftlichen und professionellen Sinne ist
eine soziologisch theoretische Einordnung wichtig, die deutlich machen kann, wie
und in welcher Weise die Konstruktion von Wirklichkeit sich vollzieht. Dies ist nicht
nur wichtig flir die Arbeit mit der Methode der Ko-Konstruktion zwischen Erzieherin
und Kind, sondern auch auf einer soziologischen Metaebene. Die wohl wichtigste
Metapher im Bereich der Wissenssoziologie und der Frage nach der Konstruktion
der Alltagswirklichkeit ist die Arbeit von Berger und Luckmann, die mit dem Begriff
der >gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit< eine wichtige Metapher der
Wirklichkeitsauffassung und -deutung u.a. fir die Soziologie, Sozialpadagogik und
Religionspadagogik formuliert haben. In ihrer Arbeit Giber die gesellschaftliche bzw.
soziale Konstruktion der Wirklichkeit haben Berger und Luckmann unter
Einbeziehung von Instrumentarien aus dem Bereich der Philosophie, Anthropologie,
Sozialpsychologie und der Sprachwissenschaft die Prozesse untersucht, wie in einer
Gesellschaft die Mitglieder ihr Wirklichkeitsverstandnis herausbilden und
intersubjektiv miteinander teilen. Die Abhandlung als Zusammenfassung der
Vorarbeiten tragt den Untertitel: Eine Theorie der Wissenssoziologie, d.h. sie
befasst sich mit der Konstruktion von Wissen, der Hervorbringung von neuem
Wissen und der Weitergabe dieses Wissens im Zuge der Sozialisation an die jeweils
neue Generation. lhre Theorie ist in Bezug auf die Sozialpddagogik/ Soziale Arbeit
und die Religionspadagogik als Metatheorie zu verstehen. Die Autoren nehmen als
ihren Ausgangspunkt die Marxsche These auf, dass ,,...das Bewultsein ...schon von
vornherein ein gesellschaftliches Produkt” 184 st und beziehen das
phanomenologische Konzept Husserls im Blick auf die Struktur der Lebenswelt mit
ein und zugleich die Humanbiologie, reprasentiert durch H. Plessner. Die
Gesellschaft ist in einer dialektischen Verschrankung im Gegenlber und im
Zusammenspiel von Individuum und Gesellschaft zu sehen. Ausgangspunkt der
Analyse ist die Sprache. ,Sie ist das Hauptinstrument jeder Art von Legitimation,
bildet einen <Teil des gesellschaftlich zuganglichen Wissensvorrates und wird als
solche als GewiRheit hingenommen.>“*®> Damit ist zugleich die Aufgabe ihrer
philosophischen Analyse gestellt: Was heilst wirklich wirklich? Und in gleicher
Weise: Warum und wieso kdnnen wir wissen, was wir wissen?6®

163 Fthenakis/ Oberhumer, Ausbildungsqualitat, Seite 20

Berger/ Luckmann, (2007) Seite V
Berger/ Luckmann, Seite XV
Vgl. Berger/ Luckmann, Seite 1
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7.10.1 Wirklichkeit und Wissen

Der Ausgangspunkt der Arbeit beider Autoren ist zunachst die Definition von
Wirklichkeit und Wissen, jenseits des Alltagsgebrauchs beider Worte. ,Wirklichkeit
(ist) als Qualitat von Phanomenen zu definieren, die ungeachtet unseres Wollens
vorhanden sind — wir kdnnen sie ver-, aber nicht wegwiinschen. Wissen definieren
wir als die GewiRheit, daR Phanomene wirklich sind und bestimmbare
Eigenschaften haben.“*®” Dies bedeutet, dass die Uberlegungen hinsichtlich des
Gegenstandes der Analyse nicht in erster Linie das theoretische Wissen einer
Gesellschaft ist, mit dem sich nur wenige beschéaftigen, sondern dass das
Hauptinteresse in der Konstruktion von Wissen bzw. deren Analyse dem
Allerweltswissen gehort, denn ,dieses Wissen eben bildet die Bedeutungs- und
Sinnstruktur, ohne die es keine menschliche Gesellschaft gébe.”168 Durch das sozial
erzeugte Allerweltswissen wird die subjektive Erfahrung der Wirklichkeit in einen
objektiven Kontext gestellt und als Plausibilitat erfahren. In den jeweils erfahrbaren
Plausibilitatserfahrungen und -strukturen ist zugleich das Problem einer méglichen
vorurteilsgeleiteten Wahrnehmung mit eingeschlossen. Auch im Blick auf den
Bereich von Bildung und Erziehung im Kontext von Elternhaus, Kindertagesstatte
und Schule ist diese theoretische Unterscheidung von subjektiver Erfahrung und
objektivem Kontext, miteinander verschrankt in einer Plausibilitatsstruktur, wichtig.
Durch das, was Kinder in ihrem Alltag erfahren, wird subjektiv ihre
Plausibilitatserfahrung und -struktur konstituiert.

Die Aufgabe der Wissenssoziologie ist demnach die Fragestellung: ,Wie ist es
moglich, daR subjektiv gemeinter Sinn zu objektiver Faktizitat wird? Oder in der
Terminologie Webers und Durkheims: Wie ist es moglich, dall menschliches
Handeln (Weber) eine Welt von Sachen hervorbringt? So meinen wir denn, daR erst
die Erforschung der gesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit — der <Realitat
sui generis> zu ihrem Verstandnis fihrt. Das, glauben wir, ist die Aufgabe der
Wissenssoziologie.“'®® Methodisch erfolgt die Analyse in der Weise, dass eine
phanomenologische Analyse im deskriptiven Sinne durchgefiihrt wird. Eine kausale
oder genetische Hypothese der lebensweltlichen Beschreibung erfolgt damit
nicht.!”

167 Berger/ Luckmann, Seite 1

Berger/ Luckmann, Seite 16

Berger/ Luckmann, Seite 20

Vgl. Kneer, Georg Jenseits von Realismus und Antirealismus, (2009) Seite 16 ,Der Begriff der
Wirklichkeit bezeichnet...einen bestimmten Institutionalisierungsgrad gesellschaftlichen
Wissens,...wenigstens von bestimmten sozialen Akteuren, Gruppen oder Systemen als giltig
anerkannt ...und aufgrund dieser Anerkennung ... zur Realitat verfestigt.” Ein orientierendes Beispiel
fur diese Aussage wiaren z.B. die Normen fiir die PapiergroRe (z.B. DIN A 4), das metrische
MaRsystem. Im Anglo-amerikanischen Raum gelten noch heute andere MaReinheiten und Normen.
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7.10.2 Die Wirklichkeit der Alltagswelt - Plausibilitatsstrukturen

Der Ansatzpunkt bei der Beschreibung der ,,Wirklichkeit” beginnt in der Alltagswelt.
,Die Alltagswelt ist raumlich und zeitlich strukturiert. ...Zeitlichkeit ist eine Domane
des Bewuliseins...Es ist moglich, verschiedene Ebenen dieser Zeitlichkeit zu
unterscheiden, soweit sie namlich intrasubjektiv zuganglich sind.“*  Diese
Zeitstruktur ist ein bestimmender Teil der Wirklichkeitskonstruktion unseres Alltags.
Die in dieser Zeitstruktur bestimmende Interaktion geschieht in der Situation des
dem Anderen gegeniber sein. (Vis-a-Vis). Insofern ist die Wahrnehmung der
gesellschaftlichen Wirklichkeit der Alltagswelt ein in sich kohdrentes und
dynamisches Gebilde. In dieser Alltagswelt ist die Wahrnehmung durch
Objektivationen bestimmt, d.h. diese Objektivationen kénnen von anderen
Menschen gefertigte Gegenstdnde sein oder auch Zeichen. Diese Zeichen kdnnen
von der Verwendung in der urspriinglichen Situation abgel6st werden und in
Zeichensystemen gebiindelt werden. Die Sprache ist das wichtigste Zeichensystem
einer Gesellschaft und damit entscheidend fir das Wirklichkeitsverstandnis in der
Welt des Alltags. ,Sprache ist der Speicher angehdufter Erfahrungen und
Bedeutungen, die sie zu rechten Zeit aufbewahrt, um sie kommenden Generationen
zu Ubermitteln. ...Ich treffe auf sie als auf einen Tatbestand aulRerhalb meiner
selbst, und ihre Wirkung auf mich ist zwingend. Sprache zwingt mich in ihre
vorgepragten Muster... Sprache versorgt mich mit Vorfabrikationen fir die standige
Objektivation meiner zunehmenden Erfahrung.”172 Sprache wirkt ebenso als ein
objektivierendes Gedachtnis von Sinnzonen und semantischen Feldern, indem
private und offentliche Kontakte abgegrenzt werden kdnnen (z.B. Du- Sie etc.)
Entscheidend fir die eigene Einordnung des Alltagswissen sind die jeweiligen
Relevanzen bzw. die Strukturen, in denen sich relevantes Wissen befindet. Die je
eigenen Relevanzstrukturen unterscheiden sich subjektiv sehr, denn sie sind davon
abhangig welches Interesse ein Mensch jeweils mit welchem Alltagswissen
verbindet. Indem ein Mensch geboren wird, findet seine ,..Menschwerdung in
Wechselwirkung mit einer Umwelt statt.“'’® Die bzw. der Andere vermittelt dem
geborenen Menschen die Richtung seiner Entwicklung, die in einem umfassenden
Sinne den Faktoren der jeweiligen Gesellschaft ausgesetzt und von ihr beeinflusst
wird. Die Elastizitdt des Menschen zeigt sich im Umgang mit den vielfaltigen
kulturellen und umweltbedingten Einflissen und Kraften, die das gerade geborene
Kind und seine weitere Entwicklung beeinflussen. ,Die anthropologischen
Konstanten machen die sozio-kulturellen Schopfungen des Menschen mdéglich und
beschrinken sie zugleich.“'’”* Das zusammenfassende Ergebnis bei Berger und
Luckmann lautet: , Die Wissenssoziologie sieht die menschliche Wirklichkeit als eine

7 Berger/ Luckmann, Seite 29

Berger/ Luckmann, Seite 39/40
Berger/ Luckmann, Seite 51
Berger/ Luckmann, Seite 51
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gesellschaftlich konstruierte Wirklichkeit“*’”> an. Auf diesem Fundament des

Sozialkonstruktivismus steht die von Gunilla Dahlberg vertretene Auffassung der Ko-
Konstruktion. Sie versteht den Begriff der Ko-Konstruktion in der Weise, dass sie die
Kinder und die Padagogen auch als Mitkonstrukteure von Wissen und Kultur
versteht. Der entscheidende Vorteil der Mitkonstrukteure: Sie sind damit den
>0bjektivationen< der Gesellschaft nicht hilflos ausgeliefert.

7.11 Der Weg zur Ko-Konstruktion

Der Weg zur Ko- Konstruktion als methodischem Prinzip der Arbeit der
Erzieherinnen an allen Bildungsorten im Kontext der Bildungs- und Erziehungsplane
von Bayern und Hessen steht in dem Zusammenhang der von Dahlberg bei Berger/
Luckmann aufgenommenen und umformulierten Meta-Theorie, die in einer
postmodernen Perspektive Kinder und Padagogen als Co- Konstrukteure von Wissen
und Kultur sieht.*”® In ihrem Konzept, das auf der Ebene der metatheoretischen
Beitrage zu sehen und auf der Ebene der wissenschaftlichen Erklarung und der
Bereitstellung von Modellen zu verstehen ist, macht Dahlberg die Veranderung vom
Selbstbildungsansatz zur Ko- Konstruktion hin an dem Ubergang von der
Industriegesellschaft zur Informations- und Wissenschaftsgesellschaft fest. Die in
diesem Ubergang veridnderte Art und Weise der Weltbetrachtung und -
konstruktion verandert auch die Art und Weise, wie Kinder die Welt sehen und
erleben und wie sich diese mogliche andere Art des Sehens und Erlebens der Welt
in der padagogischen Praxis und Theorie auch in den Kindertagesstatten
widerspiegelt.

7.12 Von der Moderne zur Post- Moderne

Von der Moderne zur Postmoderne heiflt in der Rezeption von Dahlberg die
Bezeichnung des denkerischen Ansatzes und damit ist verbunden: Weg von dem
Weg der linearen Gewissheit, Universalitdat und Objektivitdt hin zu einem Konzept,
das Ungewissheit, Komplexitat, Vielfalt und Multiperspektivitdt wahr- und in das
padagogische Paradigma aufnimmt. Der Begriff der ,Postmoderne” hat eine nicht
eindeutig bestimmbare Herleitung. Neben der philosophischen Aufnahme des
Begriffes im Kontext der Wissenssoziologie bei Lyotard liegt eine andere Ableitung
des Pradikates ,, postmodern” im angloamerikanischen Bereich schon in den 50iger
Jahren darin, dass das Pradikat ,,postmodern als Stilsignum fir kulturelle Tendenzen
verwendet wird, etwa um eine differenzierte asthetische Zielsetzung der
Avantgarde gegeniiber der ,klassischen Moderne” darzustellen. Wichtig ist, dass es
zu den Kennzeichen der Postmoderne gehort, dass es in keinem kulturellen oder
gesellschaftlichen Bereich ,...einen allgemeinverbindlichen und alleinselig-
machenden Aktionstypus gibt, sondern daR es eine Vielheit moglicher Wahrheiten

17 Berger/ Luckmann, Seite 201

7% Fthenakis, (2004) Frithpadagogik International , Seite 13
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zu entdecken und zu entwickeln gibt, die sich dem Prokrustesbett von Einheit und
GleichmaR nicht fugen.“*’” Eine Breitenwirkung erzielte das Pradikat ,postmodern
auch durch die Arbeit von Jencks mit seinem Buch {ber ,Die Sprache der
postmodernen Architektur. *’® Aus soziologischer Sicht I3sst sich die Post-Moderne
als >radikale Pluralitat< beschreiben. Die In-Beziehungssetzung unterschiedlicher
Wertordnungen und Begriindungszwange wird als ,,..Last der Generierung von
Bedeutungen auf die Schultern der Individuen verlagert...”179. Weder die Klage Uber
den Verlust der Ganzheit der Moderne; noch die Angst vor der Postmoderne, hilft
im Bereich der Erziehung den Erziehenden und den Kindern und Schiilern wirklich
weiter. Die Haltung einer wahrnehmenden Neugier auf ..und der Ausgangspunkt
von einem im Hier und Jetzt begriindbaren Standort kann das Tolerieren der
Ambivalenz der Postmoderne moglich machen. ,Daher kann sich, was in einer
modernen Sicht noch als Verlust der Ganzheit erscheint und entsprechend zu
beklagen ist, postmodern gerade als Gewinn von Vielheit zu erkennen geben.... Man
vertritt immer eine Perspektive. Und sollte die anderen Perspektiven darob nicht
leugnen und verwerfen, sondern aufsuchen und erproben.“**® Mit dem von
Baumann aufgenommenen Begriff der >Ambivalenz<'®* lisst sich der Wandel von
der Moderne zur Postmoderne Uberschreiben, als gesellschaftliche und private
Méglichkeit, die allerdings auch zur Uberforderung werden kann, weil sie das
Individuum (Erziehende und Erzogene) moglicherweise sozial ortlos macht.'® Die
professionelle Herausforderung der Erziehenden ist indes darin zu sehen, dass sie
im Erziehungsprozess eine Position im o6rtlichen und zeitlichen Sinne einnehmen
>missen<.'®

Eine weitere Spielart im Nachdenken lber >Moderne und Postmoderne< ist mit
dem Begriff der >Reflexiven Moderne< in die soziologische Diskussion von Giddens
eingebracht. Er beschreibt gesellschaftliche Phanomene noch in anderer Weise als
mit dem Stichwort der >Ambivalenz<. Im Blick auf die in dieser Arbeit durchgefiihrte
Diskussion zwischen Sozialpdadagogik und Religionspadagogik im Hinblick auf die
Bildungsplane und die Wirkung der dargelegten Plane und ihre Rezeption im Blick

77 Welsch, Unsere postmoderne Moderne,(2002) Seite 35

Vgl. hierzu Driicke, Schwierigkeiten mit der Moderne — Zur Oppositionsstrategie der Postmoderne
in: ARCHplus, Aachen 1981 57/58 Seite 78-83

e Scherr, Postmoderne Soziologie- Soziologie der Postmoderne? In: Zeitschrift fiir Soziologie, Jg.19
Heft 1, Februar 1990, Seite 6 )

180 Welsch, Unsere postmoderne Moderne Seite 176

Baumann, Moderne und Ambivalenz (2016)

Vgl hierzu >Die Suche nach Liebe oder Die existentiellen Grundlagen des Fachwissens in :
Baumann, Zygmunt Moderne und Ambivalenz S. 316 ff

'8 Der Gedanke der Ortlosigkeit des Lebens in der Post-Moderne wird in dem Vorschlag von Ehret
mit aufgenommen, in dem sie von dem Mut spricht, gerade in dieser Ortlosigkeit und dem
>Zwischen< eine Position zu beziehen. Ehrets These wird in dieser Arbeit im Zusammenhang
Tillich’scher Theologie gewiirdigt. Siehe Kapitel 14.5: Weitere offene Fragen
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auf ihre Implementation in unterschiedlichen Einrichtungen®* wird durch Giddens
das Moment der >Ungewissheit<’® in die Diskussion eingefihrt. Mit der
Anwendung des >reflexiven Wissens< werden ,,...soziale Praktiken stdndig im
Hinblick auf einlaufende Informationen Uber ebendiese Praktiken Uberprift und
verbessert.., so daR ihr Charakter grundlegend geandert wird.“*®® In der Praxis
beispielsweise der Auslegung des Kinderforderungsgesetzes des
Bundesministeriums flir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) bedeutet
dies, dass alle PlanungsgrofRen fir die Inanspruchnahme des Gesetzes im Alltag
durch das Handeln der beteiligten Eltern und potentiellen Eltern, Kommunen und
Bundeslandern in der faktischen Umsetzung sogleich verdandert werden. Die
praktische Wirkung die Reichweite des Gesetzes lasst sich in der Formulierung und
nach der Veroffentlichung im Bundesgesetzblatt nicht mehr durch den Gesetzgeber
begrenzen, weil sie vom Handeln Vieler abhangig wird. Insgesamt beschreibt
Giddens die Theorie der Reflexiven Moderne als eine ,,...Theorie der ungewollten,
latenten Auf- und Ablésung der ersten industriellen Moderne durch das scheinbar
Selbstverstandliche: >normale<, eigendynamische Modernisierung, deren
Nebenfolgen (Gefahren) Basisselbstverstandlichkeiten der ersten Moderne
auflosen. Damit meint reflexive Modernisierung beides: Kontinuitdt und Bruch in
der Moderne.“*®” Mit beiden Bewegungen von <Kontinuitit und Bruch in der
Moderne< wird indirekt die Frage einer religiosen Positionierung nicht nur des
Individuums angesprochen.

7.12.1 Balance zwischen Angst und Hoffnung

Ich bleibe zunachst bei dem von Dahlberg aufgenommenen Begriff der Post-
Moderne, der diese Kontinuitat und den Bruch in der Moderne aufnimmt. In dem
Rahmen der heutigen gesellschaftlichen Entwicklung, als Postmoderne
gekennzeichnet, wird die Frage nach dem Erwartungshorizont an die Bildungs- und
Erziehungsplane gestellt, um die Thematik der Erziehung der Kinder als einem
Subsystem der Gesellschaft in einen angemessenen Rahmen zu stellen,
eingeschrieben in den Horizont unserer Zeit, in dem diese Erziehungsarbeit
geschieht. Wichtig ist dabei, die jeweils dominierenden Diskurse zu formulieren und
auf ihre Verwendung in ihrem sozialpadagogischen Kontext hin zu untersuchen. Die
Ambivalenz von pessimistischen Gedanken und Vorstellungen Uber die jeweilige
Gegenwart, der Angst vor und der Hoffnung auf die Zukunft ist flir Erwachsene
auszuhalten zu lernen, nicht nur im Hinblick auf die Erziehung und Bildung von
Kindern. Mir scheint es eine essentielle Frage zu sein, ob ,..es noch andere
Moglichkeiten gibt, ohne eine Zweiteilung von postmodernen und traditionellen
Gesellschaften (auszukommen). Gibt es Ansdtze, die nicht in Pessimismus oder

184 Vgl. Giddens, Konsequenzen der Moderne (1995)

Giddens, Konsequenzen Seite 56
Giddens, Konsequenzen Seite 54
Giddens, Konsequenzen Seite 45
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Zynismus verfallen und uns damit in die Machtlosigkeit treiben?'®*® Meines
Erachtens ist ein Blick in die Geschichte, Religionsgeschichte und
Philosophiegeschichte — wie in der Diskussion des Begriffes der Postmoderne
angedeutet - hilfreich'®, denn dieser Blick kann davon Uberzeugen, dass jede
Gesellschaftsform einerseits vor sehr unterschiedlichen Herausforderungen stand
und steht, dass aber andererseits auch im Blick auf die in den Bichern der
Religionen, in der Literatur aufgeschriebenen und in der Philosophie gesammelten
und reflektierten Erfahrungen, Hoffnung und Zuversicht moglich sein kdnnen, so
dass auch fir den einzelnen Menschen eine labile Balance zwischen
Allmachtsphantasien und Ohnmachtserfahrungen moglich sein kann. In dieser
Balance bewegt sich die Aufgabe von Bildung und Erziehung. Diese notwendige und
in ihrer Labilitat stabile Balance ist m.E. eine hinreichende Begriindung fiir die
Einbeziehung des Faktors Religion in einem weiter zu differenzierenden Sinne.

7.12.2 De-Konstruktions-Versuche

Dahlberg unterscheidet drei Bilder des Kindes und der Kindheit: Das Kind als
Reproduzent von Wissen und Kultur; das biologische Kind und das Kind und der

Padagoge als Co-Konstrukteure von Wissen und Kultur'®

. Fir Dahlberg ist es eine
noch nicht geloste Frage, wie wir in der Erziehung von Kindern mit dem ,,...Erbe
einer Padagogik (umgehen), in der ein Lehrer die meiste Zeit tGber Fragen stellt und
es sich dabei zumeist nicht einmal um wirkliche Fragen handelt, weil der Lehrer die

Antworten bereits kennt.“*!

Die Frage- Antwort- Padagogik scheint eines des
grolRten, vielleicht das groRte Hindernis auf dem Wege zu einer wirklichen
kindgerechten und kindzentrierten Padagogik zu sein. ,Das Frage-Antwort-Muster
scheint nicht nur extrem tief in unserer Padagogik verankert zu sein, sondern auch
in der Form der Organisation der padagogischen Umwelt wie der gesamten

Institution.“%?

Diese Diagnose gilt nicht nur fiir die schulische, sondern auch fir die
vorschulische Padagogik. Mit dem von Dahlberg in Frage gestellten Modell des
Kindes als Reproduzent geht zugleich die Frage zuriick an die jeweilige Fachkraft,
wie sie bzw. alle an der frilhen und der und der weiteren Erziehung von Kindern
Beteiligten den dominanten Diskursen unterliegen, die relativ unreflektiert unsere
Haltung in professionellen Kontexten steuern. Mit der Frage nach den
dominierenden Diskursen nimmt Dahlberg eine Formulierung von Foucault auf, um
eine neue Reflexion der kindlichen Friiherziehung zu beginnen. Im Blick auf das

,biologische” Kind betrachtet sie die Entwicklungspsychologie als ein dominant-

188 Dahlberg, Seite 15

Als kursorische Lektire ist in diesem Kontext Stefan Zweig, Erinnerungen eines Europaers sehr
aufschlussreich.

190 Vgl. Dahlberg, Seite 18

Dahlberg, Seite 19

Dahlberg, Seite 19
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diskursives Regime.’®® Die von ihr aufgezeigte Gefahr solcher Denksysteme liegt
darin, dass Prozesse des alltaglichen Lebens durch abstrakte Systeme und Ideen
ersetzt  werden.”®™  Dahlberg  kritisiert an  den  Ergebnissen  der
Entwicklungspsychologie, dass das biologische Kind aus seiner Geschichte und
seinem Kontext geldst wird, und quasi als ,biologisch determiniert” angesehen
wird.'® Die entwicklungspsychologisch feststellbaren kognitiven Leistungen werden
als Standardfolgen interpretiert — und eher zu Unrecht — als kulturiibergreifend
dargestellt. lhre weitergehende Schlussfolgerung: ,Daraus folgt, dass die
Entwicklungspsychologie als eine eigenstandige Form von Praxis betrachtet werden
kann, eine Art von Werkzeug, welches nicht nur zur Konstruktion von Bildern Gber
Kinder und unser Verstandnis Uber die Bedirfnisse von Kindern beitragt, sondern
auch zur Konstruktion und Konstitution der gesamten >Landkarte Kindheit>“.'%°
Eine kritische Rezeption der entwicklungspsychologischen Ergebnisse unter
elementarpadagogischen Gesichtspunkten muss die  sinnvollen und
weiterflihrenden Bezlige der Entwicklungspsychologie zur Aufgabe der
Elementarpddagogik, die u.a. in den Bildungs- und Erziehungspldanen (BEP und BP)
beschrieben werden, herausarbeiten und eine mogliche Nicht- Aufnahme von
Ergebnissen ebenso beriicksichtigen. In der Arbeit mit Kindern kann es darum um
die Arbeit bzw. um die Beziehung der Erzieherinnen mit dem einzelnen Kind und der
jeweiligen Kindergruppe gehen, nicht um eine ,Objektivierung” des Kindes bzw. der
Kinder. Die durch die Entwicklungspsychologie erarbeiteten Kriterien und Einsichten
konnen professionelle Reflexionshilfe fir den Erziehungsprozess sein. Der
Erziehungsprozesse sollte aber im Vollzug und der Reflexion eigenstandig
erarbeitet, gestaltet und reflektiert werden. Sozialpadagogische und
religionspadagogische Theoriebildung kann sich in der innerfachlichen Diskussion
durch entwicklungspsychologische Einsichten anregen und herausfordern lassen,
die Antwort muss aber sozial- und religionspadagogisch verantwortet werden.

Die Aufgabe der Erziehung besteht also darin, sich aus unterschiedlichen
Vorstellungen und Diskursen zu losen, um — soweit dies flir einen Erwachsenen
moglich ist - die Perspektive der Kinder einzunehmen. Zu den immer wieder zu
verlassenden Vorstellungen gehort auch der Cartesianische Dualismus (Cogito, ergo
sum) und ebenso die Vorstellung des ,unschuldigen” Kindes, die auf Rousseau
zurlickzufiihren ist und das Bild eines ungeschichtlich zu denkenden Kindes
impliziert.

193 Vgl. Dahlberg, Seite 20

Vgl. Dahlberg, Seite 21
Vgl. Dahlberg, Seite 20
Dahlberg, Seite 21
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Die Weiterarbeit durch gestaltpadagogische Uberlegungen und Trainings oder auch
andere Formen humanistisch psychologisch beeinflusster Paddagogik und im Hinblick
auf religionspdadagogische Qualifizierung eine Einfliihrung in bibliodramatische
Arbeit konnen in der Ausbildung und Fortbildung Hilfen zur Erweiterung der
professionellen Kompetenzen der Erzieherinnen sein. Insgesamt sollte fir die
Erziehenden auch eine Perspektivwechselmoglichkeit als innere Haltung in
unterschiedlichen Arbeitssituationen im Bildungs- und Erziehungsbereich hilfreich
sein. Die damit angedeuteten Moglichkeiten der weiteren Professionalisierung der
Erzieherinnen und Lehrpersonen werden als Ausblick in einem anderen Kapitel™’

noch erortert werden.

197 Vgl. hierzu Kapitel 13.5 Spiegelungen
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8 Auf dem >padagogischen < Wege zum BEP

Auf der bildungspolitischen Ebene der Kultusministerkonferenz (KMK) und der
Ebene der Jugendministerkonferenz (JMK) der Bundesrepublik Deutschland wurden
die Rahmenplane der Bundeslander fir die frilhe Bildung in
Kindertageseinrichtungen 2004'*® vorgelegt und eingefiihrt. Da die Hintergrinde
der politischen Entscheidungen auf der Ebene der KMK, besonders im informellen
politischen Bereich, nicht eindeutig zu erfassen sind, wird bei den Einflussfaktoren
auf die in den Bildungs- und Erziehungsplanen ausdricklich erkennbaren Einfllsse
rekuriert.

8.1 Einflussfaktoren auf dem Wege zum BEP/BP

Zu den in der folgenden Beschreibung berlcksichtigten Einflissen sind
vorbereitende Uberlegungen zu zihlen, unmittelbar vorbereitende Arbeiten und
politische Entscheidungen auf den Ebenen des Bundes, der Lander (KMK) und der
jeweiligen bildungs- und sozialpolitisch verantwortlichen Ministerien der
Bundeslander. Die in den Planen verdichtete fachwissenschaftliche und
gesellschaftlich- politische Diskussion wurde auf mehreren Ebene gefiihrt und reicht
von der Deskription des Wandels hin bis zu einer normierenden Zusammenfassung.
Zu den Einflissen und vorbereitenden Arbeiten gehoéren u.a.:

- Padagogisch- soziologische Uberlegungen zum Wandel der
Sozialisationsbedingungen, d.h. der Kindheit (1983/1989)

- Die Sozialisationsagentur Familie und ihre gesellschaftliche Dimension
(5. und 7. Familienbericht der Bundesregierung)

- Die Delphistudie 1998 des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF)**

- Die sukzessive Einfihrung des Bildungsmonitorings (ab 1995)

- Anforderungen an die Ausbildung von Erzieherinnen (und Lehrpersonen).

All diese Uberlegungen und Berichte sind vor der Erstellung der Bildungspldne nicht
in einem Konzept systematisiert worden. Die Rahmenplane der KMK, der
Jugendministerkonferenz und die nachfolgend bzw. parallel auf der Landerebene
entwickelten Bildungs- und Erziehungsplane, in Hessen im BEP und in Bayern im BP
haben die Forschungsergebnisse in auswadhlender Weise aufgenommen. Jedoch
sind die Kriterien fir die Aufnahme oder die Abweisung moglicher relevanter
Forschungsergebnisse in den Planen nicht transparent geworden. Die jetzt

1% Gemeinsamer Rahmen der Lander fiir die friihe Bildung in Kindestageseinrichtungen 2004;

(Beschluss der Jugendministerkonferenz vom 13./14.2004/ Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 03./04. 2004) http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/200
4/2004 06 03-Fruehe-Bildung-Kindertageseinrichtungen.pdf Letzter Zugriff 11.06.2017

%% Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (BMBF)
https://www.bmbf.de/files/55Delphi98-Ergebnisse.pdf Zugriff am 20.09.2017
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anschlieBende Darstellung versucht, die gesellschaftlich- politische Diskussion
nachzuzeichnen und zu biindeln.

8.1.1 Konstruktion von Kindheit als geschichtlicher Prozess

In dem 1983 von UIf Preuss- Lausitz u.a. herausgegebenen Band <Kriegskinder,
Konsumkinder, Krisenkinder> werden die Ergebnisse eines Uber dreijahrigen
Diskussionsprozesses der Mitarbeitenden der Sektion Bildung und Erziehung in der
Deutschen Gesellschaft flir Soziologie zu Beginn der 80iger Jahre zusammengestellt.
Die Absicht der Veroffentlichung ist die Darstellung des Versuches ,,...Kindheit und
Jugend als historischen Prozel8 zu begreifen, der Kontinuitaten, aber auch Briiche
und schubartigen Wandel kennt.“’® Die in diesem Sammelband aufgenommenen
Beitrdage gehen zunachst von den vorgangigen gesellschaftlichen Bedingungen aus
und verweisen darauf, dass die im AuBen vorhandenen Sozialisationsbedingungen
einen Einfluss im psychischen Sinne auf das individuelle und kollektive Verhalten
der jeweiligen >Generation< haben und danach zu als generationsspezifisch
bezeichneten Verhaltensweisen flihren koénnen. Die spezifischen
Sozialisationsbedingungen einer Generation fihren zu einer aktiven Verarbeitung
der Subjekte und sollten nicht deterministisch verstanden werden, so die
Argumentationslinie der Autor_innen.

Mit den in diesem Band aufgenommenen Beitragen ist das Thema der Konstruktion
des gesellschaftlichen Bildes des Kindes angerissen, auch wenn die Beschreibung
des historischen Prozesses in dem vorliegenden Band noch nicht unter die
Uberschrift der >Konstruktion< gestellt wird. Die Beschreibung des historischen
Prozesses des Wandels bezieht sich auf eine veranderte Erlebensstruktur des
Raumes der Kindheit. Die Verdanderung der Kindheit durch Flucht, Vertreibung,
familiare ,ZerrGttung” wie der Kriegsgefangenschaft des Vaters und anderer
Ereignisse infolge des Krieges und der Nachkriegszeit werden eher in den Bereich
der privaten ,Deprivation” eingeordnet. Die Texte sind zwischen der Form des
Essays und wissenschaftlichen Beitragen einzuordnen und aus dieser Perspektive
heraus zu lesen und durch die Diskussion und Reflexion von Erwachsenen gestaltet.
Es sind teilweise Berichte, die eigene Sozialisationserfahrungen der Autor_innen
aufgreifen und mit den Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen zu Beginn der
80iger Jahre in Beziehung gesetzt werden. Preuss-Lausitz verweist in der Einleitung
des Bandes auf den soziologischen Generationenbegriff, der durch zwei Merkmale
bestimmt wird, namlich dadurch, dass ,..jede Generation ein bestimmtes
historisches Ereignis in einem konkreten sozialen Kontext, in dem sie aufgrund ihres
Lebensalters gerade situiert ist...“?! in spezifischer Weise erlebt. ,Zweitens erlebt
jede Generation das Ereignis vor einem anderen biographischen Hintergrund.
...Beides zusammen fihrt dazu, dall Lebenslauf und Sozialisation jeder Generation

200 Preuss-Lausitz, Kriegskinder Konsumkinder Krisenkinder (1989) >Aus dem Vorwort von 1983<

201 Preuss-Lausitz, Kriegskinder Seite 12
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einmalig und selbst von denen der benachbarten Altersgruppe qualitativ
verschieden sind...“.?*> Mit dieser Unterscheidung von Generationen wird deutlich,
dass die Kindheit eines Menschen individuell in die Geschichte der Zeit des
Aufwachsens eingefligt und d.h. konstruiert wird. Zeitgeschichtliche Einfliisse als
Rahmenbedingungen fiihren zu den Rahmenbedingungen der jeweiligen Kindheit
bzw. der jeweiligen Generation wie umgekehrt die Sozialisationserfahrungen der
Erwachsenen ihr Tun in dem jeweiligen geschichtlichen Kontext nicht nur im

Hinblick auf Kinder beeinflusst.

8.1.2 Kindheit in verdnderten Lebens-Raumen

Wird Kindheit als den historischen Veranderungen unterworfen betrachtet, - und
dies ist die allgemeine Argumentationslinie in dieser Arbeit - dann hat insofern der
nach 1945 einsetzende Wandel der Gesellschaft der Bundesrepublik (West) auf der
Ebene der Sozialisationsbedingungen zu einem Wandel in den den Kindern zur
Verfiigung stehenden Raumbedingungen gefiihrt. Die Beschreibung der
Veranderung des Raumes, in dem Kinder aufwuchsen, weist auf eine verdanderte
Erlebensstruktur fir Kinder hin. GroBstadtkinder erlebten eine Kindheit, die sich
entweder als Stralenkindheit zeigte, wie sie in dhnlicher Weise auch noch in der
Vorkriegszeit moglich war oder aber sich auf Wohnung, Strale und Schule als
Bewegungsraum beschrankte. Ausdricklich fur Kinder geschaffene Lebensraume
gab es nach 1945/50 (fast noch) nicht. Mit dem Bau neuer entmischter
Wohngebiete in den 50iger Jahren beginnt eine zunehmende dulRere Veranderung
in der raumlichen Struktur der Siedlungsgebiete. Kinder werden nun in besondere
>Kinderzimmer und —rdume< in den privaten Hausern und den 6ffentlichen Raumen
verwiesen.’® Im Blick auf die Kindheit in den 70iger Jahren bestand eine Differenz
zwischen der Erfahrung von Kindern auf dem Land, in der noch mehr Elemente
einer >StraBen- und Feldkindheit< moglich waren, und einer Kindheit in der Stadt;
eine Kindheit, die sich im Raum eines Einfamilienhauses in einer neuen
Einfamilienhaussiedlung am Rand einer Stadt gestaltete. Eine Veranderung in der
Kindheit ergab sich auch durch die sich langsam verkleinernden Freizeitrdume auf
dem Lande und der damit zusammenhdngenden Verengung der rdaumlichen
Moglichkeiten kindlichen Lebens. ,Kinder (wurden) einerseits von vielen Orten
vertrieben — durch gepflegte Rasen, undurchdringliche Hecken, Autoverkehr,
verschlossene Haustlren - , andererseits zu Spezialorten gelockt: zu Spielplatzen,
die seit Ende der fiinfziger Jahre vermehrt und in immer mehr Spezialausstattungen
gebaut wurden... Die Spezialorte sind durch Hecken, Zaune und in Hausern sichtbar

202 Preuss-Lausitz, Kriegskinder Seite 12

So konnte ich mit anderen Kindern etwa 1957 noch auf einem Feldweg in der Gemarkung meines
landlichen Heimatortes im Winter rodeln, wahrend dies vier Jahre spater fiir meine jlingere
Schwester nicht mehr moglich war: Der Feldweg wurde zu einer geteerten Siedlungsstralie.
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abgegrenzt, sie bilden Inseln in der Stadtlandschaft“?®*. Neben den verinderten

Ortlichkeiten auBerhalb der Hauser gibt es auch in fast jedem Haus und in fast jeder
Wohnung ein eigenes Zimmer fir jedes Kind. Diese Raumveranderung mit der
Ermoglichung eines Kinderzimmers ist bedingt durch ,...die soziale Herkunft, die
Wohnregion und die Anzahl der Geschwister...“.?®> All diese strukturellen
Veranderungen bewirkten eine Veranderung in dem faktischen Verlauf einer
Kindheit durch die duBeren Bedingungen des Aufwachsens. Ein Einfluss auf das
Leben eines Kindes im inneren Sinne kann postuliert werden. Insgesamt entsteht
bei der Rezeption der verschiedenen Beitrage der Eindruck, dass eine
unterschwellige ,Verklarung” der StraBenkindheit vorhanden ist, wahrend der
Wandel der raumlichen Bedingungen auRerhalb der Haduser und innerhalb des
Hauses tendenziell negativ konnotiert wird. Die inneren Veranderungen in der
Nachkriegskindheit im Erleben der damaligen Kinder und heutigen Erwachsenen
werden weniger beschrieben. So haben die Folgen der Flucht und Vertreibung der
GroReltern und Eltern der Kinder familiare ,Zerriittung” intrapsychisch hinterlassen,
auch wenn &dullerlich eine familiare ,Normalitat” wieder aufgebaut wurde. Der
notwendige Aufarbeitungsprozess kam in der Breite erst mit der Jahrtausendwende
in Gang.

8.1.3 Der funfte und siebte Familienbericht der Bundesregierung206

Die Familienberichte der Bundesregierung fir den Bundestag werden durch eine
dazu einberufene Kommission seit 1968 in jeder zweiten Legislaturperiode verfasst.
Im Jahr 1968 erschien der erste Familienbericht mit einem ,Bericht Gber die Lage
der Familien in der Bundesrepublik ,(alt!)”. In den beiden Familienberichten der
Bundesregierung von 1994 und 2006 (5. Und 7. Familienbericht) gehen beide
Berichte von den gesellschaftspolitischen und privaten Implikationen der
aufgenommenen Fragestellungen (5. Familienbericht: ,Familien und Familienpolitik
im geeinten Deutschland”; 7. Familienbericht: ,Familie zwischen Flexibilitdt und
Verlasslichkeit. Perspektiven fiir eine lebenslaufbezogene Familienpolitik”) aus,
damit alle politischen Ebenen der Bundesrepublik (Bund, Lander und Kommunen)
notwendige Handlungsperspektiven ableiten kénnen. Gleichzeitig soll Familien und
familienahnlichen Strukturen eine verldssliche Perspektive fiir privates Handeln
aufgezeigt werden. Der 5. Familienbericht fiihrt den Begriff der ,strukturellen
Ricksichtslosigkeit” in die familienpolitisch- gesellschaftliche Debatte ein. Damit ist

204 . .. . . . . .
Zeiher, Helga Modernisierungen in den sozialen Formen von Gleichaltrigenkontakten in: Geulen,

(Hrsg.) Kindheit Seite 69

2% Bundesministerium fiir Familie und Jugend 5. Familienbericht (1994) http://www.gerechtigkeit-
fuer-familien.de/start/bmfsfj_5_familienbericht.htm Zugriff am 02. 08.2017

2By ndesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 7. Familienbericht (2006)
https://www.bmfsfi.de/bmfsfj/service/publikationen/7--familienbericht/74010?view=DEFAULT
Zugriff am 01.08.2017
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gemeint, ,dass der gegenwartige soziale Wandel und die bisherigen politischen und
okonomischen Reaktionen darauf zu einer Gefdahrdung der Bereitschaft beigetragen
haben, Familie in diesem doppelten Sinn als Produzentin gemeinsamer Guter und
als privates soziales Netz einer besonderen Qualitit zu leben.“*®” Mit der im 5.
Familienbericht ausfiihrlich dargelegten strukturellen Ricksichtslosigkeit ist zugleich
die 6konomische Benachteiligung von Familien angesprochen.

Der 7. Bildungsbericht orientiert sich in seiner Konzeption an der ,sozial-
okologischen Analyse”, die in den USA u.a. durch Bronfenbrenner entwickelt wurde
(Bronfenbrenner 2001)208. In diesem Konzept wird der Versuch unternommen,
verschiedene Einflussfaktoren und Bedingungen der Entwicklung eines Kindes
miteinander als integrierende Momente in Verbindung zu bringen. Die Struktur des
Lebens-Raumes der Familie und der Aufwand an Zeit fir Kinder sind grundlegende
Bedingungen fur Entwicklung, Erziehung und Bildung und zugleich
Rahmenbedingungen fiir die private und gesellschaftliche Aufgabe der Familie.

8.1.4 Raumveranderung als Einfihrung einer fordistischen Stadtstruktur

Schon ab der Mitte des 19. Jahrhunderts zeichnete sich eine systematische
Trennung von Erwerbsarbeit und Wohnort ab; eine als >fordistisch< bezeichnete
stadtische Grundstruktur entwickelte sich, die durch Arbeitsteilung und
Differenzierung zu beschreiben ist. Damit wurden langfristige Strukturen als
Aufwachs- und Einflussbedingungen fiir die Entwicklung, Erziehung und Bildung von
Kindern gesetzt, die auch heute noch wirksam sind. Mit dem Bau neuer
Wohnquartiere nach dem Zweiten Weltkrieg und der Ubernahme dieser
>fordistischen<  Strukturen auch in landlichen Rdumen entstand eine
fortschreitende und erweiterte Entmischung von Arbeit, Freizeit und Alltagsleben.
So entwickelte sich eine neue Form von Kindheit, die Kindheit in Lebensraumen,
deren Zusammenhang nur als ein abstrakter gedacht werden kann. Eine erste
EinflussgroRe in der Wahrnehmung der sich wandelnden Kindheit ist die
Wahrnehmung der Kindheit als ein Aufwachsen in einem ,verinselten
Lebensraum“.?®®  Der Lebensraum ist nicht ein Segment der realen raumlichen
Welt, sondern besteht aus einzelnen separaten Stlicken, die wie Inseln verstreut in
einem grofRer gewordenen Gesamtraum liegen...Verinselter Lebensraum kann nicht
als sinnliche Einheit erfahren werden, sondern nur als abstrakt gedacht werden.“**°
Der individuelle Zusammenhang der jeweiligen Lebensraume muss >konstruiert<
werden. Dennoch ermdglicht dieser verinselte Lebensraum viele frei wahlbare
Elemente der eigenen Gestaltung und bringt zugleich eine neue Abhangigkeit mit

2077, Familienbericht, Seite 6

Vgl. hierzu Bertram, Hans; Kriiger, Helga; SpieR, C.Katharina (Hrsg.) Wem gehort die Familie der
Zukunft? Expertisen zum 7. Familienbericht der Bundesregierung Seite 15

209 Zeiher, Helga Die vielen Raume der Kinder; in: Preuss- Lausitz u.a. Kriegskinder Konsumkinder
Krisenkinder Seite 177

210 Zeiher, Helga Die vielen Raume der Kinder; in: Preuss-Lausitz, Seite 188
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sich, denn das Aufsuchen in spezialisierten Raumen muss durch die Erziehenden
geplant werden. Eine soziale Integration der Kinder kann von ihnen in eigener
Initiative nicht spontan erreicht werden, sondern ist abhdngig von jeweils
vorhergehenden Verabredungen. Entscheidend in der Darlegung der padagogisch —
soziologisch gepragten Uberlegungen zur Kindheit insgesamt seit der Mitte des 19.
Jahrhunderts ist die These, dass die Veranderung des Lebensraumes der Kinder
einen wichtigen Einfluss auf die Gestaltung der Kindheit hat. Diese Wahrnehmung
der Veranderung des duBeren Raumes der Gestaltung der Kindheit bedeutet in
seinem Ergebnis auch eine Veranderung der EinflussgroBe Sozialisations- Raum auf
die inneren Entwicklungsmoglichkeiten des Aufwachsens der Kinder. Die
Ambivalenz von Erfahrungen der Modernitat bei gleichzeitiger ,Verinselung” im
Sinne von Vereinzelung wird in der Wahrnehmung der Veranderung des Raumes
kindlichen Aufwachsens pragnanter. Insgesamt gesehen ist die Verdanderung in der
duBeren Gestaltung von Kindheit eine padagogisch ungeplante, aber einflussreiche
sozial- konstruktivistische Einflussnahme auf die Gestaltung der dufReren, und damit
auch zusammenhdngend, der inneren Aufwachsbedingungen der Kinder.

8.1.5 Zeitstrukturveranderungen in der Familie

Die Verdanderung der Raum- Erfahrung in der Kindheit und ihren Einfluss auf die
Gestaltung der jeweiligen Erfahrungen in den verinselten Lebensrdaumen fihrten in
der weiteren Entwicklung und ihrer Wahrnehmung und Bewertung dazu, dass sich
auch die Zeiterfahrungen nicht nur in der Kindheit verdandern, sondern in der
Familie insgesamt. Im Siebenten Familienbericht des Bundesministeriums fir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend, etwa 25 Jahre nach der Veroéffentlichung von
Preuss- Lausitz, werden die sowohl in der Raum- als auch der Zeiterfahrung der
Familienmitglieder aufzeigbaren Differenzen dazu auffordern, ,,...eine neue Balance
in Bezug auf die Neuorganisation von Zeitstrukturen...“ im Bereich der Familien und
aller damit zusammenhangende Systeme zu finden. Zugleich zielt der 7. Bericht
darauf ab, eine deutliche Darstellung und eine politisch- gesellschaftliche
Bewertung der veradnderten Lebensldufe von Familienmitgliedern, verdanderten
Zeitstrukturen in der Arbeitswelt und der Ausdifferenzierung der Lebensumwelten
von Familien zu zeichnen. Die deutliche Absicht ist es, ,...den Blick auf die Familie
als Institution zur Produktion gemeinsamer Giiter ...(als auch) als privates und
soziales Netz der Familienmitglieder zu erweitern.“*'* und damit die »...Frage der
Balance zwischen den privaten Aspekten von Familie und den durch die Familie
bereitgestellten gemeinsamen Gitern als eine Frage der neuen Integration
zwischen Familie beziehungsweise familialen Lebensformen und der Lebensumwelt
von Familien zu interpretieren.“**? In den vielfiltigen gesetzgeberischen Aktivitaten

Ay, Familienbericht, Seite 6

2127 Familienbericht, Seite 8
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und der politischen Diskussion im Allgemeinen wurde die Familie im
gesellschaftlich- staatlichen Umfeld als eine ,quasi natiirliche Ressource
betrachtet”, die als gegeben und sich selbst perpetuierend angesehen wurde bzw.
wird. Darum liegt der politisch- gesellschaftliche Akzent des 7. Familienberichts auf
der Forderung der Unterstlitzung von Familien im weitesten Sinne. Damit ist auch
eine Forderung an die Bildung und Erziehung von Kinder im Vorschul- und
Grundschulalter impliziert. Die Lebensrdaume und die Zeit der Kindheit missen
gestaltet werden, innerhalb und aufRerhalb der Familie.

8.1.6 Zeitstrukturveranderung durch Medien

Die Medienkompetenz von Kindern und Jugendlichen und der sie im
Erziehungsprozess begleitenden Erwachsenen wird sehr unterschiedlich
eingeschatzt und bewertet. Sicher ist, dass die bloRe Nutzung unterschiedlicher
Gerate und Programme wenig Uber die Moglichkeiten und Gefahren der neuen
Medien aussagt, insbesondere nicht (iber eine Veranderung der Zeitstruktur fir
Kindern und ihre Familien. Das Einstiegsalter fur die Mediennutzung sinkt immer
weiter, so dass auch Kinder im Bereich des BEP (0-10 Jahre) durch Spielekonsolen,
Smartphones und Fernsehen eine gewisse Zeit des Tages mit Medienkonsum im
weiteren Sinne bestreiten. Mit der JIM-Studie 2014 des Medienpadagogischen
Forschungsverbunds Siidwest wird relevantes Material aus Umfragen zusammen-
und im Sinne von padagogischer Arbeit zur Verfliigung gestellt. Allerdings lasst sich
kein verantwortlich abschlieRendes Urteil zum Medienge- und -miBbrauch
aufschreiben, da die sogenannten neuen Medien nicht mehr aus dem Alltag von
Kindern und Erwachsenen wegzudenken sind®® und die Nutzung der Medien
zunehmen wird. Insofern sind neue didaktische Entwiirfe auf allen Ebenen der
Bildungs- und Erziehungspldane nétig.

8.1.7 Partnerschaft und Familie

Mit der Begriindung einer Partnerschaft konstituieren sich zwei unterschiedliche
Lebens- und Berufslaufe zweier Menschen in einer partnerschaftlichen Perspektive.
Angesichts der sehr unterschiedlichen Auffassungen in der Gesellschaft von
,Familie” bezweifeln die Soziologen Beck und Beck- Gernsheim®*, ob Familie noch
als eine soziale Ordnung bezeichnet werden konne, da ihr quasi die Mitglieder
abhandenkommen. Der Familienbericht definiert darum >Familie< in der Aufnahme
eines Zitates von David Cheal folgendermalen: Eine Familie sei ,,...any group which
consistes of people in intimate relationships which are believed to endure over time

13 J|M- Studie 2014. Jugend, Information, (Multi-) Media. Basisstudie zum Medienumgang 12-19-

Jahriger in Deutschland. http://www.mpfs.de/fileadmin/JIM-pdf4/JIMStudien2014.pdf ; Zugriff am
09.06.2017; zur Ubersicht tiber die Mediennutzung durch Kinder:
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/2016/KIM 2016 _Web-PDF.pdf. Zugriff m
09.06.2017

2% Zitiert nach dem 7.Familienbericht, Seite 68; vgl. Beck, Risikogesellschaft S. 163; Beck, Beck-
Gernsheim Das ganz normale Chaos der Liebe Seite 67 ff
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and across generations."215 Familie ist in dieser Definition als eine Gruppe zu

verstehen, die durch Menschen gebildet wird, die in einer intimen bzw. engen
Beziehung leben, die eine (groRe) Zeitspanne und moglicherweise Generationen
Ubergreifend umspannt lebt. Im vergleichenden Blick mit der Nachkriegszeit hat sich
bis heute ein tiefgreifender Wandel im biirgerlichen Familienmodell vollzogen. Galt
in der Bundesrepublik- West in den 50iger und 60iger Jahren noch das Modell der
separierten Lebensbereiche zwischen Familie und Erwerbsarbeit, mit der Aufteilung
der Familienarbeit auf die Frau und der Erwerbsarbeit im fordistischen Modell als
Aufgabe des Mannes als Idealvorstellung, so wurde im Modell der DDR die Frau
dem Mann als gleichgestellt betrachtet und durch ein Netz ausgebauter
auBerfamilidgre Institutionen (Ganztagskrippe, Ganztagsschule etc.) und
arbeitsplatzsichernder MaRnahmen unterstitzt.

8.1.8 Familienorientierung und Arbeitsmarktorientierung

In reprasentativen Umfragen wurde schon in den 80er Jahren eruiert, dass sich
junge Madchen zunachst um eine gute Berufsausbildung sorgen, und danach erst
die Partnerwahl rangiert, die verbunden ist mit dem Wunsch, dass der Partner diese
Berufsorientierung begleite216. Damit wird das in den 50iger und 60iger Jahren re-
etablierte Modell der Trennung zwischen Familien- und Erwerbsarbeit und die
geschlechtsspezifische Trennung und Aufteilung von Familien- und Erwerbsarbeit in
oft klarer Rollenzuweisung in Frage gestellt.217 Das groRte Hindernis zur Ausfihrung
dieser Optionen ist in der Alltagsgestaltung des Arbeitsmarktes zu sehen, der eine
zeitversetzte Betreuung von Kindern sehr erschwert; hinzu kommt eine
Karrierestruktur, die familienbedingte Unterbrechungen eher ,bestraft” als fordert.
Die Infrastruktur im Nahfeld der Familie behindert die Berufstatigkeit der Frauen
(und der Manner?) durch eine zeitlich nicht verldssliche Grundschule mit oft
friihzeitigem Schulschluss und durch eine begrenzte Bereitstellung von
Kindertageseinrichtungsplatzen. Die Familienpolitik der Bundesrepublik st
arbeitsmarktorientiert und nicht auf ein Partizipationsmodell familialen
Zusammenlebens ausgerichtet.”®® Durch das typisch deutsche System des
Lebenslaufregimes und eines Berufsmodells, das in Form einer Saule konstruiert ist
und damit einen beruflichen Wechsel nicht nur auf der akademischen Ebene von
Masterstudiengangen fast ausschlief$t, wird die Familiengriindungsphase erst nach
der Zeit der Arbeitsmarktetablierung gewahlt bzw. kann erst nach der
Arbeitsmarktetablierung gewahlt werden. Durch das System der Berufsfachlichkeit

2> 7itiert nach 7. Familienbericht, S. 68

Vgl. hierzu die im 7. Familienbericht zitieren Untersuchungen von Seidenspinner/Burger 1982 und
die Shell-Jugendstudien von 1981 bis 1995, die diese Optionen unterstreichen

217 Wshrend des II. Weltkrieges wurden auch ,deutsche” Frauen in ,,Mannerberufen” eingesetzt;
dies ganz gegen die ideologische faschistische Auffassung von der ,,Mutterrolle“ der Frau und ihrem
Platz im Heim.

218 Vgl. hierzu 7. Familienbericht Seite 78

216
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in der Bundesrepublik kénnen Arbeitsmarktrisiken zur Gefahr eines sozialen
Ausschlusses einer Arbeitnehmerin bzw. eines Arbeitsnehmers fiihren, da die
vorhandenen Qualifikationen nach einer Zeit der Familienphase moglicherweise
nicht mehr zu den Erwartungen der Unternehmen an potentielle Mitarbeiter_innen
passend sind. Hinzu kommt die verbreitete Unwilligkeit von Unternehmen, selbst
qualifizierte Mitarbeiter_innen direkt fir eine neu strukturierte Aufgabe weiter zu
qualifizieren.”*

8.1.9 Modernisierte Lebenslaufinstitutionen

Die offentliche Infrastruktur ist im Bereich der Kinderbetreuung lickenhaft und
muss und wird ausgebaut werden, trotz der die Kinderbetreuung fordernden
Gesetzeslage auf Bundes- und Landesebene.?”® Zugleich ist aber die Frage einer
modernisierten Elternschaft im Bereich von Schulen/
Ausbildungsstatten/Hochschulen noch sehr in Frage gestellt. Entscheidend ist die
Herbeiflihrung einer langfristigen Perspektive in Ausbildung und Weiterbildung und
zugleich auch im Blick auf den Arbeitsmarkt, der familienfreundlich umgestaltet
werden muss,??! sodass eine friihere Elternschaft fir potentielle Eltern auch im
Rahmen von Aus-, Fort- und Weiterbildung moglich ware. Der 7. Familienbericht
fordert darum einen qualitativ hochwertigen Ausbau an familienerganzenden
Dienstleistungen.””?  Nicht gelést ist die Problematik  verschiedener
Sozialisationsorte von Kindern, die primare Zustdandigkeit des Elternhauses und die
Alterseingrenzung friihkindlicher Forderung. In letzter Konsequenz bedeutet dies
die Einrichtung von Ganztags-Kindereinrichtungen und — danach im Verlauf der
weiteren Sozialisation — Ganztagsschulen stark zu férdern.

Diese Veranderung der sozialen Raumlichkeit der Kindheit fiihrte in einem direkten
oder auch gebrochenen Einfluss auf Leitung und Trager der >Kindergarten< zu einer
neuen Gestaltung der Raume einer Kindertagesstatte, zu erneuerten inhaltlichen
Arbeitsansatzen und damit zu einer veranderten padagogischen Gestaltung der
Einrichtungen, nicht nur um die Attraktivitat der Einrichtung zu steigern, sondern
um auch das gemeindliche Umfeld attraktiver werden zu lassen. Auch wenn sich
eine groRRer Unterschied in der Dokumentation der Wahrnehmung von verdanderten
dulReren Raumen und der damit verbundenen Gestaltung der Kindheit in den 70iger
bis 80iger Jahren des vorigen Jahrhunderts gegeniiber der Wahrnehmung der

2% 7u der in dieser Arbeit nicht weiter verfolgten Problematik: Gaedt, Martin Mythos
Fachkraftemangel

220 Vgl. hierzu das Kinderbetreuungsgesetz und andere flankierende MaRnahmen zur
Kinderbetreuung im Elementarbereich: https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/aktuelles/alle-
meldungen/kinderfoerderungsgesetz--kifoeg-/86390?view=DEFAULT Letzter Zugriff: 11.06.2017 Auf
der Landesebene tritt flankierend das Hess. Kinderférderungsgesetz hinzu:
https://soziales.hessen.de/familie-soziales/familie/fruehkindliche-bildung-und-
kinderbetreuung/kifoeg Letzter Zugriff: 11.06.2017

22 Vgl. hierzu 7. Familienbericht Seite 87

Vgl. 7. Familienbericht S.93
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veranderten Lebens- und Lebensarbeitszeitstrukturen der potentiellen
Elterngeneration zu Beginn des 21. Jahrhunderts bemerken lassen, so sind beide
EinflussgroRen, namlich Raum als Gestaltung von Lebens- und Kindheitsraum wie
auch die Gestaltung der Lebens- und Arbeitszeit einer potentiellen Elterngeneration
unabdingbar  fir die Beschreibung der  Aufwachsbedingungen und
Entwicklungsméglichkeiten von Kindern. Der Familienbericht beschreibt den
politisch- gesellschaftlichen Rahmen fiir die Formulierung der Rahmenplane und des
BEP, die jeweiligen Voraus- Setzungen und die in dem BEP ausgefiihrt weiteren
padagogischen Folgerungen.

8.1.10 Familie als stabiler Faktor in der Gesellschaft

Ein weiterer Einflussfaktor auf die Motivation zur Gestaltung der Bildungs- und
Erziehungsplane ist die Delphistudie aus dem Jahre 1998 im Blick auf die Frage nach
der Familie. lhr Ziel war es zunachst, Orientierungswissen fir politisch-
gesellschaftliche Entscheidungen und Trends durch die Befragung von 2000 vom
Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie
ausgewahlten Fachleuten zu sammeln. Der prinzipielle Trend dieser Studie, die nicht
vom Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und Jugend. in Auftrag
gegeben wurde, sondern vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung, war
mit der Ubergeordneten Frage verbunden: Wie gestalten wir unsere Zukunft? Die
Frage nach dem Stellenwert der Thematik >Familie< in den von 1998 aus gerechnet
nachsten 19 Jahren war mit den Fragen der zukiinftigen Gestaltung der Technik und
Fragen der Technikfolgenabschatzung verbunden.

Durch die Befragung von 2000 Experten sollte eine verlassliche Prognose der
zukilinftigen wissenschaftlichen und technischen Entwicklung in unserer Gesellschaft
erreicht werden. ,Der Delphi-Bericht liefert keine GewilSheit, aber er stellt eine Fille
von Informationen als Entscheidungsgrundlagen fiir eine aktive Zukunftsgestaltung
bereit.“*?* In der soziologischen Diskussion (iber die Familie wurde im Vergleich zur
Delphistudie ein eher diisteres Zukunftsszenario formuliert. ,Zur Kennzeichnung der
Lage der Dinge zwischen den Geschlechtern wird immer haufiger auf ein wenig
friedfertiges Vokabular zurlickgegriffen. Wer Sprache fiir Wirklichkeit nimmt, mul3
meinen, Liebe und Intimit4t seien in ihr Gegenteil umgeschlagen.“??* Die Zukunft
von Ehe und Familie steht — im Blick dieser soziologischen Aussagen in Frage und im
Unterschied zu den soziologischen Aussagen wird in der Delphi Prognose von 1998
bei der These ,Die meisten Menschen in Deutschland griinden keine Familie” von
den dazu befragten Experte nur eine Zustimmung von 16% erreicht, wahrend 71%
im Blick auf die Jahre 2006 bis 2017 davon ausgehen, dass Familien — in welcher

*3 Delphi "98 Vorwort

224 Beck, Ulrich Risikogesellschaft Seite 161

93



Auf dem >pddagogischen < Wege zum BEP

Form auch immer — begriindet werden.’” Die Familie scheint sich entgegen der

zitierten Einschatzung von Beck als ein stabiler gesellschaftlicher Faktor zu
bewahren und verlangt darum gesellschaftlich- politische Aufmerksamkeit. Der
politisch- gesellschaftliche Akzent des 7. Familienberichts 2006 liegt darum ebenso
wie in der Delphistudie 98 auf der Forderung der Unterstlitzung von Familien im
weitesten Sinne mit dem Ziel der Herstellung einer verldsslichen Perspektive fiir
familiare Lebensformen und Lebensumwelten und damit auch verldssliche
Bedingungen fiir die Erziehung und Bildung von Kindern innerhalb und auBerhalb
einer Familie. Neben vielen anderen Ergebnissen wird der Trend zur Griindung einer
Familie bzw. einer familialen Lebensform als ungebrochen eingeschatzt, obwohl die
Zahl der Geburten als weiterhin ricklaufig angesehen wird. **® Angesichts der
rasanten Veranderung in der demographischen Entwicklung der Bevélkerung finden
sich kaum politische Antworten auf die dabei entstehenden Probleme angesichts
der Knappheit an ,Humankapital“. Festzuhalten ist, dass ungeldste
Entwicklungsprobleme in der bundesdeutschen Gesellschaft weiterhin existieren:

a) Die Gefahr eines Flrsorgedefizits in den postmodernen Gesellschaften fir
Kinder (und die in diesem Kontext nicht weiter verfolgte Frage des
Flrsorgedefizites fir alte Menschen)

b) Eine schwierige Balance zwischen Bildungs- und Berufsverlaufen einerseits
und der Entwicklung von Familienbeziehungen andererseits.

¢) Veranderung von Organisationsformen gesellschaftlicher Arbeit jenseits
traditioneller Geschlechterrollen und die Vernetzung von
Familienmitgliedern mit professionellen staatlichen und
marktwirtschaftlichen Dienstleistungen.

8.1.11 Das Bildungsmonitoring

In der erziehungspolitischen Diskussion der Bundesrepublik war es ein langer Weg,
bis die Thematik von Bildung und Erziehung in den Fokus der offentlichen
Wahrnehmung aullerhalb padagogischer Fachdiskussionen geriickt werden konnte.
Im Jahre 1995 beteiligte sich die Bundesrepublik durch den Beschluss der
Kultusministerkonferenz (KMK) zum ersten Mal an einer Evaluationsstudie, der
TIMSS- Studie®”’. Mit dem Beschluss der KMK von 1997 wurde der Weg zu einer

?% Delphi 98 Seite 14

226 Delphi 98, Seite 14

27 Als Beispiel fur das weitergefiihrte Monitoring im Bereich der Grundschule sei die
Projektbeschreibung der TIMSS- Studie von 2007 angefiihrt: Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) der International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA). Projektlaufzeit: 01.01.2006 bis 31.12.2008 Projektbeschreibung :Internationale
Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie 2007 — Grundschule —Ziel der Untersuchung: Die
dauerhafte Verbesserung der Qualitat von Schule und Unterricht stellt sowohl aus gesellschaftlicher
Sicht als auch hinsichtlich der persénlichen Entwicklungschancen jeder Schiilerin und jedes Schiilers
ein winschenswertes Ziel dar. Dessen Verwirklichung setzt das Vorhandensein zuverlassiger
Informationen liber den Wissens- und Fertigkeitsstand der Schilerinnen und Schiiler voraus. Erst
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systematischen und vergleichenden empirischen Uberpriifung  von
Schiilerleistungen beschritten.””® Aus der bis dahin vorherrschenden Input-
Orientierung der Lehrpldne (zunachst im Sinne einer Inhaltsorientierung mit der
didaktischen Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung’®® oder des
exemplarischen Lernens®®, aus der ab etwa 1970 eine Lernzielorientierung231
entwickelt wurde) wurde im ersten Schritt das Monitoring am Beispiel der TIMSS-
Studie gestaltet, einer Studie tGber den Output schulisch- mathematischen Lernens.
Im Blick auf die fiir Schiilerinnen und Schiiler und den Erfolg der schulischen Bildung
insgesamt beschlossene Monitoringsstrategie der KMK sind bis heute Erfolge zu
verzeichnen, indem zentrale Leistungsindikatoren durch standardisierte Tests
eingeflihrt wurden und somit ldanderibergreifende Schulleistungsevaluationen
moglich wurden.”*? Damit wurde deutlich, dass die Themen der Bildung und
Erziehung in der 6ffentlichen Diskussion einen anderen Stellenwert einnehmen als
noch zu Beginn der 90iger Jahre des letzten Jahrhunderts. ,,...Der Zusammenhang
von Bildung, Humankapital und internationalem Wettbewerb; die Bedeutung von
Bildung im Lebenslauf; das Thema Bildungsgerechtigkeit; das Schicksal von
>Risikogruppen< (ein neuer Begriff fir Bildungsverlierer und —verliererinnen) und
deren Kosten fiir den Sozialstaat und eine demokratische Gesellschaft; der
Stellenwert friihkindlicher Bildung fir die gesamte Bildungskarriere; die Bedeutung
der Integration von Zuwanderern und ihre sozialen Kosten; regionale Disparitaten in
Deutschland...“** und weitere Themen sind durch diese Monitoringsstrategie
offentlich wirksam geworden und haben einen neuen Stellenwert in der
gesellschaftlich- politischen Diskussion erhalten. Auch das Thema der frihkindlichen
Bildung und Erziehung ist damit starker in das Bewusstsein der Gesellschaft
getreten.

mittels dieser Informationen lassen sich konkrete Handlungsempfehlungen zur Unterstiitzung und
Optimierung von Schulen formulieren. Daher beteiligt sich die Bundesrepublik Deutschland, nach
verschiedenen Studien zu den Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe | und
der bereits zweimal durchgefiihrten ,Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung” (IGLU), nun an
einer weiteren internationalen Schulleistungsstudie: Im Rahmen der Studie , Trends in International
Mathematics and Science Study” (TIMSS 2007) werden dieses Mal Schilerinnen und Schiler der
Grundschule an einer mathematisch-naturwissenschaftlichen Studie teilnehmen. http://www.tu-
dortmund.de/cms/de Forschung / TIMSS 2007. html .Letzter Zugriff 30.10.2016

228 Kultusministerkonferenz (KMK)

Http://www.kmk.org/fildeadmin/veréffentlichungen beschluesse/1997/1997 10 24-Konstanzer
Beschluss.pdf; Letzter Zugriff 3.11.2016

229 Exemplarisch hierzu: Klafki, Wolfgang Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung
in: Roth, H. Blumenthal, A. (Hg.) Grundlegende Aufsatze aus der Zeitschrift Die Deutsche Schule,
Hannover 1964

230 Beispielsweise in der Tradition von Martin Wagenschein. Als Einfilhrung Wagenschein (1983)
Erinnerungen fiir Morgen -Eine padagogische Autobiographie

21 Vgl. hierzu Robinson, Saul B. Bildungsreform als Revision des Curriculum Stuttgart 1967

Vgl. Maritzen, Norbert Glanz und Elend der KMK- Strategie zum Bildungsmonitoring in: DDS Die
Deutsche Schule 4, 2014 Seite 398 f

233 Maritzen, Norbert Glanz und Elend der KMK- Strategie zum Bildungsmonitoring Seite 401
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Nicht nur diese gesellschaftliche und politische Veranderung durch die Entstehung
und Rezeption der Monitoringsstrategie hat in der offentlichen Wahrnehmung
einen veranderten Stellenwert der Diskussion Uber die Aufgabe der Kindheit und
der damit gegebenen Lernchancen ausgel6st, sondern auch eine veranderte
padagogische Wahrnehmung der Kindheit hat diese in den Mittelpunkt von
sozialpadagogischen, padagogischen und im weitesten Sinne politischen
Uberlegungen geriickt. Dies ist besonders bemerkenswert, da sich ,..die
bundesrepublikanische Gesellschaft in den flinfziger Jahren weder materiell noch
padagogisch besonders mit Kindern und Jugendlichen befaBte.“”** Es war ein langer
Weg von der Nichtbeachtung der Kindheit hin zur einer Neu- Konstruktion des
Verstandnisses von Kindheit in theoretischer Hinsicht in den Rahmenpldanen und
den jeweiligen Bildungs- und Erziehungsplanen der Bundeslander bis hin zu den
praktischen Auswirkungen dieser veranderten Wahrnehmung und Neu-
Konstruktion.

8.1.12 Schlussfolgerungen

Die verschiedenen EinflussgroRen fiir eine Neu-Konstruktion des Verstandnisses von
Kindheit im Kontext von Familie, familialen Raum- Zeit-Lebensbedingungen und den
gesellschaftlich- politisch- wirtschaftlichen Erfordernissen einer sich wandelnden
Gesellschaft aus der ersten Moderne heraus in eine zweite (reflexive oder Post-)
Moderne und den damit verbundenen Wandlungsprozessen zeigen keine in sich
eindeutig ableitbare Konsequenzen aus den unterschiedlichen Forschungsansatzen.
Die Konsequenzen der auf verschiedenen Ebenen eruierten Positionen miissen in
eine letztlich sozialpadagogisch und religionspadagogisch verantwortete Konzeption
Uberflhrt werden, die eine addaquate Antwort im Sinne einer modellhaften Planung
im gegenwartigen Zeithorizont gibt.

Festzuhalten ist: Die Kindheit wird in der Tendenz zu einer betreuten Kindheit in
einer offentlichen Einrichtung fir Kinder, damit sowohl familidare Sorge als auch die
Einbindung in Ausbildungs- und Arbeitsmarktkontexte der fiir Kinder
verantwortlichen Erwachsenen moglich ist. Die Bildungsplane insgesamt weisen mit
den Begriffen der Bildung und Erziehung auf die zu leistende Aufgabe hin, Kindern
einen individuellen Weg in das Leben in familidarer und auRerfamiliarer Betreuung zu
gewdhrleisten und damit dem aufgezeigten Firsorgedefizit zu begegnen. Die
weiterhin vorhandenen Arbeitsmarktprobleme in Bezug auf den familialen
Zeithorizont kdnnen in diesem Kontext nicht weiter thematisiert werden, sind aber
als diskursiver Hintergrund der Plane mit einzurechnen.

Eine weitere wichtige GroRe fiir die >theoretische< Neu- Konstruktion von Kindheit
ist auch die Veranderung der Ausbildung der Erzieherinnen, die auf eine

234 . . T . . . .
Preuss-Lausitz u.a. Was wir unter Sozialisationsgeschichte verstehen; in: Preuss-Lausitz u.a.

Kriegskinder, Konsumkinder, Krisenkinder Seite 22
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theoriefreundliche Grundlage zu stellen ist.®*  Mit der Erarbeitung und

Veroffentlichung des Rahmenplanes und der Bildungs- und Erziehungsplane und in
Hessen der dazu gehodrenden Erganzungsbande wird eine weitergehende
theoretisch- praktische Diskussion Uber die Ziele der Ausbildung der Erzieherinnen
angeregt. Als Probleme des bislang (1999) unzureichenden Curriculums nennt
Fthenakis u.a.: ,...(es) fehle eine ganzheitliche, 6kologische und systemische
Sichtweise. Strukturfragen, Formen und Strategien der Elternarbeit, Vernetzung mit
anderen Institutionen seien Aufgabenstellungen, fiir die die Ausbildung bislang
keine befriedigenden Antworten habe bereitstellen konnen.“**® Aufgrund all der
vorhergehenden Uberlegungen pladiert  Fthenakis darum  fiir ein
Ausbildungssystem, das die Perspektive der Postmoderne einnimmt, ohne sich
allerdings mit dem aus der Sicht von Baumann hinzu zu fligenden Stichwort der
>Ambivalenz< zureichend auseinander zu setzen. Zugleich muss sich — so Fthenakis
- mit dem in der Ausbildung implizierten Bild des Kindes befasst werden, sodass die
Implikationen der Konzeption der Ausbildung offengelegt werden und zugleich das
Konzept der Erziehungsqualitat kritisch betrachtet wird.?*’

Das Bayerischen Institut fiir Frilhpidagogik (IFP) hat viele dieser Uberlegungen
zusammengefiihrt, und zum Hessischen Bildungsplan (BEP) beziehungsweise zu
seinem ,Vorgdngerplan®, dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan (BP) unter
der Leitung von Professor Dr. Fthenakis 2004 in einem langeren Prozess kompiliert.
Prof. Fthenakis war neben seiner Arbeit im IfP auch an der Erstellung und den
Vorarbeiten zum 7. Familienbericht beteiligt. Die aus sozialpdadagogischer Sicht
theoretische Position des IFP bleibt hinsichtlich ihrer Positionierung in diesem
Prozess m.E. unklar Wurde der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan und der
nachfolgende Hessische Plan in der vorliegenden Form mit seiner kognitiven
Engflihrung in der vorliegenden Weise formuliert, weil diese Plane nur so auf der
politischen bzw. ministeriellen Ebene akzeptiert und veroffentlicht werden
konnten?

8.2 Die Rahmenplane fir frihe Bildung, Iglu und PISA

Die Kultusministerkonferenz und die Jugendministerkonferenz haben auf der
Grundlage der PISA- Ergebnisse einen Gemeinsamen Rahmen fiir die friihe Bildung
im Jahr 2004 beschlossen. Der gemeinsame Rahmen beinhaltet eine Verstandigung
Uber die Grundsatze der Bildungsarbeit. Im Mittelpunkt der Arbeit der
Kindertageseinrichtungen soll die Unterstiitzung und Starkung individueller
Kompetenzen und Lerndispositionen, die Werteerziehung, die Haltung, das Lernen

23 Fthenakis, W. Ausbildungsqualitat Seite 16

Fthenakis, Ausbildungsqualitat Seite 16
Vgl. Fthenakis, Ausbildungsqualitat Seite 18
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zu lernen und die Weltaneignung in sozialen Kontexten stehen®®. Die Forderung

jedes Kindes soll sowohl im Elementar- als auch im Grundschulbereich im Sinne
einer moglichst kontinuierlichen Bildungsbiographie des Kindes geschehen. Ziel des
Institutionen (ibergreifenden Diskurses ist ,,...das schulfahige Kind wie die kindfadhige
Schule.“”*®  Diese doppelte Verschrankung bedeutet, dass die in den
Kindertageseinrichtungen vermittelten Bildungsinhalte und Methoden mit den
aufnehmenden Schulen gemeinsam gestaltet werden miissen, um den Ubergang
der Kinder aus dem einen System der Bildung und Erziehung in das andere zu
erleichtern und als gute Entwicklungsschritte der Kinder zu gestalten. Der wichtige
Ausgangspunkt des konzertierten Handelns miteinander in den jeweiligen
Institutionen ist die Vernetzung der unterschiedlichen Bildungsprozesse und den
Aufbau von Kooperationen verschiedener Institutionen untereinander, damit
Uberginge von der einen zur anderen Institution im Interesse der Kinder gelingen
konnen. Bildungsplane dienen der Sicherung der Bildungsqualitdt und sind als
Steuerungsinstrumente zu verstehen, um ,..die vorschulische Stufe des
Bildungssystems aus der fachlichen Beliebigkeit herauszuholen und ...eine
Systematisierung und fachliche Fundierung bereitzustellen.“**°

Bildung und Erziehung werden in ihrer begrifflichen Aufnahme nicht getrennt,
sondern als eine integrierende Bewegung verstanden: Die Entwicklung des
Sozialverhaltens, die entwicklungsangemessene Ubernahme von Verantwortung
wird in den Zusammenhang der Entwicklung der Personlichkeitsbildung gestellt. Der
Bildungsprozess ist Teil des Prozesses der Personlichkeitsentwicklung, der in
sozialen Situationen erfolgt. Damit ist die Aufgabe des Elementarbereiches
umrissen, zugleich auch im Hinblick auf die religionspadagogische
Diskussionsebene.

8.3 PISA statt IGLU — eine merkwiirdige Entscheidung

Eine Merkwiirdigkeit besteht in der offentlichen Diskussion in der KMK und der
Jugendministerkonferenz  in der  Aufnahme  von Ergebnissen des
Bildungsmonitorings in den Rahmenplan hinsichtlich der Bewertung der IGLU-
Studie von 2003%*' und der PISA- Studie. In Begleitarbeiten zur vorbereitenden
Entwicklung des BP wurde ohne Zbégern auf die Ergebnisse der PISA- Studien
rekuriert. Textor(2003) 2** bezieht sich in seinen Ausfiihrung zum BP auf vier fir den
Plan entscheidende Punkte: Auf die Ubergangsphase von der Industriegesellschaft
zur Wissensgesellschaft, auf eine wesentlich zu geringe Rate von Forscher_innen in

238 Vgl. Gemeinsamer Rahmen Seite 2

Gemeinsamer Rahmen Seite 8

Heck-Koch, Christina Naturwissenschaftliche Grundbildung in Kindergarten und Schule Seite 24 In:
Institut fur Qualitatsentwicklung (Hrsgb) IQ Praxis 7

! Bos Landes u.a. (Hrsg.) Erste Ergebnisse aus IGLU

Textor, Martin R. Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder in Tageseinrichtungen
bis zur Einschulung http://www.kindergartenpaedgogik.de/1097html Letzter Zugriff 13.06.2017
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der EU, respektive in der Bundesrepublik, im Vergleich zu Japan und den USA, auf
eine zu verbessernde Qualitat des Bildungswesens, ablesbar an den Ergebnissen
von PISA und IGLU, und auf die noch nicht vorhandene Bildungsfunktion der
Kindertageseinrichtungen, besonders im Blick auf die in der Frihférderung noch
nicht eingearbeiteten Ergebnisse der Hirnforschung. In den ersten Satzen der
Stellungnahme findet sich seine grundlegende Zielrichtung wieder: , Die Bedeutung
der Produktivkrafte Arbeit und Kapital nimmt ab, wahrend Wissen immer wichtiger
wird — es ist das >kulturelle Kapital< unseres Landes. Der Wirtschaftsstandort
Deutschland ist hinsichtlich seiner Konkurrenzfahigkeit auf dem Weltmarkt in
extrem hohem MaRe auf die Bildung, das Wissen und die Kreativitdt seiner
Biirger/innen angewiesen.“** Eine gewisse Panikhaltung scheint bei diesen Thesen
eine Rolle zu spielen.

Zu einer wesentlich anderen Interpretation der IGLU- Studie als Textor und die
Mitarbeitenden des Teams des IfP in Miinchen gelangt diese Arbeit. Die IGLU-
Studie, die Schilerinnen und Schiiler aus Deutschland am Ende der vierten
Jahrgangsstufe hinsichtlich der Lesekompetenz, des naturwissenschaftlichen
Verstandnisses am Ende der Grundschule und der Mathematischen Kompetenzen
am Ende der vierten Jahrgangsstufe untersuchte, ergibt eine Uberraschende
Differenz zur PISA- Studie. So lautet das Ergebnis der Autoren der Studie: ,Am Ende
der vierten Jahrgangsstufe miussen Schilerinnen und Schiler in Deutschland
internationale Vergleiche nicht scheuen. Die in der Sekundarstufe | und I
festgestellten Mangel sind offensichtlich nicht Fortschreibungen von bereits in der
Grundschule angelegten Defiziten, sondern in Deutschland primar Resultate der an
die Grundschule anschlieRenden Schulformen.“*** Diese von den IGLU-
Verantwortlichen getroffene Feststellung ist auch im Blick auf den Rahmenplan und
die daraus abgeleiteten Bildungs- und Erziehungspldne eine -nicht beachtete-
Mahnung, den Stellenwert unterschiedlicher Untersuchungen und ihre Ergebnisse
nicht einseitig zu bewerten oder unbeachtet zur Seite zu legen. Zugleich ist diese
Aussage der IGLU- Studie eine Anfrage an die vorbereitende Theorie, die Planung
und die Formulierung der Bildungs- und Erziehungspldane von Bayern und Hessen.

Die Ergebnisse hinsichtlich der Lesefahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der Grundschule, die ein im internationalen Ranking gesehen, zufriedenstellenderes
Ergebnis erbrachte als die PISA — Studie, wird von den Autor_innen damit
begriindet, dass ,..die Grundschule gerade im deutschen Bildungswesen eine
zentrale Férder- und Ausgleichsfunktion hat, die weiter ausgebaut werden muss.“**
Die Form der Auslese nach der vierten Klasse der Grundschule erbringt nicht die mit
dem dreigliedrigen Schulsystem verknipften Erwartungen: ,,Neben den im Einzelfall

43 Textor, Startseite 1

Bos, Lankes u.a. (Hrsg.) IGLU Seite 2
Bos, Lankes u.a. (Hrsg.) IGLU Seite 2
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moglicherweise fatalen Folgen fir die Schullaufbahn eines Kindes fiihrt dies auch zu
Problemen im Unterricht, weil die aufnehmenden Schulen mit einer Homogenitat
rechnen, die nicht gegeben ist, und deshalb vermutlich auch nicht der vorfindbaren
Heterogenitat angemessene MaRnahmen zur Differenzierung und Unterstlitzung
anbieten.“**

8.4 Das IGLU- Design

Um diese Denkwirdigkeit und die damit verbundene Fundamentierung des
Rahmenplanes und der Bildungs- und Erziehungspldane von Bayern und Hessen auf
die PISA- Ergebnisse, entgegen dem im Blick auf die Ergebnisse wesentlich
unterschiedlichen IGLU- Schlussfolgerungen noch weiter zu beschreiben, wird auf
das Design der Studie hingewiesen. Die IGLU- Studie untersucht ,,...die Fahigkeiten
von Kindern im Leseverstandnis am Ende der vierten Jahrgangsstufe...”.247 Dazu
gehorten u.a. der internationale Schiilerfragebogen, die Aspekte der familidgren und
schulischen  Erfahrungen des Kindes zu erfragen, dazu weitere
Unterrichtserfahrungen und auch familidre leseunterstiitzende Ressourcen.?*®
Elternfragebogen, Lehrerfragebogen sowie Erweiterungsfragen in Deutschland um
Fragen des Unterrichtes in Rechtschreibung und Aufsatz sowie Fragen nach
Mathematik- und Sachunterricht gehdrten zum Rahmen der Untersuchung hinzu.
Die Teilnahme an dem Test war selbst nach vorhergehender Zustimmung der Eltern
fur die Kinder freiwillig(!). Insgesamt lasst sich als Fazit beschreiben, dass die
teilnehmenden Schilerinnen und Schiler auch in einer freiwilligen Testsituation
sehr anstrengungs- und leistungsbereit waren und ein hohes Engagement und
Interesse aufwiesen,?*® so dass das Ergebnis von IGLU in sich aussagefihig war und
vorbereitend sowohl in die Entwicklung des Rahmenplanes als auch der bayerischen
und hessischen Plane mit hatte einbezogen werden kdnnen.

8.5 Wichtige Ergebnisse der Untersuchung:

-Im internationalen Vergleich erreichen am Ende des vierten Schuljahres die
deutschen Schiilerinnen und Schiiler ein Kompetenzniveau im Leseverstandnis, das
einem Vergleich mit den europdischen Nachbarlandern standhalten kann. (!)

-Dieses Niveau gilt fiir einen groRen Teil der Schilerschaft. Der Anteil echter
Risikokinder ist am Ende der vierjdhrigen Grundschule gering. ,Flr diese Kinder ist
innerhalb der Grundschule und der anschlieBenden Sekundarstufe | dringend ein
Forderunterricht  notwendig.“*>® Aus den vorliegenden Ergebnisse der
Lesekompetenz ldsst sich durchaus erschlieBen, dass der Besuch einer

246 Bos, Lankes u.a. (Hrsg.) IGLU Seite 136

Bos, Lankes u.a. (Hrsg.) IGLU Seite 7

Vgl. Bos, Lankes u.a. (Hrsg.) IGLU Seite 18
Vgl. Bos, Lankes u.. (Hrsg.) IGLU Seite 27
Bos, Lankes u.a. (Hrsg.) IGLU Seite 135
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vorschulischen Einrichtung sinnvoll ist, obwohl ,..nach wie vor ungeklart ist, ab
wann mit der Leseférderung zweckmaRigerweise begonnen werden sollte und ob
unter Leseforderung auch die Vorbereitung auf den Schriftspracherwerb
einbezogen wird.“”* Der vorschulischen Erziehung wird im Blick auf die zu
erwerbenden Kompetenzen der Lesekompetenz in der Grundschule die
Anerkennung nicht versagt. Diese wertschatzenden Aussagen Uber das System und
die Leistungsfahigkeit der Grundschule auf der Grundlage der IGLU- Ergebnisse
werden im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan m.E. nicht zur Kenntnis
genommen.

Im Blick auf den Ubergang von Grundschule zum dreigliedrigen
Sekundarstufensystem wird dem deutschen Bildungssystem insgesamt bescheinigt,
dass die ,..Form der Auslese, die Grundlage des dreigliedrigen Schulsystems
insgesamt ist, erwartungsgemaR nicht (Hervorhebung von mir. W.M) gelingt.“***
Insofern ist ein Umgang mit Heterogenitdt und der zusatzlichen Forderung der
Inklusion auch im Sekundarschulsystem dringend geboten. Die Forderung nach
einheitlichen Bildungsstandards und eine verbesserte diagnostische Ausbildung der
Lehrerinnen und Lehrer gehort ebenfalls zu den Ergebnissen bzw. Forderungen der
IGLU- Untersuchung. Selbst die Anlage des BEP fiir das Kind von 0 bis 10 Jahren
greift - auf der Grundlage der nicht zur Kenntnis genommenen IGLU- Studie - zu
kurz.

Diese an IGLU anschlieBenden Schlussfolgerungen werden zumindest im Bereich
der geforderten Zusammenarbeit der Institutionen im Blick auf die Entwicklung der
Kinder in den Kindertagesstatten, der Grundschule und letztlich auch der
Sekundarschulen mit bedacht werden missen. Warum die Differenzierung zwischen
IGLU und PISA in der 6ffentlichen und in der fachlichen Diskussion auch im Hinblick
auf die Erstellung der Bildungs- und Erziehungsplane bisher nicht wirklich
differenziert wahr- und ernstgenommen wurde und moglicherweise zu veranderten
Bildungs- und Erziehungsplanen als den gegenwartig vorliegenden gefiihrt hatte,
lasst sich in dieser Arbeit nur als Anfrage formulieren. Mit dem Begriff der
>Konsistenz< im BEP ist zumindest der Forderung nach einem zusammenhangenden
Bildungs- und Erziehungsweg des Kindes im Blick auf die IGLU- Ergebnisse
zumindest indirekt Genlige getan.

! Bos, Lankes u.a. (Hrsg.) IGLU Seite 135

2 Bos, Lankes u.a. (Hrsg.) IGLU Seite 136
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9 Das kompetente Kind

Die Bildungs- und Erziehungsplane von Bayern und Hessen gehen neben anderen
Pramissen von der anthropologischen Konstruktion des kompetenten Kindes aus. In
beiden Planen wird das Bild des kompetenten Kindes aufgenommen, aber nicht
diskursiv behandelt. Im BP wird unter der Uberschrift der >Beriicksichtigung von

Kindern unter 3 Jahren<®?

eine weitere Diskussion des Bildes des kompetenten
Kindes aus eher >praktischen<Erwdgungen heraus abgelehnt. So heilt es: ,Die an
der Erprobungsphase beteiligten Krippen sprachen sich einhellig dafiir aus, den Plan
in seinen Ausflihrungen nicht in Altersgruppen aufzuteilen und die Bildungs- und
Erziehungsziele fir Kinder von 0 bis 6 Jahren ohne Altersangaben darzulegen. Aus
Sicht der Krippen wird so eine flexible Erreichbarkeit von Zielen gewéihrleistet.”254
Gerade um der angemessenen Erreichbarkeit von Zielen willen ware eine
ausfiihrliche theoretische Erdrterung des Verstandnisses des kompetenten Kindes
notig und fir die Praxis der Bildungs- und Erziehung hilfreich. Wie anders sollte eine
veranderte Haltung bei den beteiligten Erzieherinnen entstehen, wenn nicht die
Grinde fur die Veranderung der anthropologischen Grundlagen von Bildung und
Erziehung im Bildes des kompetenten Kindes dargelegt und ausfiihrlich erortert
werden? Die Entstehung des Bildes des kompetenten Kindes ist keine in sich
marginale und einfach plausible Grundlage der Plane, sondern in einen historischen
Kontext der Theoriebildung innerhalb der Sozialpddagogik und der
Religionspadagogik eingebettet und einer theoretischen Veranderung um 180 Grad
in der Betrachtung von Kind und Kindheit zu verdanken. Darum wird im
nachfolgenden Abschnitt diese in den Bildungs- und Erziehungsplanen fehlende

Diskussion aufgenommen.

9.1 Kindheit — Der ambivalente Blick auf das Kind

Im Blick auf das Bild des Kindes werden in diesem Kapitel die anthropologischen
Uberlegungen zur Konstruktion des Begriffes der Kindheit und die damit gemeinten
Facetten des Bildes des >Kompetenten Kindes< beschrieben und reflektiert. Neben
der Heranziehung der Ergebnisse historischer Rekonstruktion in der Entstehung der
Konstruktion des Begriffes und der damit implizierten Konstruktion der sozialen
Phase der Kindheit wird der religionspadagogische Kontext zunachst retrospektiv im
nachsten Kapitel im Blick auf das Bild des Kindes mit einbezogen, einschlieBlich der
Ausfihrungen zum ,unzuldnglichen und silindigen Kind“ in der liberalen und
dialektischen Theologie. Daran anschlieBend wird das Bild des kompetenten Kindes
konturiert. Dieses Bild des Kindes wird in einen psychoanalytischen und
entwicklungspsychologischen  Zusammenhang eingebettet und mit der

>3 Bp, Seite 52

>% Bp, Seite 52
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sozialpadagogischen und religionspddagogischen Diskussion der Gegenwart,
ausgehend von den Bildungs- und Erziehungspldanen, verschrankt. Mit der
Erweiterung des Blicks vom kompetenten Kind hin zum sozialfahigen Kind wird auch
das Konzept des Memory- Talks und der Narration aufgenommen. Damit werden
mogliche spatere religionspadagogische Ankniupfungspunkte erfasst. Diese
Ausarbeitung beansprucht nicht, einen allumfassenden Uberblick geben zu kénnen,
sondern bearbeitet die Thematik des ,kompetenten Kindes” in der Art einer
Sondenbohrung, in der tiefere, historische Schichten in der Argumentation mit
einbezogen werden. Das Ziel ist im Blick auf die anthropologische Konstruktion des
,kompetenten Kindes” einen kritischen Dialog zwischen Entwicklungspsychologie,
Psychoanalyse, Sozial-Padagogik und Religionspadagogik darzustellen und damit bei
der vorliegenden Konzeption des bayerischen und hessischen Bildungs- und
Erziehungsplanes nicht zu verharren. Die Entwicklung und Gestaltung des Begriffes
und des sozialen Phanomens der Kindheit hat im Blick auf die heutige Gestaltung
und Beschreibung der Kindheit, wie sie BP/BEP vorliegt, in Europa einen langen
Vorlauf. Seine in den von mir eingesehenen Werke der sozialpadagogischen
Theoriebildung nur wenig reflektierten religiosen Wurzeln sind in der langen
Geschichte der Entwicklung der Kindheit bis heute in den Erziehungsinstitutionen
und im Inneren des Menschen, in der Gewissensbildung, aufzeigbar. Kindheit ist
und damit das Kind-Sein — nach der biologischen Geburt des Kindes — in seiner
Ausgestaltung und in seinem Verstandnis sozial (und religios) konstruiert.

9.1.1 Der Eigenwert des Kindes

Der Ausgangspunkt des Verstandnisses von Kindheit als sozialer Konstruktion und
damit der Wegbereiter eines neuen Verstandnisses des Bildes des Kindes wurde in
den 60iger Jahren des vorigen Jahrhunderts Philippe Ariés mit seinem Buch
_Geschichte der Kindheit“*>>. Darin wird die These entfaltet, dass sich das Bild der
Kindheit erst in einem langen Prozess entwickelt hat bzw. sozial konstruiert wurde.
Erst im 16. und 17. Jahrhundert entfaltete sich — so Aries - der heute so
gebraduchliche Begriff der Kindheit bzw. des Kindes in vielen Verstdandnisarten mit
Standes- und Klassenspezifischen Auspragungen. Fir Ariés findet die Herausbildung
in drei Schritten statt, in denen sich zunachst eine Bewusstheit der Erwachsenen fiir
die Eigenheiten der Lebensphase >Kindheit< ankilindigt. Diese erste Phase einer
beginnenden Bewusstheit der Kindheit beginnt mit dem innerfamiliaren
_Gehitschel“®®® des Kindes, das insbesondere Miitter, Ammen und Kinderfrauen
dem Saugling und Kleinkind zuteilwerden lassen, wihrend die Manner®’ dieses

253 Aries, Philippe (1978) Geschichte der Kindheit; zuerst erschienen 1960 in Frankreich; in der

deutschen Ausgabe ist ein Vorwort von Hartmut von Hentig enthalten.

26 Aries, Philippe, Seite 217

Aries verweist bei seiner Argumentation auf Montaignes (Essaies, 11,8), Coulanges (Chansons
choisies,1694) und Moliéres Widerwillen (Der eingebildete Kranke, 3.Akt,3. Szene) gegen eine
emotionale Bindung der Erwachsenen an zu kleine Kinder, da diese leicht wieder sterben kénnen.
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Gehatschel ablehnen. Die Moralisten, also die Manner der Kirche und des Rechts
setzen sich fur feinere und verniinftige Sitten ein und propagieren, dass ein Kind in
dieser Hinsicht erzogen werden sollte, ,...denn sie sahen in ihm ein zerbrechliches
Geschopf Gottes, das es zugleich zu bewahren und zu einem verstandigen Wesen zu
erziehen galt.“**® In dieser Zeit des Ancien Régime in Frankreich tritt dann im 18.
Jahrhundert noch das Bemihen um Hygiene und um die physische Gesundheit der
sich entwickelnden Kinder hinzu. Eingebettet ist die Herausbildung der Kindheit in
die Entwicklung der birgerlichen Familie, in der ,erst das Kind einen Status als Kind,
d.h. als Gegenstand besonderer Aufmerksamkeit und affektiver Zuwendung, vor
allem aber einer systematischen Erziehung...“**® erhilt. Im Blick auf die historische
Entwicklung bzw. Konstruktion des Konzeptes der Kindheit und seine praktischen
Folgen fiir die Kinder kann man die Folgen der Entwicklung des Konzeptes der
Kindheit in praktischer Hinsicht einerseits in mehr sozialer Trennung, verscharfter
Kontrolle des Kindes und starkere Unterdriickung seiner persoénlichen Bediirfnisse
sehen. Andererseits lasst sich mit Lloyd de Mause?®® auch die Gegenthese vertreten,
dass die Entwicklung der Vorstellung der Kindheit in der Geschichte bzw. deren
soziale Konstruktion eher zu einer Abnahme von Grausamkeiten und Missbrauch
des Kindes gefiihrt hat, so dass das Konzept der Kindheit in seiner Entwicklung auf
der faktischen Ebene der Entwicklung der wirklichen Kinder geholfen hat, dass
Kinder sich ihrer jeweiligen Lebensphase gemaR entwickeln kénnen. Lloyd deMause
hat sein Buch zur psychogenetischen Geschichte der Kindheit mit zehn
Psychohistorikern geschrieben und zusammengestellt. Er lenkt den Blick auf die
Geschichte der Kindheit mit der These, , dal} die zentrale Antriebskraft historischen
Wandels weder in der Technologie noch in der Okonomie zu finden ist, sondern in
den >psychogenen< Veranderungen der Personlichkeits- oder Charakterstruktur,
die sich aufgrund der Generationenfolge der Interaktionen zwischen Eltern und
Kinder ergeben.“*®* Dazu gehéren die Uberlegungen, dass die Kindheit in der
Geschichte dadurch gekennzeichnet ist, dass die Beziehungen zwischen Kind und
Erwachsenem immer enger geworden sind, und dass diese Vertiefung der
Beziehung fiir die Kinder zu einer relativ sicheren Entwicklung beigetragen hat wie
dies in gleicher Weise eine Erhohung der Angst des Erwachsenen vor dem Kind

(Beziige zu den Werken der Dichtung nach Aries, Philippe). Angesichts der hohen
Sauglingssterblichkeit im 16. und 17. Jahrhundert ist die Warnung vor einer zu hohen emotionalen
Bindung an die kleinen und kleinsten Kinder ein nicht vollig unbegriindeter Einwand. Andererseits
gibt es Belege fiir eine groRe Sorge von Eltern fir das Seelenheil, nicht fir die leibliche Sorge, ihrer
friih und ohne Taufe verstorbenen Kinder. Diese Sorge wurde mit dem sogenannten
,Kinderzeichnen” verbunden, einem auch noch nachreformatorisch gelibten Brauch der Taufe
totgeborener Kinder. Vgl. Imhof,(1985) Verlorene Welten, Seite 159ff

2% Arigs, Seite 217

Geulen, Dieter (1989) Kindheit Seite 14

deMause Lloyd, (1977) Hort ihr die Kinder weinen Frankfurt. Der deutsche Titel legt eher eine
bedriickende Darstellung nahe, wahrend der englische Titel im Original neutral ,, The history of
childhood“ heif3t.

261 deMause, Lloyd Hort ihr die Kinder weinen Seite 14
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bedeutete. Kindererziehung ist darum kein beliebiges kulturelles Merkmal einer
Gesellschaft, sondern die Bedingung der Grundlage fiir alle anderen kulturellen
Merkmale einer Gesellschaft, fur ihr So- Sein und fiir ihr kulturelles Leben und
Uberleben. Die historischen Entwicklungen sind personenbezogen und —bedingt,
auch im Sinne einer Entwicklung von gesellschaftlichen, technischen und
wirtschaftlichen Innovationen. Insgesamt beschreibt de Mause eine Verbesserung
des Verhaltnisses zwischen Kindern und Eltern mit zunehmender Tendenz ab der
Mitte des 20. Jahrhunderts.?®

9.1.2 Autonomie und/ oder Affektkontrolle?

In der Einschatzung der Entwicklung der Konstruktion der Kindheit ist bei Aries und
deMause eine grolRe Ambivalenz zu bemerken. Deutlich wird dies im Blick auf die
historische Aufarbeitung und thetische Darstellung der Thematik bei beiden
Autoren. Die bewusste Forderung der Entwicklung eines Kindes in der Erziehung
kann sowohl das Ziel der Gewinnung von individueller Autonomie durch Bildung
beinhalten als eben auch eine in der Erziehung angelegte Disziplinierung und
Begrenzung der Ausbildung der personlichen Interessen und Bedirfnisse des zu
Erziehenden, d.h. die Einordnung des Kindes in den ihm mit der Geburt gegebenen
Rahmen bzw. Stand. Mit dieser Disziplinierung kann eine faktische Einschrankung
der Entwicklung der Personlichkeit des heranwachsenden Menschen verbunden
sein, wenn die Erziehenden die Einwirkungsmoglichkeiten im Erziehungsprozess
gegen das Interesse des Kindes richten und nur eigene Ziele gegeniiber dem Kind
verfolgen. Eine dhnliche unterschiedliche Ausgangslage wie bei der Diskussion der
Entstehung der Konstruktion der Kindheit ist mit der Diskussion bzw. Disputation
Uber den Prozess der Entstehung der westlichen Zivilisation insgesamt verbunden.
Norbert Elias forschte Uber die ,Zivilisation im Abendland” in psycho- und
soziogenetischer Hinsicht und begann mit seinen Vorarbeiten im Frankfurter Institut
fiir Sozialforschung 1930. Seine Thesen Uber die Entstehung der abendlandischen
Zivilisation durch die Regulation der Trieb- und Affektimpulse wurde in der Folge
u.a. durch Hans Peter Duerr als ,,Mythos” beschrieben, da Duerr davon ausgeht,
dass ,..von einer allgemeinen Evolution der Gesittung hin zu starkerer
Triebkontrolle und ,Affektmodellierung’ innerhalb der letzten Jahrtausende nicht
die Rede sein kann.*** Nach Duerrs Auffassung wurde in vormodernen
Gesellschaften die Affektstruktur ihrer Mitglieder ebenso modelliert wie in der
entstehenden birgerlichen Gesellschaft. Entscheidend fir diese, zur Konstruktion
der Kindheit parallellaufende Debatte scheint mir zu sein, dass der
Zivilisationsprozess nicht einlinig verlaufen muss, sondern in unterschiedlichen
Gesellschaften sich in unterschiedlicher Weise gestaltet und mit den Begriffen der
Konstruktion und Ambivalenz ebenso belegt werden kann wie die Gestaltung der

%2 pe Mause, Hort ihr die Kinder weinen, Seite 85

23 puerr, Hans Peter (1998) Intimitit Seite 7
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Entwicklung des Bildes der Kindheit. Von dieser strukturellen Debatte muss der
Verlauf der Betrachtung einer individuellen biographischen Entwicklung eines
Kindes, sei es ein Kind der Vergangenheit oder auch der Gegenwart und die
biographisch individuelle Rekonstruktion der Kindheit eines Erwachsenen in einem
therapeutischen Kontext unterschieden werden.

9.1.3 Elterliche Erziehungsprojektionen

DeMause benennt drei Reaktionsmdglichkeiten im psychoanalytischen Sinne des
Erwachsenen gegeniliber dem Kind, die die Psyche des Kindes beeinflussen und
pragen kann. Diese drei reaktiven Moglichkeiten werden auch im Blick auf die
retrosperspektivische Betrachtung der religionspadagogischen Analyse als
Argumentationsgrundlage verwendet. Die erste Moglichkeit der Betrachtung ist die
projektive Reaktion im psychoanalytischen Sinne, die sich als Projektion bis hin zu
einer projektiven Identifikation erweisen kann. Diese projektive Identifikation ist ein
unbewusster Abwehrmechanismus, in dem abgespaltene Teile des Selbst des
Erwachsenen auf das Kind Ubertragen (projiziert) werden. So wird beispielsweise
ein Kind mit der Erwartung konfrontiert, das beruflich oder privat in seinem Leben
zu erreichen, was der Mutter oder dem Vater nicht gelungen ist. Die zweite
Moglichkeit der Beziehung ist die Umkehr- Reaktion, in der die Kinder dazu erzogen
und , benutzt” werden, die Bedlirfnisse der Eltern zu befriedigen und in dem Falle
der scheinbaren Verweigerung des Kindes im Hinblick auf die aktuellen Bediirfnisse
des Erwachsenen mit Gewaltausibung gegen das Kind durch den Erwachsenen
reagiert wird. Diese Umkehrprojektion wird z.B. noch in der Religionspadagogik von
Kabisch als ,christliche Lehre” perpetuiert.264 In der dritten Modglichkeit der
Beziehungsgestaltung ist die Gestaltung durch eine freischwebende
Aufmerksamkeit bedingt, in der der Erwachsene sich seiner eigenen Bedirfnisse
bewusst ist und gleichzeitig die Bedirfnisse des Kindes als Bedirfnisse des Kindes
wahr- und annimmt. *®® Diese Beziehungsgestaltung der bewussten Wahrnehmung
der unterschiedlichen Bediirfnisse von Kind und Erwachsenen auf allen Feldern der
Erziehung ist als prinzipielle Aufgabe von Erziehern und Erziehung zu verstehen, in
der Familie, in einer Betreuungseinrichtung, in der Schule und besonders wichtig im
Blick auf die Haltung der Ko-Konstruktion als wesentlichem Element des BEP.
Weiterhin wird eine padagogisch sensible Haltung und Einlibung in der
Beziehungsbewusstheit im Hier und Jetzt zur Aus- und Fortbildung einer
reflektierenden Erzieherin im padagogischen und religionspadagogischen Feld der
Erziehung gehbéren Zu einer reflektierten Erziehungspraxis gehort ebenso das
Erwerben einer Kompetenz der Triangulation, um nicht nur in Konfliktsituationen

204 Vgl. hierzu Kapitel 10.1 ff Die Religionspadagogik des inkompetenten und siindigen Kindes

?%> vgl. DeMause, Lloyd Seite 20/21
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deeskalierend wirken zu kénnen.”®® Mit der Haltung der freischwebenden

Aufmerksamkeit ist auch die Thematik von Beziehung als Grundlage einer
>religiosen Bildung und Erziehung< zu verbinden.

9.1.4 Kindheit — Der defizitare Blick

Mit der Aufnahme der Konstruktion des Bildes des kompetenten Sauglings bzw. des
kompetenten Kindes im BP/BEP ist der Blick aber zunachst auf den ,inkompetenten
Saugling” bzw. das ,inkompetente Kind“ zu richten, d.h. auf eine lange Geschichte
der defizitdren Betrachtung des Kindes seit der faktischen Konstruktion der Kindheit
als solcher. Dieser geschichtliche Abriss soll dazu beitragen, auch die Einordnung
der Religionspadagogik in den Plan zu verandern, anders zu konturieren und so den
Stellenwert religionspadagogischer Uberlegungen neu zu bestimmen. Die defizitire
Einschatzung eines Kindes lasst sich von der philosophischen Aufklarung her tber
die Anfiange der Kleinkinderbewahranstalten bzw. Kindergarten bis hin zu
Konzepten der Freudschen Psychoanalyse verfolgen. Bei John Lock wird der
menschliche Verstand zur Zeit der Geburt als ,tabula rasa“ beschrieben, als ein
leeres GefdR ohne eingeschriebene Ideen und Vorstellungen, das im Laufe der
Erziehung geflillt werden sollte. Flir Rousseau ist die erste Pflicht in jeder Erziehung
rein negativ. ,Wenn es euch gelange, nichts zu tun und nichts geschehen zu lassen,
wenn es euch gelange euren Zo6gling gesund und kraftig bis zu seinem zwdlften
Lebensjahre zu bringen, ohne dall er seine rechte von seiner linken Hand zu
unterscheiden vermochte, so wirden sich die Augen seines Verstandnisses vom
ersten Augenblick an unter eurer Obhut der Vernunft 6ffnen. ... Bald wiirde er unter
euren Handen der weiseste aller Menschen, und indem ihr zu Anfang gar nichts
getan hattet, hattet ihr ein Wunder an Erziehung vollbracht.“*®” Nach Rousseaus
Auffassung ist der Naturzustand derjenige, in den jedes Kind hinein geboren wird.
Erst durch Erziehung wird das Kind verderblichen Einfliissen ausgesetzt und
verandert sich in einer radikalen Abkehr von dem madglichen Naturzustand hin zur
Gesellschaft. Der Naturzustand ware der eigentlichen verniinftigen Entwicklung
eines Menschen gemaR. In diesem Naturzustand sieht Rousseau das eigentlich
wahre Bild des Kindes. Das wirkliche Kind aber ist verderbt. Der scheinbare Neu-
Einsatz padagogischer Vorstellungen bei Rousseau verwischt eine — nicht nur im
Faktischen — andauernde und auch religiés zu qualifizierende Kontinuitat der
Erziehung, die in der beginnenden Moderne im 17. und 18. Jahrhundert in neu
entworfenen Schulen, in Arbeitshdusern und Fabriken und an vielen anderen Orten

2% Hessisches Kultusministerium Begegnung auf Augenhdéhe — Schulbegleitende Gesprache zu dritt.

Erarbeitet in Zusammenarbeit mit dem Landeselternbeirat und dem Sigmund- Freud- Institut
Frankfurt (Main) 2013. Online unter http:// www.leb-hessen.de
267 Rousseau, Jean-Jacques (2014) Emile oder Uber die Erziehung Stuttgart Seite 213
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und in vielen anderen Institutionen, einschlieRlich der Familien, fortgefiihrt
268
wurde.

9.1.5 Kindheit im Blick der entstehenden Moderne und des 19. Jahrhunderts

Die Erziehungsvorstellungen im padagogisch- religionspadagogischen Sinne stehen
in einer langen Wirkungsgeschichte religidser Institutionen, die in der Aufnahme
und Internalisierung duflerer und innerer Disziplin bzw. Disziplinierung als
Erziehungsziel der Zoglinge fiir erfolgte. Diese geistlich- geistige Disziplin und
Disziplinierung griindete sich auf monastisches Leben und der damit verknipften
Schulbildung der Klosterschulen. Der christliche Sindenbegriff hat und hatte eine
psychologische Dimension, denn der Siinder begeht diese Verfehlung in Gedanken,
Worten und Werken. , Somit erstreckt sich die strafende Allgegenwart Gottes nicht
nur auf die duleren Handlungen, die Werke, sondern auch auf die inneren
Regungen, die Gedanken...Die Einbeziehung dieser inneren Gedankenwelt,
einschlielllich des >Unbewussten<... in die Verantwortlichkeit des Menschen vor
Gott weitete die Reichweit religidser Praktiken, die urspringlich im klosterlichen
Kontext entwickelt worden waren, seit dem IV. Laterankonzil (1215) auf alle
Glaubigen aus.“®® In den in der Reformation entstandenen Kirchen wurden die
reformatorischen Ansatze im Blick auf die Erziehung u.a. in der Ziegenhainer
Kirchenzuchtordnung von 1539 explizit mit der Einflihrung der Konfirmation, mit
der 6ffentlichen Bestatigung und dem Bekenntnis zur eigenen Taufe verbunden und
die innere Glaubensentwicklung und das Verstandnis des Glaubens an den
Konfirmandenunterricht geknipft. Gewissenserforschung und 6ffentliches
Bekenntnis gehdrten und gehoren bis heute im Ritus der Konfirmation zusammen.

Das Bild des Kindes im 19. Jahrhunderts, in der sich weiter entwickelnden und
differenzierenden Moderne, wird durch die Einordnung des Kindes in seinen durch
die Geburt bestimmten gesellschaftlichen Stand definiert. Der gesellschaftliche
Stand der Eltern bestimmte, woraufhin die Kinder erzogen und sich gesellschaftlich
einzuordnen hatten. Theodor Fliedner (1800-1864) entwickelte die christliche
Kleinkinderschule mit der Vorstellung, dass Kinder zu einer ,nitzliche(n)
Beschaftigung und Gewohnung in angenehmer und dem Korper zutraglicher
Weise...“*"° erzogen werden. Dariliber hinaus war Fliedner wichtig, ,,...an der Pflege
und Erziehung der Kinder mit christlicher Weisheit und Liebe als einer der
wichtigsten Angelegenheiten fir das ganze Volk mitzuarbeiten.“?”*  Seine
theologische Ausrichtung der Ausbildung der Kleinkinderlehrerinnen vollzog sich auf

2%% Auf diese Kontinuitat zwischen religiosen und sdkularen Erziehungsinstitutionen, auch tiber die

Grenzen der damals festgefiigten Konfessionen hinweg, weist Foucault (2016) in Uberwachen und
Strafen, Seite 182 ff, hin. Da diese Kontinuitat nicht expliziter Teil meiner Untersuchung ist, wird
dieser Gedankengang nur angerissen, aber nicht weiter verfolgt.

* Hermsen, Edmund (2006) Faktor Religion, Seite 81

Sticker, Anna (1965) Theodor und Friederike Fliedner, Seite 15

Sticker, Anna Theodor und Friederike Fliedner Seite 59
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dem Boden reformatorischer Frommigkeit, so wie er sie in der Auslegung seiner Zeit
verstand. Fir die von ihm bzw. von Kaiserswerth ausgebildeten Seminaristinnen galt
die Aufforderung: ,,Bedingung ist, daR ihr euer ganzes Herz euerem kostlichen Beruf
der Erziehung und des Unterrichts hingebt, dal’ ihr aus dankbarer Liebe zum Heiland
dafir, daR er euch zu sich gezogen hat aus lauter Giite, nun auch wieder die Kinder
zu ihm zu ziehen sucht. *’? Seine Ausgestaltung dieser Frommigkeit stand im
bewusstem Gegensatz zu der Konzeption Frobels, der sich dem deutschen
Idealismus verpflichtet wusste. In dhnlicher und dennoch unterschiedlicher Weise
wie Fliedner beschreibt Leopold Chimani in einem Lehrbuch von 1832, einem
Theoretisch- praktischen Leitfaden fir Lehrer in Kinder-Bewahranstalten, die
religios- sittliche Erziehung als oberstes Ziel der Kleinkindpadagogik. Kinder missen
auf den ihnen gebihrenden Platz der Gesellschaft gestellt werden mit dem Ziel,
»-..daR ihre Moralitat auf Religiositat fest gegriindet werde, damit ihre Tugend unter
dem nachtheiligsten Einfliissen fest stehe; damit sie mit Ergebung in den gottlichen
Willen dulden und ertragen, ohne neidischen Hinblick auf die mehr begiinstigten
Stande im SchweiRe ihres Angesichts ihr tagliches Brot verdienen, und im Vertrauen
auf eine bessere Zukunft jenseits des Grabes mit ihrem Schicksale zufrieden
seyn...“.?”* Erziehung dient dem Kind nicht zur Entwicklung seiner Fahigkeiten und
Moglichkeiten, sondern zur ergebenen Einlibung in den durch die Geburt bzw. die
Vorfahren vorgegebenen Stand und Ort. Das Kind muss lernen, sich in die ihm
vorgegebene Gesellschaft und den vorgegebenen Stand einzuordnen und diese
Einordnung als eine >Gottgegebene< zu verstehen. ,Dazu missen die Kinder in den
Bewahranstalten vorbereitet werden. Hier mull ihre Denkungs- und
Handlungsweise eine religios-moralische Richtung erhalten...“*”*. Diese Einordnung
ist die Aufgabe der Erziehung und nicht die Entwicklung seiner individuellen
Anlagen. Kindheit ist verzweckt (!), dies gilt besonders fiir das Kind bzw. die Kinder
der ,unteren Stinde” (Handwerker, Bauern, Tagelohner). Die religiose
Unterweisung diente auch der moralischen Einordnung der Kinder in ihren Stand.
Die Konfirmation war in evangelischen Gegenden der letzte Tag der schon durch
familiare Arbeit geformten Kindheit fir Kinder aus dem Tagel6hner-, Handwerker-
und Bauernstand. Am Tag nach der Konfirmation trat das Kind seine Arbeits- oder
Lehrstelle an und war damit in der Regel nicht mehr im elterlichen Haushalt als
Esser zu berlicksichtigen und wurde als erwachsene Arbeitskraft behandelt. Die
Konfirmation war insoweit auch als ein Passageritus zu verstehen; mit der
Konfirmation und der darauffolgenden Schulentlassung war das Kind de facto
erwachsen geworden.

272 Sticker, Anna Theodor und Friederike Fliedner Seite 65

Chimani, Leopold, (1832) Theoretisch- practischer Leitfaden flr Lehrer in Kinder-Bewahranstalten
Wien 1832, Seite 75
27 Chimani, Leopold Leitfaden Seite 75
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9.1.6 Kindheit im Blick des 20. Jahrhunderts

Das Bild des Kindes als Objekt der Erziehung hat sich im 19. und 20. Jahrhundert
einerseits in praktischer Hinsicht wenig gewandelt, andererseits gab es zu Beginn
des 20. Jahrhunderts viele alternative padagogische Entwirfe, die
reformpddagogische Intentionen verfolgten und in Schulversuchen und
theoretischen Entwirfen umgesetzt wurden. Die reformpddagogischen Entwiirfe
versuchten in praktischen und theoretischen Ansatzen das Kind als Subjekt seiner
Erziehung zu behandeln. Dieser Haltung war keine langandauernde Wirkung in der
Breite der Gesellschaft im beginnenden 20. Jahrhundert beschieden.
Reformpadagogische Entwiirfe und Griindungen erfolgten u.a. durch Hermann
Lietz, Paul Geheeb (Odenwaldschule), Maria Montessori in Italien, Janus Korczak in
Warschau, Rudolf Steiner und anderen. Janus Korczak begleitete 1942 ,seine”
Kinder des Waisenhauses Dom Sierot in das KZ Treblinka und besiegelte seinen
Dienst an den Kindern mit seinem Leben.

In einem grofRen und populdren Entwurf wurde das Denken gegeniliber dem Kind
als Objekt der Erziehung durch die Schrift von Ellen Key ,Das Jahrhundert des
Kindes” zurlckgewiesen. Ellen Key275 schreibt zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine
Utopie einer veranderten Erziehung der Kinder bzw. des Kindes, die in eine breitere
reformpadagogische Diskussion und praktische Umsetzung einmiindete. Auch wenn
ihre Worte sehr pathetisch klingen, so wird deutlich, dass das Kind in den Status des
Subjektes seiner selbst versetzt werden soll. ,,Bevor nicht Vater und Mutter ihre
Stirn vor der Hoheit des Kindes in den Staub beugen; bevor sie nicht einsehen, daR
das Wort Kind nur ein anderer Ausdruck fir Majestat ist; bevor sie nicht fihlen, daf§
es die Zukunft ist, die in Gestalt des Kindes in ihren Armen schlummert, die
Geschichte, die zu ihren FiRen spielt — werden sie auch nicht begreifen, dal sie
ebenso wenig die Macht oder das Recht haben, diesem neuen Wesen Gesetze
vorzuschreiben, wie sie die Macht oder das Recht besitzen, sie den Bahnen der
Sterne aufzuerlegen..“”’® Dass diese Hochschitzung des Kindes nicht
unwidersprochen blieb, kann ein Zitat von Friedrich Paulsen verdeutlichen: ,Uberall
ist von den Rechten und Anspriichen des heranwachsenden Geschlechts die Rede,
von seinen Pflichten darf im Jahrhundert des Kindes Gberhaupt nicht gesprochen
werden.“?”” Auch wenn auf vielen Ebenen ein Umdenken im Blick auf das Bild der
Kindheit und des Kindes in der Weimarer Republik einsetzte und mit vielen
Hoffnungen verbunden wurde; all diese allgemeinpdadagogischen und
reformpadagogischen Bestrebungen wurden durch den deutschen Faschismus nach
dem 30. Januar 1933 radikal unterbrochen

273 Key, Ellen (1992): Das Jahrhundert des Kindes. Neuausgabe. (zuerst 1902, Berlin: Fischer)

Key, Ellen (1992): Das Jahrhundert des Kindes. Neuausgabe Weinheim: Beltz Seite 120
Paulsen, Friedrich (1907): Vater und Séhne. In: Paulsen, Friedrich Gesammelte Pddagogische
Abhandlungen Hrsg. V. Eduard Spranger Stuttgart Seite 507
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Das Kind als Objekt der Erziehung wurde die faktische Erziehungsrichtung, die sich
theoretisch und praktisch perpetuierte. Sie wurde, bis auf die reformpadagogischen
Bestrebungen, in den Kindergarten, den Schulen, Universitdten und natirlich auch
im Militar unbefragt in der Breite der Gesellschaft weitergefiihrt. Paradigmatisch fir
die Beschreibung der Herausbildung des autoritaren Charakters ist der Roman von
Heinrich Mann, Der Untertan. Im Lebensweg von Diedrich HeRling werden die
Prigel des Vaters von einem ihn liebenden Sohn entgegengenommen wie eine
heilige Handlung. Diedrich ordnete sich und wurde, ebenso wie die meisten Kinder
seiner Zeit, der Autoritat der Eltern, des Lehrers, des Pfarrers und spater des
Unteroffiziers untergeordnet und er bzw. sie hatte sich als Jugendliche(r) und spater
als Erwachsene(r) zu fligen. Diese autoritdare Haltung von Erwachsenen gegeniber
Kindern reichte vom Deutschen Kaiserreich tiber die Weimarer Republik bis in die
80iger Jahre des letzten Jahrhunderts in die Bundesrepublik hinein. De facto wurde
diese autoritare Objektivierung des Kindes auch durch die unterschwellige Wirkung
eines Uber die geburtlich- medizinische Pflege vermittelten Bild des Kindes
vermittelt, das im dressurorientieren Denken des , Dritten Reiches” wurzelte. Mit
dem damaligen Bestseller von Johanna Harrer lber die , Deutsche Mutter und ihr
erstes Kind“, erschienen 1934, wurde eine defizitdre Erziehung von Kindern staatlich
sanktioniert und auch nach dem Zweiten Weltkrieg in ideologisch gereinigter Form
fortgefliihrt. Die Geburtsstationen der Krankenhdauser waren nach dieser
Organisationsform der Trennung von Mutter und Kind oft noch bis zu Beginn der
80iger Jahre aus.gerichtet!278

Erst im ausgehenden 20. Jahrhundert anderte sich die die allgemeine padagogische
und die religionspadagogische Diskussionslage im Blick auf Kind und Kindheit mit
der Emanzipation der Padagogik und der Psychologie von der Leitwissenschaft
Theologie bzw. Philosophie. Die AnstéBe zu einer Verdanderung auch des
religionspadagogischen Bildes vom Kind kamen eher aus den Bereichen der
Entwicklungspsychologie, der gesellschaftlichen Umbriiche der sogenannten 68-er
Bewegung und anderer, auBerhalb von Theologie und Kirche liegenden Einflissen.
Mit den Uberlegungen von Freud, den Forschungen von Piaget, der Entwicklung
einer neuen Gesetzeslage schon in der Weimarer Republik, zeigten sich neue
Ansatze des Verstandnisses des Kindes und der Kindheit, die erst viel spater im 20.
Jahrhundert auch eine religionspadagogische Auswirkung erzielten. Nicht nur mit
dem Buch von Philippe Ariés zur Geschichte der Kindheit (1960) — ungeachtet seiner
moglichen methodischen Problematik in psychohistorischer Hinsicht — sondern auch
durch die bisher behandelten Autorinnen und Autoren wurde eine weitergehende

7% Die Trennung von Saugling und Mutter nach der Geburt in Krankenhauser wurde schon 1976 in

Amerika durch Marshall H. Klaus und John H. Kennell kritisiert in: Klaus/ Kennell Maternal-Infant-
Bonding: The Impact of Early Separation or Loss on Family Development Da beide Autoren neben
ihrer medizinischen Tatigkeiten auch Entwicklungspsychologisch arbeiteten, lag eine Verbindung
beider praktischer und wiss. Tatigkeitsfelder nahe (Dt. 1983)
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padagogische Debatte (iber die Kindheit und das Bild des Kindes angestof.%en,279 die
mit der Formulierung der Bildungsplane der Bundesldander nur ein Zwischenstadium
der Uberlegungen im Erziehungsprozess beschreiben kann. Fiir das ungebrochene
Interesse an der wissenschaftlichen Beschreibung der Kindheit und deren
padagogischer Bedeutung lassen sich mehrere Momente anfiihren, zu denen u.a.
die alle Lebensbereiche umfassende Entwicklungsbeschleunigung in unserer
Gesellschaft mit einzubeziehen ist sowie auch die Einsicht, dass die Erfahrungen
eines Kindes in der Konstruktion und Reflexion der Erfahrung seines gegenwartigen
und zukiinftigen Lebens konstitutiv fir die Entwicklung seiner Personlichkeit und
seines personlich- subjektiven Handlungspotentiales ist.

9.2 Die Neu-Konstruktion — Das kompetente Kind

Mit der Wende vom 20. zum 21. Jahrhundert ist im Blick auf die Konstruktion des
Hessischen und Bayerischen BEP bzw. BP eine Veranderung zu verzeichnen, die in
der Aufnahme eines wichtigen Begriffes der Entwicklungspsychologie und der
Psychoanalyse im Kontext der Friiherziehung besteht, dem Begriff des
>Kompetenten Kindes<. Mit der Aufnahme dieses Begriffes des >kompetenten
Kindes< in die Theoriebildung der Sozialpdadagogik ist eine der wichtigsten
anthropologischen Grundlagen des BP/BEP beschrieben. Mit dem Bild bzw. der
Konstruktion des , Kompetenten Kindes“, ausgehend vom ,kompetenten Saugling”
vollzieht sich die Entfaltung einer neuen theoretischen und praktischen Perspektive
im Blick auf die Konstruktion bzw. die wissenschaftliche Beschreibung von Kindheit
im  Blickwinkel mehrerer wissenschaftlicher Disziplinen. Der Begriff des
kompetenten Kindes bezeichnet eine anthropologisch- philosophisch- padagogische
Wendung, die gegenliber defizitdr orientierten Vorstellungen im Bereich der
Psychoanalyse, der empirischen Sauglingsforschung, der Medizin und anderer
Disziplinen nicht scharf genug konturiert werden kann und deutlich von dem Bild
des ,defizitaren” Kindes abgesetzt werden muss.

9.2.1 Die Wende

Der Begriff des >Kompetenten Kindes bzw. des Kompetenten Sauglings< rekuriert
auf die Arbeit von Dornes. Dornes bezieht sich auf Piaget, Stern und auf die von
Bowlby entwickelte Bindungstheorie. Die von Bowlby entwickelte Bindungstheorie
wird mit den Arbeiten von Ainsworth, Grossmann und Grossmann, Strauf3, Ahnert
u.a. weitergefiihrt, die in einer langen Reihe von theoretisch-psychoanalytisch-
klinischen Uberlegungen und direkten Experimenten mit Sauglingen, Kleinkindern
und Betreuungspersonen sehr unterschiedliche Sachverhalte exploriert und das Bild
des >Kompetenten Kindes< begriindet und in theoretischer Hinsicht vielfaltig
variiert haben. Ich beginne zunadchst mit einer Darstellung von Dornes, dessen
erstes Buch der Trilogie schon den <Kompetenten Saugling> programmatisch im

*"\gl. hierzu: Geulen, Dieter (1989) Kindheit

112



Das kompetente Kind

Titel fihrt. Dieses Bild bzw. die Konstruktion des kompetenten Kindes wird im
BEP/BP aufgenommen und als wesentliches Element der postmodernen Konzeption
der Plane verstanden und ist darum eine wichtige Folie zur Beschreibung und
Beurteilung dieser Plane. Dornes hat sich zundchst auf psychoanalytischer
Grundlage mit der Entwicklung des Kindes beschaftigt und psychoanalytische
Theoreme reformuliert und mit den Ergebnissen empirischer
Entwicklungspsychologie gekoppelt. Urspriinglich war die Intention dieser Arbeit
und der aus den Vorlesungen und Seminaren zusammengestellten Veroffentlichung,
einige Theoreme Freud’scher Psychoanalyse zu retten und im Blick auf und in der
Auseinandersetzung mit Konzepten empirischer Entwicklungspsychologie zu
verbinden. Dornes formuliert im Unterschied zu Freud eine optimistischere
Anthropologie.280 Ich werde die Aspekte dieser Arbeit auswerten, die mit der
Konstruktion des BEP zu verbinden sind und meine Darstellung und weiterfiihrende
Analyse untermauern. Insgesamt soll das Konzept des , kompetenten Sauglings bzw.
des kompetenten Kindes“ auf diesem Hintergrund konturiert werden. Mit der
Entwicklung der psychoanalytischen Theorie beginnt sich eine langsame
Veranderung im Blick auf das Bild des Kindes abzuzeichnen, die im 19. Jahrhundert
in der gesamten Tendenz der Blickrichtung als defizitdr zu bezeichnen ist. Aus der
defizitaren Konstruktion wird jetzt ein kompetenzorientierter Ansatz.

9.2.2 Vorsprachliche Entwicklung und Psychoanalytische Theoreme

Dornes beginnt mit dem psychoanalytisch gewonnenen Bild des Kindes, das eine
Rickprojektion des erwachsenen Analysanden darstellt. Die grundsatzlichen
Schwierigkeiten der psychoanalytischen Theoreme und ihrer Rickprojektion auf die
Entwicklung eines Menschen bzw. eines Kindes liegen darin, dass der Zeitraum der
vorsprachlichen bzw. vorpradikativen Entwicklung den verbalen Assoziationen und
der symbolischen Kommunikation der Psychotherapeutischen Therapie und
Theoriebildung verschlossen bleibt. Die vorsprachliche Zeit des menschlichen
Lebens ist in der Psychoanalyse Freud‘scher Pragung immer eine Re-Konstruktion
wahrend einer psychoanalytischen Therapie und rekuriert jeweils auf Zustande des
Individuums, die als klinisch erfahrbare bzw. pathogene Konflikte zu verstehen sind
und den Patienten zur Aufnahme einer psychoanalytischen Behandlung gefiihrt
haben. Im psychoanalytischen Setting werden mit Hilfe der freien Assoziation die
jeweiligen Eindriicke und Erfahrung des Klienten bzw. Patienten gedullert und von
Seiten des Therapeuten schriftlich niedergelegt und gedeutet. Die dann
entstehende neue Deutung des Lebens fihrt zu einer groBeren Symptomfreiheit
des Patienten bzw. zu dessen Heilung. Dornes sieht zentrale Probleme der
psychoanalytisch—rekonstruktiven Entwicklungspsychologie als Theoriebildung in
drei Theoremen, in seiner Diktion: drei ,Mythen”: Dem theoretikomorphen

*%%/gl. Dornes M., (1994) Der kompetente Siugling
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Mythos, dem Adultomorphismus, in dem Beobachtungen und Muster erwachsener
Patienten generalisiert werden und deren Krankheitsformen wie sexuelle,
symbiotische oder fragmentierende Probleme auf den normalen Saugling riick-
projiziert werden, und dem Pathomorphismus. Er setzt auf die von Bowlby281
beschriebenen Beobachtungen und Theoreme und fiihrt sie mit seiner eigenen
psychoanalytisch- theoretischen Analyse und Theoriebildung fort und bezieht die
empirisch entwicklungspsychologischen Beobachtungen und daraus abgeleitet
Theoreme in seine Arbeit mit ein. Mit dem theoretikomorphen Mythos ist gemeint,
dass die jeweils beobachteten Verhaltensweisen des Sauglings nur dann als relevant
angesehen werden, wenn sie mit den zuvor formulierten psychoanalytischen
Theoremen in Ubereinstimmung zu bringen sind. Die Gefahren des
Adultomorphismus liegen darin, dass Phantasien und tatsachliches Erleben alterer
Kinder; respektive des erwachsenen Klienten; in das Alter des Erwachsenen als
Saugling zuriickprojiziert werden. Ebenso ist die Gefahr in der Theoriebildung
gegeben, dass der Saugling mit Kategorien der Erwachsenenpathologie beschrieben

d.?®2 Mit diesen Theoremen ist noch eine eher »pessimistische Sicht” des Kindes

wir
angedeutet, da die Elemente der Erfahrung des erwachsenen Analysanden im

,Freud’schen Setting” pathogen gedeutet werden.

9.2.3 Der Beginn — die Freud‘sche Triebtheorie

Freud hat mit seiner Assoziationspsychologie eine wichtige, aber durchaus auch
verbesserungsbedirftige Theoriebildung verfolgt hat. Das Verdienst bleibt, dass
Freud als erster Therapeut und Autor ,,...die GesetzmaRigkeit eines Sexualtriebes in
der Kindheit klar erkannt...“*®

beschrieben hat. Mit seiner Theorie der Beschreibung der kindlichen Sexualitat bzw.

und mit Hilfe der Assoziationspsychologie

der grundsatzlichen Annahme des Kindes als eines sexuellen Wesens hat Freud
nicht nur die wissenschaftliche Diskussion seiner Zeit angeregt, sondern auch
gesellschaftlich provoziert und ein neues Menschenbild in der Zeit des ausgehenden
19. Jahrhunderts von Wien aus initiiert und das Selbstbild des auch in der
kaiserlichen und koniglichen (k.u.k.) Monarchie (in Osterreich- Ungarn) mit dem
Begriff ,Viktorianismus” zu bezeichnenden Bildes des ,birgerlichen” Menschen
stark erschittert. Auch wenn sich mehrere Perioden der Auffassungen Freuds lber
die kindliche Entwicklung unterscheiden lassen, so stand am Anfang im Blick auf
Kinder der Begriff bzw. die Theorie einer ,kindlichen” Amnesie, von der Freud

281 Bowlby, John (1986) Frithe Bindung und kindliche Entwicklung; Englische Erstveroffentlichung

1953

282 Vgl. Dornes, Saugling Seite 25
283 Freud, (1914) Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie; Seite 48 . Das fiir Freud beherrschende
Thema war die kindliche Sexualitdt und das von ihm vorgelegte Material wurde (iber den Weg der

verbalen Assoziation und der symbolischen Kommunikation gewonnen
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meinte, dass sie die meisten Menschen bis zum 6. bis 8. Lebensjahr befallen hatte,
so dass sie sich nicht an die Zeit des vorhergehenden Lebens erinnern kdnnten. Er
schreibt: ,Es ist uns bisher noch nicht eingefallen, uns Uiber die Tatsache dieser
Amnesie zu verwundern,..denn man berichtet uns, das wir in diesen Jahren, von
denen wir spater nichts im Gedachtnis behalten haben als einige unverstandliche
Erinnerungsbrocken, lebhaft auf Eindriicke reagiert hatten, daR wir Schmerz und
Freude in menschlicher Weise zu dullern verstanden...ja dal’ wir Ausspriiche getan,
die von den Erwachsenen als gute Beweise fir Einsicht und beginnende
Urteilsfahigkeit gemerkt wurden...\Warum bleibt unser Gedachtnis so sehr hinter
unseren anderen seelischen Tatigkeiten zurlick? Wir haben doch Grund zu glauben,
daR es zu keiner anderen Lebenszeit aufnahme- und reproduktionsfahiger ist als
“?8% Die von Freud beschriebene Amnesie ist
moglicherweise schwierigen Kindheitserfahrungen geschuldet und kann nicht

gerade in den Jahren der Kindheit.

verallgemeinert werden. Das Schweigen gehorte m.E. zum gesellschaftlichen
Konsens bzw. Kodex der Mittelschicht der k.u.k. Monarchie Osterreich- Ungarn und

Ill

folgte einer ,Doppelmoral®, die mit den Erschiitterungen des Ersten Weltkrieges in
der Breite der Gesellschaft aufgedeckt wurde. Nach der ,Niederlage im November
1918“ fiir Osterreich, Ungarn und das Deutsche Reich wurde dennoch der Versuch
unternommen, diese Doppelmoral zu verdecken, auch wenn dies auf Dauer nicht
gelang. Das Schweigen Uber Sexualitat gehort zu den typischen Kennzeichen der
blrgerlichen Erziehung nicht nur des 19. Jahrhunderts. Freud belegte dieses
Schweigen mit dem Begriff der ,Verdrangung”. Dennoch bleibt die Schwierigkeit der
Erldauterung kindlicher Amnesie, da Sauglinge von Beginn ihres Lebens an ein
Erinnerungsvermogen besitzen. Das Gedachtnis eines Kindes ist schon sehr friih
aktiv. Neugeborene, die gestillt werden, kénnen den Geruch ihrer Mutter

285 Die Ursachen des sich >Nicht Erinnern Kénnens< sind vermutlich eine

erkennen.
unangemessene Speicherung der Erfahrung bei jungen Organismen im Vergleich zu
dlteren; die gespeicherten Erfahrungen kénnen im Verlauf der Entwicklung verloren
gehen und es ist durchaus moglich, dass die gespeicherte Erinnerung intakt ist,
jedoch nicht abgerufen werden, ,..wahrscheinlich weil die kontextgebundenen
Hinweisreize, die gewohnlich den Abruf steuern, sich zwischen Kindheit und

Erwachsenenalter radikal indern.“?%

Die Vermutung scheint zutreffend zu sein,
dass das Vergessen kindlicher Erfahrungen und Ereignisse, die im Gedachtnis
reprasentiert sind bzw. sein missten, moglicherweise durch eine mangelnde

emotionale Verankerung begriindet sein kann.

284 Freud, Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie Seite 49

Vgl. Kail, Robert, (1992) Gedachtnisentwicklung bei Kindern Seite 76
Kail, Robert, Gedachtnisentwicklung bei Kindern Seite 91
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9.2.4 Re -Konstruktionsprobleme

Die Problematik der Entwicklungspsychologischen Rekonstruktion auch im Blick auf
das Theorem der kindlichen Amnesie, des kindlichen Autismus und der kindlichen
Symbiose in der psychoanalytischen Theoriebildung bestand im Grunde bis zu den
Arbeiten von Bowlby (seit 1951), und der spateren Rezeption von Freud und Bowlby
durch Dornes u.a. fort. So formuliert Dornes als die Einsicht in die Grenzen der
Psychoanalyse hinsichtlich der Darstellung der kindlichen Erfahrung: ,Die
Aufdeckung infantiler Wiinsche durch die Analyse von Symptomen, Trdumen und
Assoziationen gerat indessen an eine Grenze, wenn man die ersten 1 1/2
Lebensjahre zum Gegenstand der Aufmerksamkeit macht. Diese praverbale und
prasymbolische Zeit ist auf der Couch Giber den ProzeR der verbalen Assoziation und

“ 287 Freud hatte zu

symbolischen Kommunikation nur beschrankt zuganglich.”
Unrecht diese Periode mit seinem Konzept der kindlichen Amnesie fast bis ins 6.- 8.
Lebensjahr verldangert. Erst mit der Einbeziehung einer differenzierten
Theoriebildung, der Einbeziehung anderer psychotherapeutischer Konzeptionen?®
und empirisch fundierter entwicklungspsychologischer Forschung, lasst sich die
Vorgehensweise der rekonstruktiven Erhebung der assoziativ gewonnenen
Aussagen in einen sinnvollen, die entwicklungspsychologische Sichtweise
verandernden, Kontext einbetten. So kommt Dornes zu dem Schluss, dass sich seit
den Arbeiten von Stone (1973) eine andere, positivere Sichtweise auf ,den
Saugling” ergibt, der ,,...nun als aktiv, differenziert und beziehungsfahig, als Wesen
mit Fahigkeiten und Geflihlen, die weit Uber das hinausgehen, was die

Psychoanalyse bis vor kurzem fiir moglich und wichtig gehalten hat*?°

angesehen
wird. Mit diesen theoretischen Verdnderungen wird das Bild des Kindes verandert,
aus dem passiven, zu entwickelnden und anzuweisenden Kind wird das aktive Kind,
das an seiner eigenen Entwicklung beteiligt bzw. zu beteiligen ist. Das veranderte
Bild des Kindes verandert auch den Blick auch auf die Wirklichkeit des Kindes, aus
dem defizitaren wird das kompetente Kind. Dies bedeutet eine Veranderung der
Haltung der Erzieherin zum Kind, indem dem Kind und den Kindern nun eigene
Kompetenzen zugerechnet werden miussen. Zugleich ist damit impliziert, dass sich
sowohl Eltern als auch professionelle Erziehende sich veranderte

Erziehungskompetenzen erschlieRen muss(t)en.

*” Dornes, Saugling Seite 22

Z.B. Perls, Frederick (1995) Das Ich, der Hunger und die Aggression, zuerst 1936 in Karlsbad
vorgetragen; mit der Wendung, dass der orale Widerstand ebenso zur Entwicklung von Sauglingen
hinzugehort. Seine von Freud nicht gehoérte Intervention fiihrte zur Entwicklung der Gestalttherapie
289 Dornes, Sdugling Seite 21
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9.2.5 Rekonstruktion versus/ et Beobachtung

Grundsatzlich muss beachtet werden, dass in der beobachtenden
Sauglingsforschung zwischen Verhalten und Erleben des Sauglings und der
Beobachtungsanordnung des Beobachters unterschieden werden muss. Kérper und
Psyche des Sauglings sind noch nicht getrennt, sondern kénnen und missen
insofern direkt auf das Vorhandensein von Gefilihlen oder Nicht-Gefiihlen gedeutet
werden. Weiterhin muss die grundlegende Spannung mitbedacht werden, die darin
liegt, dass die Psychoanalyse sich im weitesten Sinne mit Pathologie, die
Sauglingsforschung mit Normalitat beschaftigt. Zu bedenken ist methodisch, dass
die psychoanalytische Theoriebildung aus der Reflexion mit Hilfe der
Assoziationspsychologie Uber pathogene Zustinde eines/ des Klienten bzw.
Patienten entstanden ist, aus der eine Ubergreifende Theorie gewonnen wurde, also
retroflexiv orientiert ist, wahrend die Sauglingsforschung prospektiv interessiert
vorgeht. Wichtig ist festzuhalten, dass ,,..Wachstum und Entwicklung in der
Psychoanalyse unter dem Gesichtspunkt des Gegeneinanders, des ZusammenstofSes
von Kraften betrachtet werden. In der Sauglingsforschung wird mehr betont, dal3
Wachstum und Entwicklung aus einem Zusammenspiel von Kraften resultieren.“*®

Aus der gesamten Argumentation ergibt sich die sinnvolle und zwingende
Schlussfolgerung, dass sowohl psychoanalytisch erhobenen Interpretamente aus
der Analyse von Patienten und deren Assoziationen bezlglich ihrer Kindheit als
auch die direkte Beobachtung von Sauglingen in ihrem Verhalten und ihrer
Interaktion notig und wichtig sind, um eine adaquate Entwicklungspsychologie
unter Einbeziehung psychoanalytischer Theoreme zu (re-)formulieren. Diese
theoretisch-praktisch basierten Entwiirfe konnen nicht die Gesamtheit aller
moglichen Entwicklungen des Kindes abbilden. Sie sind aber zum Zeitpunkt ihrer
Formulierung eine Zusammenfassung der jeweils beobachteten und auf den Begriff
gebrachten Schlussfolgerungen aus den »Experimenten” bzw.
,Beobachtungsanordnungen®. Auf Grund dieser Zusammenschau von retroflexiver
und prospektiver methodischer Wege ist die Arbeit von Dornes fiir den
Zusammenhang meiner eigenen Argumentation unverzichtbar und wurde m.E. zu
Recht zum Baustein einer anthropologischen Grundlegung der Bildungs- und
Erziehungspldane (BEP und BP) in der >Enthillung< des Bildes des kompetenten
Sauglings. Die Definition des kompetenten Sauglings durch Dornes ist zu beachten.
Auch wenn ein Sdugling bzw. ein Kind mit dem Attribut >kompetent< belegt wird,
heiBt dies: ,Insofern ist der Sdugling nicht kompetent in dem Sinne, dal8 er autonom
oder unabhangig von anderen ist, sondern in dem Sinne, daf8 er auf der Basis einer
funktionierenden Beziehung zu primdren Bezugspersonen Fahigkeiten hat und
entfaltet, von denen wir friher noch nichts ahnten“®** bzw. die der Wahrnehmung

2% Dorner, Sdugling Seite 28

! Dornes,(2013) Die frithe Kindheit Seite 57
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und Interpretation der erwachsenen Fachleute nicht zuganglich waren, welche
Grinde dafiir auch immer benannt werden kénnten. Der anthropologische Begriff
des kompetenten Sauglings und des kompetenten Kindes bezeichnet also eine
Potentialitat, die sich erst in unterschiedlichen Formen der Verwirklichung zeigen
kann. Die Ubernahme des Begriffs und des damit verbundenen ,Sach“-verhaltes des
>kompetenten Kindes< in die Bildungs- und Erziehungsplane ist berechtigt und ein
sinnvoller Baustein der Konstruktion der Plane.

9.3 Der Weg zur Konstruktion- der kompetente Saugling

Diese Potentialitdt lasst sich aufgrund der empirischen Beobachtungen der
Entwicklungspsychologie weiter verfolgen. So ist es evident, dass Saduglinge ein
groBes Entwicklungspotential in somato-psychischer Hinsicht mit auf die Welt
bringenzgz. Fiir Neugeborene lasst sich bezliglich ihrer visuellen Wahrnehmung aus
den empirischen Untersuchungsergebnissen folgern, dass mit einem Monat die
Akkomodationsfahigkeit des Auges gut entwickelt ist. Verschiedene Farben kénnen
von Geburt an unterschieden werden. Ebenso kdnnen Muster unterschieden
werden wie schwarz-weilSe Kreise von schwarz-weillen Streifen. Ab dem zweiten bis
vierten Monat werden einzelne Gesichtsteile zu einer Gestalt zusammengefasst. Ab
dem dritten bis flnften Monat koénnen unterschiedliche Gesichtsausdriicke
unterschieden werden. Ebenso kann die Mutter von Fremden unterschieden
werden. Ab dem fiinften bis siebenten Monat wird eine Gesichtsdarbietung sowohl
von der Seite als auch frontal als Transformation eines Gesichts erkannt und nicht
als zwei Gesichter. Kinder reagieren von Geburt an auf hoch- und niederfrequente
Tone. Schon im Mutterleib werden Tone wahrgenommen und Neugeborene
erkennen nach der Geburt die Stimme ihrer Mutter. Ebenso werden Geschmack
und Geruch differenziert wahrgenommen. Kreuzmodale Wahrnehmungen, d.h.
beispielsweise Tast- und Sehempfindungen kénnen bereits ab der Geburt
nachgewiesen werden. Gesehenes und Gehortes gehort in der Reaktion auf die
Wahrnehmung fir Sauglinge sehr friih zusammen.

Dornes kommt insgesamt im Blick auf Versuche und Experimente mit den
kreuzmodalen Wahrnehmungen bei Sauglingen zu der Schlussfolgerung, dass ,,...die
Teile in ein Ganzes eingebaut werden oder anders ausgedrickt: Urspriinglich
werden Ganzheiten wahrgenommen...und die Differenzierung dieser Ganzheiten in
separate Empfindungen ist ein Ergebnis des Entwicklungsprozesses und nicht sein
Anfang.“’®®* Die Vermutung scheint naheliegend zu sein, dass im Bereich der
Wahrnehmung und der Affekte eine ganzheitliche Selbst- und Weltwahrnehmung
von Anfang moglich ist. Der Autismus als psychoanalytisches Konstrukt wird von
Dornes zu Recht aufgegeben, da dieses Konstrukt sich in der direkten Beobachtung

292 Vgl. Dornes, Saugling S. 39ff

% Dornes, Siugling Seite 47 (Hervorhebung von mir W.M.)
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von Sduglingen nicht nachweisen lasst und einer eher pathomorphen Form der
psychoanalytischen Theoriebildung nach Mahler u.a.”** geschuldet ist.

9.3.1 Symbiose versus Individuation

Ausfihrlicher diskutiert Dornes das Konzept der Symbiose, das von Mahler seit 1954
beschrieben worden ist. Mahler hatte sich mit der Beobachtung von Mutter-Kind-
Paaren methodisch beschaftigt und die Entwicklung von der Symbiose zur
Individuation hin untersucht. ,Normale Symbiose nennt Mahler den Zeitabschnitt
zwischen vier bis sechs Wochen und finf Monaten. ...Erlebt wird eine
unabgegrenzte Zweieinheit. ..Das Hauptkennzeichen dieser Phase ist die
<halluzinatorisch-illusorische somatopsychisch omnipotente Fusion mit der
Mutter>.“**> Dem Saugling wird in der psychoanalytischen Interpretation dieser
Phase unterstellt, dass , das Kind auRerdem die lllusion von Herrschaft geniel3t, weil
es glaubt, an der Allmacht der Mutter teilzuhaben oder diese zu beherrschen.“*®
Das Erleben dieses Symbiosezustandes wird von Mahler u.a. mit
metapsychologischen Begriffen erklart. Gleichzeitig taucht in diesem Kontext auch
der Hinweis auf, dass in dieser Phase die Sehnsucht nach dem ,Paradies der
Zweieinheit” auftaucht. Insofern hat bzw. hatte diese Phase moglicherweise auch
eine weitergehende religionspdadagogisch aufgeladene Bedeutungsbeimessung.297
Reiner Preul folgt in seiner Studie zu ,Religion- Bildung — Sozialisation“**® dieser
Spur und nimmt das Konstrukt der ,nutritiven Einheit” des Kindes mit der Mutter
unter Rekurs auf Kohut noch auf. Diese Symbiose bzw. Einheit des Kindes mit der
Mutter wird in dieser Konstruktion fortgefiihrt durch das Konzept der narzisstischen
Phase, in der die Eltern das Kind bewundern sollen und sich seiner Bewunderung als
wirdig erweisen. ,Das richtige elterliche Verhalten kann theoretisch nur ex
negativo bestimmt werden, als Weg zwischen maximaler und minimaler
Entsprechung...denn sowohl die vollstandige Erfiillung des doppelten narziBtischen
Wunsches wie eine traumatisierende Enttduschung wirde eine produktive
Bearbeitung der narziRtischen Manifestation seitens des Kindes erschweren oder
unméglich machen.“”®®. Das Symbiosekonzept scheint insgesamt aber nicht
tragfahig genug gegeniliber den empirischen Beobachtungen300 zu sein, da Sauglinge
durchaus viele Interaktionen mit ihrer jeweiligen Bezugsperson eingehen und sich

294 Vgl. Dornes, Saugling Seite 49

Zitiert nach Dornes, Saugling Seite 60; Mahler (1974) S. 614, vgl. zur Konzeption von Mahler
ebenso ihre Zusammenfassung in Mahler (1989) Studien Uber die drei ersten Lebensjahre. Dort
schreibt Mahler: ,Unsere bisherige Arbeit fliihrte zu der Hypothese, dak Kinder eine normal-
autistische Phase, eine symbiotische und eine Losl6sungs- und Individuationsphase der Entwicklung
durchlaufen.”

296Johnsons, Stephen M. (2011) Der Narzisstische Personlichkeitsstil, Seite 29

Vgl. Dornes, Saugling Seite 57

Preul, Reiner (1980) Religion- Bildung — Sozialisation Gutersloh; Seite 216

Preul Religion- Bildung — Sozialisation Seite 220

Vgl. Dornes, Saugling Seite 77
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wesentlich aktiver verhalten als nach dem Konzept der Symbiose moglich sein
dirfte. Die sinnvolle Schlussfolgerung aus der Differenzierung zwischen empirischer
Beobachtung und metapsychologischer  Begrifflichkeit  hinsichtlich  des
Symbiosekonzeptes ist diese:,<Alles flieBt>, die Affekte, die Vokalisierungen, die
Gebarden und Gesten- aber nicht die Grenzen! Dieses Paradies ist kein Ort, wo
Milch und Honig in den Saugling flieRen, der nur noch den Mund zu 6ffnen braucht,
sondern einer, an dem zwei Subjekte Milch und Honig austauschen und Uber diese
Aktivitat in Erregung...geraten.”301 Mit dieser symbolischen Beschreibung geht es in
diesem Zustand also um Erfahrungen intensivster Gemeinsamkeit und nicht um
Phdanomene, in denen sich die Grenzen zwischen zwei Individuen auflosen, also um
einen eher als pathologisch — oder in der gestalttherapeutischen Theoriebildung als
Konfluenz - zu beschreibenden Zustand. Die Interaktion zwischen Saugling und
Mutter bzw. der jeweiligen Bezugsperson wird in diesem Kontext fundamentiert
und gestarkt. Das Bild des <kompetenten Saduglings> erhalt damit ein deutlich
konturiertes Profil als aktiver Partner in der Beziehung Mutter und Kind bzw. Kind
und Mutter. Eine religionspadagogische Ankniipfung muss in anderer Weise als im
Bild des Paradieses gesucht werden.

9.3.2 Individuation durch Lernen in der frihesten Umwelt

In den Forschungen von Daniel Stern stand zunadchst die Entwicklung des Kindes in
seinen frihesten Lebenstagen im Mittelpunkt. Genaueste methodische
Aufzeichnungen der Interaktionen zwischen Betreuungspersonen und Babys im
Laboratorium, auf Spielpldtzen in anderen Situationen und deren filmische
Dokumentation und Auswertung verhalfen dem Forscherteam um Stern zu einem
Verstandnis, wie das Kleinkind in der Zeit der ersten sechs Monate sein soziales
Wesen entfaltet. Das Forschungsinteresse von Stern galt den alltdglichen Ablaufen
zwischen Kind und primarer Bezugsperson. ,Diese Momente sind fast zur Ganze
sozialer Natur. Oft ereignen sie sich unverhofft zu Gberraschenden Zeiten,...dennoch
pragen sie...in entscheidendem Malie die Erfahrungen, aus denen das Kleinkind
lernt, mit anderen Menschen in Beziehung zu treten.“*%? Durch das nach der Geburt
einsetzende visuell-motorische System kann ein Kind schon nach der Geburt die von
ihm erlebten visuellen Reize in ein Gleichgewicht bringen. Der Blick des Kindes ist
auf das Gesicht der Mutter gerichtet und zumindest lasst sich vermuten, dass ein
Schema eines menschlichen Gesichtes in den Genen verschlisselt ist und letztlich zu
einem Verhalten ohne spezifische Lernerfahrungen fihrt. Ein Kind kann ab der
sechsten Woche die Augen seiner Mutter fixieren. Das menschliche Gesicht®®
bietet die bestmogliche Kombination von Reizelementen zum Anschauen fir das
Kind. ,Von Anfang an ist das Kleinkind >darauf eingestellt<, das menschliche Gesicht

*' pornes, Saugling, Seite 78

Stern, Daniel (1979) Mutter und Kind Stuttgart, Seite 10
Die Ankniipfung beim Gesicht der Mutter bietet zumindest einen Hinweis auf eine religiose
Konnotation: Der aronitische Segen nimmt den Aspekt des Angesichtes (Gottes; der Mutter?) auf.
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fesselnd zu finden, und sieht sich die Mutter bewogen, soviel Interesse wie méglich
auf ihr bereits >interessantes< Gesicht zu lenken.*** Im Zusammenwirken von
Sehen und dem Bewegen der Augen und des Kopfes geschieht einzigartiges: Das
Objekt der visuellen Wahrnehmung ist je nach Belieben da oder verschwindet,
wenn die Augenlieder geschlossen werden oder aber auch der Kopf abgewendet
wird. Nach dieser Phase der Erweiterung des Blickes und der Ausweitung des
Blickfeldes gewinnt die Hand-Auge-Koordination einen wichtigen Vorrang im
Interesse des Kindes. Die Bedeutung der Objekte wird grofer, die ergriffen,
angefasst und gehandhabt werden kénnen.

Aus der Interaktion zwischen Kind und betreuender Mutter-Person wird durch viele
Zwischeninteraktionen schlieBlich eine Beziehung. Darunter ist eine permanente
Integration von innere Reprasentanz und dullerer Erfahrung bzw. auch umgekehrt
zu verstehen. ,Eine der zentralen Grundziige ist ein Uberdauerndes geistiges Bild
oder Schema, oder eine Uberdauernde Reprasentation, der anderen Person.“3*
Dieses Uberdauernde Bild der primaren Betreuungsperson in der Psyche des Kindes
auch in deren Abwesenheit wird als >Objektpermanenz< bezeichnet. Im Sinne der
Objektpermanenz muss noch begrifflich unterschieden werden zwischen dem
Begriff der ,Reprasentation” als dem Bezugsbegriff der Objektpermanenz einer
Person und der von unbelebten Objekten und deren innerer Reprdsentation, die als
,Schemata” bezeichnet werden.>*® Nach dem Ablauf der Zeitspanne von etwa sechs
Monaten ,...versteht es sich nun schon sehr gut darauf, den Strom des sozialen
Austauschs aufrechtzuerhalten und zu modulieren; es beherrscht die Signale, mit
denen sich eine interpersonale Begegnung beenden, vermeiden oder einfach
zeitweilig >stoppen< 13Rt.*”” Aus den gelernten Ergebnissen der sozialen
Kommunikation zwischen Kind und Mutter und deren Internalisierung in einer
Objektpermanenz ergibt sich eine >Choreographie<, die prototypisch fiir den
Austausch zwischen Personen aus dem Blickwinkel des Kindes werden kann und
pragend fiir die weitere Entwicklung des Kindes. Aus dem Bildes des >alles flieRt<
wird in der wahrnehmenden Konstruktion das Bild des Tanzes, der in seiner
Innigkeit als Tango zu bezeichnen sein kdnnte.

9.3.3 Das Selbstempfinden als organisierendes Prinzip der Entwicklung

Wie aber agiert der kompetente Saugling in Sinne einer inneren und sozialen
Entwicklung seiner Begrenzung und zugleich der Uberschreitung dieser Grenzen in
Interaktionen? Die Antwort hierauf wird mit dem Begriff des Selbstempfindens
gegeben, das sich lange vor der Selbstreflektion entwickelt und so sehr friih das
Erfassen und Erfahren von Welt ermoglicht. Dieses Selbstempfinden entwickelt sich

304 Stern, Daniel Mutter und Kind Seite 50

Stern, Daniel Mutter und Kind Seite 117
Vgl. hierzu Stern, Daniel, Mutter und Kind Seite 119
Stern, Daniel Mutter und Kind Seite 9
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in Stufen. Diese Stufenentwicklung des Selbstempfindens wird in unterschiedlichen
entwicklungspsychologischen Theorien (Freud, Piaget, Kohlberg) in dhnlicher Weise
gesehen und als Interpretament genutzt. Die Entwicklung des Denkens in Stufen ist
ein auch im 19. Jahrhundert in der Didaktik verbreitetes Denken seit Johann
Friedrich Herbart. *® Die Herausbildung eines Selbstempfindens und damit die
Herausbildung der Fahigkeit, Welt zu erfahren, lasst sich nach Stern®® in vier Stufen
beschreiben:

1. Das auftauchende Selbstempfinden wird von einem Gefihl der
Regelmaligkeit und Geordnetheit begleitet.

2. Das Kernselbstempfinden findet sich zwischen dem 2.-3. und 7.-9. Monat.
Stern bezeichnet diese Phase als self-with-other, d.h. als ein Empfinden in
einem inter-subjektiven Zusammenhang.

3. Das Kernselbstempfinden wird abgelést von der Phase des subjektiven
Selbstempfinden, die auf die Monate 7-9 und 15-18 datiert wird. Stern
nennt die dabei entstehende Ahnung des Kindes die ,theory of interfaceable
separate minds.”

4. Das verbale Selbstempfinden beginnt ab dem 15.-18. Monat und bezeichnet
die nie abgeschlossene Zeit des symbolisch kommunizierten Wissens.

Diese anfangliche Phase des auftauchenden Selbstempfindens (ad 1) ist eher eine
pra-reflexive Phase, die schwer zu beschreiben ist und dennoch eine Zeit der
Empfindungen und Wahrnehmungen bedeutet. Klinisch ist diese Phase deswegen
von Interesse, weil in dieser Phase moglicherweise eine Anfalligkeit flr spatere
Borderline-Erkrankungen gelegt werden konnte.?™° Trennungserfahrungen in dieser
Zeit wirken sich moglicherweise auch im Erwachsenenleben in neurotischer Hinsicht
aus. Auch der Einfluss des Erziehungsstiles im Umgang mit dem Kind hat
Nachwirkungen. Zu denken ist dabei an den praktischen Einfluss der nazistischen
Erziehungstheorie®™ bis in die 80iger Jahre in Deutschland. So gehérte zu diesem
Erziehungsstil neben der separaten Unterbringung des Kindes, getrennt von der
Mutter direkt nach der Geburt, die Fitterung im Vier-Stunden-Takt und die
Verbringung des Sauglings auf Dauer in einem separaten Zimmer zu den
,empfohlenen Mallnahmen der Erziehung, die wohl besser als ,Dressur” zu
bezeichnen ist. Leider sind diese Erfahrungen in der Breite der Bevélkerung in den

% Die sog. Herbart-Ziller-Reinsche Formalstufentheorie als didaktische Explikationstheorie

Vgl. Dornes, Saugling Seite 80 ff; Stern Daniel (1983), The early development of schemas of self,
other and <self with other>, In: J. Lichtenberg/ S. Kaplan (Eds.): Reflections on Self Psychology
Hillsdal, NJ: The Analytic Pr. Page 49-84

310 Vgl. Dornes, Saugling Seite 89

Harrer, Johanna (1934) Die deutsche Mutter und ihr erstes Kind; Zur Analyse und den Folgen des
Ansatzes fir die faschistische Kindererziehung und die Nachkriegszeit auch: Chamberlain, Sigrid
(2010) Adolf Hitler, die deutsche Mutter und ihr erstes Kind
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Nachwirkungen des ,Dritten Reiches” nach meiner Kenntnis nur ansatzweise
aufgearbeitet.**?

Im Kernselbstempfinden (ad 2) in der Konstruktion von Stern werden vier
Komponenten unterschieden: Self-agency, self-coherence, self-affectivity und self-
memory. Das Selbst des Kindes erlebt sich als Urheber von Handlungen und kann
zwischen eigen- und fremderzeugten Handlung (Ténen, Bewegungen etc.)
unterscheiden und zwischen Subjekt und Objekt lernen zu trennen. Diese
Unterscheidungsfahigkeit tragt zu einem ,..realistischen, nicht magischen
Kausalitatsverstandnis bei, das neuen Forschungen zufolge viel friiher auftaucht, als
in Piagets Theorie behauptet wird...“.> Die zweite Folge des sich herausbildenden
Selbstempfindens ist die Selbstkoharenz, das Geflhl ,..eine zusammenhéange
physische Einheit zu sein, die der Ort und Sitz von Handlungen und Empfindungen
ist.*¥  Mit dem eigenen Gedichtnis werden die drei Ebenen des
Kernselbstempfindens zu einem einheitlichen Empfinden integriert. Damit ist der
Stellenwert des Gedachtnisses fiir das sich herausbildende Selbst unbestreitbar.
»,Das Selbst ist von Anfang an ein fiihlendes und wahrnehmendes, ...aber erst spater
wird es auch ein Objekt der (Selbst-)Betrachtung und Selbstreflexion. Im Englischen
wird dieser Unterschied als <I-self> versus <me-self> bezeichnet. Ein I-self existiert
von Anfang an, das me-self ab 18 Monaten.“*"

Zur klinischen Bedeutung des Kernselbstempfindens lasst sich zusammenfassend
sagen, dass in dieser Phase der Entwicklung ein Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten
entsteht, sensomotorisch das eigenen Verhalten steuern zu kénnen, ein Vertrauen,
dass andere Menschen hilfreich sein kdnnen und das Erregung mit einem anderen
Menschen angenehm sein kann. Die in dieser Zeit angelegten Affekte begleiten uns
ein Leben lang, auch wenn Situationen und Anldsse im Laufe eines Lebens sehr stark
differieren werden. Damit ist zugleich impliziert, dass im Laufe der Entwicklung
eines Kindes sich eine zunehmende Interaktion von Kognition und Affekt einstellt,
die das Gefiihl der Selbstkohdrenz fundamentiert und balancierend stabilisiert.
Wichtig ist, dass in der zweiten und dritten Phase das Gefiihl der Selbstkohdrenz
entwickelt und verankert wird. Dieses Geflihl der Selbstkohdrenz bleibt fiir das
Selbstempfinden eines Menschen lebenslang wichtig. Diese Selbstkohdrenz ist
wichtig fur die Entwicklung des Kindes in den unterschiedlichen Phasen seiner
Bildung und Erziehung und darf auch im Blick auf den Bildungs- und Erziehungsplan

312 Vgl. hierzu den Exkurs zur Liberalen und Dialektischen Religionspadagogik; vgl. hierzu auch: Bode,

Sabine Kriegskinder; als psychotherapeutisch erfahrbare Folgen vgl. hierzu Maaz, H.J. (2013) Die
narzisstische Gesellschaft. Maaz konstatiert und beschreibt den Aufbau narzisstischer
Abwehrstrukturen in der deutschen Bevdlkerung, trotz unterschiedlicher gesellschaftlicher Systeme
in den letzten achtzig Jahren in Deutschland (Seite 51). Zum Themenkomplex gehort auch
Schmidbauer Wolfgang,(2009/ 2014) Wie wir wurden, was wir sind.

33 Dornes, Sdugling Seite 92

Dornes, Sdugling Seite 92

Dornes, Saugling Seite 101
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und seine Implikationen fir das Subjekt des Planes, das Kind, nicht lbersehen
werden. 3

9.3.4 Intersubjektivitat und Affektivitat

In der Zeit vom 7.-9. zum 15.-18. Monat beginnt die psychische (sekundare)
Intersubjektivitit als ,mutual joining of inner experiences“.>'” Auch wenn es fast
paradox scheinen mag, so ist die Einflihlung des Erwachsenen in eine kindliche
Spiel- und Verhaltenswelt entwicklungsférdernd (communing attunement).>'® Mit
der Einfilhrung der Uberlegungen zur Intersubjektivitit verbunden ist die fast
vollige Abkehr der psychoanalytischen Theorie von der Triebtheorie. Die
Triebtheorie war, historisch betrachtet, die Stirke der Psychoanalyse und das
Theorieparadigma, das sehr viel Zustimmung im Kreise der Psychoanalytiker fand.
,Der Kern der Intersubjektivitdt, so wurde gesagt, besteht darin, kognitive und
affektive Zustande mit anderen zu teilen bzw. diesen mitzuteilen...Das Bediirfnis
nach Intersubjektivitdt ware dann ein basales Motivationssystem und ein primares
psychobiologisches Bediirfnis...Der Drang zum Objekt ist in dieser Theorie ein
primarer Impuls und nicht wie in der Triebtheorie eine Folge ungeldster oder alleine
unlosbarer Triebspannungen.”319 Dieser Drang zum Obijekt ist ein weiterer Baustein
des Bildes des >kompetenten Sauglings bzw. des kompetenten Kindes>.
Zusammenfassend kann als Hypothese aufgenommen werden, dass ,...ein
einheitliches Selbstempfinden und eine einheitliche Objektwahrnehmung schon im
ersten halben Lebensjahr existieren.*”® Der kompetente Siugling und das
kompetente Kind sind von Geburt an an der Gewinnung und Strukturierung ihrer
eigenen Entfaltung beteiligt und wirken in ihren jeweiligen Mdéglichkeiten und mit
ihren Bezugspersonen interaktiv mit. Mit dem Bereich der Intersubjektivitat wird
entwicklungspsychologisch, neben der emotionalen Entwicklung des Kindes, auch
das Gebiet der kognitiven Entwicklung angesprochen. In diesem Bereich der
kognitiven Entwicklung sind die Forschungen von Jean Piaget von weitreichender
Bedeutung. Erst in den Begleitblichern zu dem BEP sind Revisionen zu den
Forschungssettings und zu den Ergebnissen Piagets eingearbeitet, die eine
Erweiterung der auf Piaget zurlickzufihrenden Stufentheorie der Entwicklung
kindlichen Denkens bedeuten. Diese Erweiterung wird mit dem Begriff
der>Domain> verbunden.**

316 Vgl. hierzu auch das Konzept der Salutogenese nach Antonovsky (1997) Salutogenese. Zur

Entmystifizierung der Gesundheit, mit der Herausbildung des ,,sense of coherency”

37 Zitiert nach Dornes, Saugling Seite 152

Vgl. Dornes, Saugling Seite 158

Dornes, Sdugling Seite 161

Dornes, Sdugling Seite 97

Vgl. hierzu Buttner; Dieterich (2013) Entwicklungspsychologie in der Religionspadagogik, Seite 29f
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9.4 Die Bindungstheorie und -praxis

Bolwby gilt als der Pionier der Arbeit mit Kindern im Blick auf die Beschreibung und
Herausarbeitung des Bindungssystems. Er begann nach seiner universitdren
Ausbildung in Medizin und Psychiatrie (Examen 1928 in Cambridge) mit einer
Freiwilligenarbeit in einem Heim fir verwahrloste Kinder. Durch diese Arbeit mit
yverwahrlosten” (maladjusted) Kindern entschied er sich fiir eine Laufbahn als
Kinderpsychiater. Zusatzlich lieB er sich beim Britischen Psychoanalytischen Institut
als Psychoanalytiker in der Tradition Sigmund Freuds ausbilden. Wahrend seiner
Ausbildung setzte er sich mit der Praxis und Theorie von Melanie Klein, einer
Mitarbeiterin und Kollegin von Anna Freud auseinander und entwickelte einen
eigenen Ansatz, der ihn in den Augen seiner Mit- Freudianer ,verdachtig” machte.
Bowlby ging zundchst von der Beobachtung aus, dass ,,...kleine Kinder, die durch
fremde Personen von der Mutter getrennt werden, im Allgemeinen mit grofSter
Intensitat reagieren ...und in der Regel entweder hochgradige Trennungsangst oder
ungewdhnlich ausgepragte Zuriickhaltung zeigen“*? In seiner Beobachtung
werden wiederkehrende Reaktionsmuster aufgenommen und auf ihr spéateres
Auftreten in der kindlichen Biographie hin betrachtet. Dies ist eine radikale
Veranderung in der Perspektive der Wahrnehmung eines Ereignisses durch einen
Fachmann. Das Erlebnis (hier: die Trennung) selbst kann moglicherweise pathogene
Konsequenzen fir die Personlichkeitsentwicklung zeigen. Formaler formuliert: Die
von Bowlby angewandte Methode ist die, dass er von einem Ereignistyp ausgeht,
>dem Verlust der Mutterfigur im friihen Kindesalter<, ungefahr in der Altersspanne
zwischen 6 Monaten und 6 Jahren. Aus diesem Verlust der Bindung werden dann
die psychologischen und psychopathologischen Prozesse analysiert, die sich fiir das
Kind bzw. die Kinder aus diesem Ereignis ergeben. 323

Mit seiner fir die Weltgesundheitsorganisation geschriebenen Arbeit Uber
<Miitterliche Flrsorge und seelische Gesundheit> vertrat er als Zusammenfassung
seiner langjahrigen Beobachtungen und klinischen Erfahrungen und damit in
deutlicher Abwendung von seiner psychoanalytischen Herkunft die These, dass eine
langandauernde Trennung von Mutter bzw. einer elterlichen Bezugsperson und
dem Kind ein massiver Einflussfaktor fiir eine storungsanfallige Entwicklung eines
Kindes ist. Zu der von Bowlby postulierten Auffassung gehort die Ansicht, dass ein
Kind sich an Objekte bindet, weil sie Sicherheit und Kontakt anbieten. Neben und
nach Bowlby haben Mary Ainsworth und in Deutschland besonders Karin und Klaus
Grossman theoretisch und in praktischer Hinsicht das komplexe Thema >Bindung<

322 Bolwby, Bindung, Seite 19

Bolwby verstie8 mit seiner Beobachtung und ihrer Formulierung gegen die Auffassung seiner
psychoanalytischen Lehrerin Melanie Klein, die die These vertrat, dass die emotionalen Probleme
eines Kindes ausschlieflich in der Phantasie ablaufen und zwar im Konflikt zwischen aggressiver und
libidinGser Triebbesetzung (!). Vgl. Bretherton, (1992) Seite 761
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erforscht.®** Diese Erforschung des Bindungsverhaltens wurde fir beide Forscher zu

ihrer wissenschaftlichen Lebensarbeit. Bindung war ihr Thema und sie versuchten
dies auf verschiedene Weise im Sinne einer Lebenslaufforschung der Klienten bzw.
Probanden umzusetzen. So schreiben Grossmann und Grossmann zu ihrer
wissenschaftlichen Motivation: ,Fir uns war die verhaltensbiologisch orientierte
Bindungstheorie deswegen so anziehend, weil sie gesunde, gelingende, aufeinander
abgestimmte Interaktionen innerhalb einer Familie als >normal< ansieht. Im Gefiige
psychischer Sicherheit spielen Freude, Zartlichkeit, behutsamer, entgegen-
kommender und riicksichtsvoller Umgang miteinander — kurz Liebe — eine zentrale
Rolle.“*”® Die weitere Ausgestaltung des Forschungsweges von Grossmann &
Grossmann verlief in der Weise, dass durch die Beobachtung des Verhaltens der
Probanden die Entwicklung der kindlichen Persdnlichkeit in konkreten Situationen
untersucht wurde. ,Es geht also in der Bindungstheorie nicht um mentale Zustinde
und um die Bewertung von Geflihlen allein..., sondern immer, quasi dialektisch, um
ihr Zusammenspiel mit der Wirklichkeit...“.3*® Eine Bindung besteht, ,wenn eine
anhaltende und deutliche Bevorzugung einer Person zu beobachten ist.“**’ Die
beobachtbaren physiologischen Reaktionen bei Trennungsschmerz und der
Entspannung bei einem Wiedersehen gelten als wichtiges Erkennungsmerkmal
einer  bestehenden  Bindungsbeziehung.  Bindungsbeziehungen  werden
grundsatzlich in der Dyade von Mutter und Kind beobachtet. Die Bindungsqualitat
ist im Zuge der Entwicklung der Bildungs- und Erziehungsplane in die breite
offentliche Diskussion gekommen. Von verschiedenen Fachleuten wird die
Exploration der Bindung und ihres Kontextes im hauslichen Bereich und im Bereich
der auBerhauslichen Betreuung weiter untersucht und dariiber diskutiert, wie die
Betreuung von Kindern unter drei Jahren im Hinblick auf das sensible praktische und
theoretische Thema ,Bindung” addaquat gestaltet werden kann. In diesem Sinne ist
die Entwicklungspsychologie politisch- gesellschaftlich bedeutsam geworden.**® Mit
dem von Grossmann & Grossmann verwendeten Begriff der Liebe, der als
Zusammenfassung von gelingenden Interaktionen im Geflige psychischer Sicherheit
aufgenommen wird, lassen sich religionspadagogische Anknlpfungspunkte denken.

2% Grossmann & Grossman (2004) Bindungen Stuttgart

3% Grossmann & Grossmann, Bindungen Seite 21

35Grossmann & Grossmann, Bindungen Seite 36

327 Grossmann & Grossmann, Bindung Seite 71

Ich beziehe mich bei der Einarbeitung von weiteren Aspekten der ,,Bindungsforschung” auch auf
neuere Arbeiten und Veroéffentlichungen von Prof. Dr. Bernhard Strauf, Jena und auf den von Prof.
Dr. Lieselotte Ahnert herausgegebenen Sammelband zum Thema ,Frithe Bindung” (2004). Ebenso
verweise ich auf Wallin, (2016) Bindung und Veranderung in der psychotherapeutischen Beziehung
sowie auf das Diagnoseinstrument zur Erforschung der Bindung in der mittleren Kindheit von Gloger
und Konig als einem moglichen Instrument zur Weiterarbeit in Kindertagesstatten und der
Einbeziehung psychologischer Beratung. http://www. http://blog.sw.eah-jena.de/froebeltagung/wp-
content/uploads/sites/5/2010/01/Strauss-Befunde-der-psychologischen-BindungsforschungFroebel-
Tagung-14.1.2010.pdf .Letzter Zugriff: 25. Juni 2017
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9.4.1 Ergebnisse: Das sicher gebundene Kind

Als wichtiges Ergebnis dieser Untersuchungen und der Bildung von Hypothesen
Uber die beobachteten entwicklungspsychologischen Ergebnisse Ilasst sich
formulieren, dass in der friihen Mutter-Kind-Beziehung langfristige Effekte fir das
Leben eines Menschen angelegt werden. Die sozioemotionale Entwicklung eines
Menschen ist durch die friihe Bindungserfahrung langfristig beeinflusst. Der
Umgang mit guten und /oder belastenden Erfahrungen wird gewissermalen
propadeutisch in dieser Zeit gelernt. Die Bindungsqualitat ist letztlich individuell
unterschiedlich in jedem Kind verankert und kann — je nach der personlich-
biographischen Erfahrung — zu einem eher sicheren oder auch zu einem belasteten
Lebensgefihl fihren. Als Ergebnis ldsst sich zusammenfassend sagen, dass zwischen
den verschiedenen Bindungstypen der Kinder, die im ersten Lebensjahr untersucht
wurden und der langfristigen Verfestigung dieses Verhaltens bei Untersuchungen
im dritten und sechsten Lebensjahr es zu einer Kontinuitat in der Verhaltensweise
der verschiedenen Auspragung des Bindungsverhaltens kommt. In weiteren Studien
lieR sich belegen, dass es zwischen dem Bindungsverhalten der Kinder und dem
davon unabhangig erhobenen Bindungsverhalten der Erwachsenen eine auffallige
Korrelation gibt. ,Es gibt einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Qualitat
der elterlichen Bindungsreprdsentationen, eingeschatzt durch das Erwachsenen-
bindungsinterview, und der kindlichen Bindungsqualitdt, wie sie in der Fremden
Situation erhoben wird. Fonagy et al. konnten z.B. zeigen, dall 75% der in der
Schwangerschaft als autonom eingeschatzten Mitter mit einem Jahr sicher
gebundene Kinder hatten, wahrend ca. 75% der als unsicher eingeschatzten Mutter
mit einem Jahr unsichere Kinder hatten. Mitter bzw. Eltern tibertragen, so lasst sich
fiir die professionelle Arbeit schlussfolgern, nicht nur bewusste Beziehungsanteile
an ihr Kind, sondern (ibergeben ihren Kindern auch unbewusste Anteile ihrer
Reprisentanzenwelt. So bilanziert StrauR eine ,,...hohe Ubereinstimmung zwischen
kindlichem und miitterlichem Bindungsstil (als) transgenerationale Ubertragung von
Bindungsmustern.”329 Etwas poetischer formuliert: Zuerst werden Kindern von ihren
Eltern getragen, im Tragen werden Beziehungsanteile Gbertragen, sodass diese die
Kinder in ihrem Leben tragen und als Erwachsene von ihnen moglicherweise
ertragen werden missen.

9.4.2 Die Bindungsqualitat — Interaktion — Intersubjektivitat

Als methodische Definition der Bindungsforschung lbernehme ich These von
Grossmann &Grossmann, die die Bindungserfahrung in einem weiten Horizont
stellt. Sie beschreiben die Bindungstheorie mit folgenden Worten: ,Die
Bindungstheorie befaBt sich also mit der emotionalen Entwicklung des Menschen,

329Strauss-Befunde-der-psychologischen-Bind ungsforschungFroebel-Tagung-14.1.2010. http://www.

http://blog.sw.eah-jena.de/froebeltagung/wp-content/uploads/sites/5/2010/01/pdf Letzter Zugriff:
25. Juni 2017
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mit seinen lebensnotwendigen soziokulturellen Erfahrungen und vor allem mit den
emotionalen Folgen, die sich aus unangemessenen Bindungserfahrungen ergeben
kénnen.“**° Das angeborene Bindungssystem eines heranwachsenden Kindes ist
verbunden mit dem Ziel raumlicher Nahe und dem geflihlsmaRigen Ziel der
Sicherheit. Aus den praverbalen Erfahrungen des ersten Lebensjahres heraus
resultiert das Gefuihl der Bindung im sich entwickelnden Saugling und dieses Gefiihl
der Bindung kann sich in der Erfahrung eines Kindes unterschiedlich niederschlagen
und von aullen als eine unterschiedliche Qualitdt von Bindung eingeschatzt werden.
Diese urspriinglichen Bindungserfahren wirken sich auch auf den heranwachsenden
Menschen und den Erwachsenen aus und missen auch in therapeutischen
Kontexten beachtet und bearbeitet werden. , Bindungsbeziehungen sind fir den
Integrationsprozess unverzichtbar. Schwierigkeiten, derentwegen Patienten zur
Behandlung kommen, beruhen gewohnlich auf nicht integrierten und nicht
entwickelten Fahigkeiten, zu fihlen, zu denken und zu anderen (und sich selbst) auf
funktionale Weisen in Beziehung zu treten.“**! Der Bindungsentwicklung ist im
Reprasentationssystem des Kindes bzw. des heranwachsenden und erwachsenen
Menschen eine eigene Qualitat beizumessen. Die Bindungstheorie nimmt sowohl
mentale Zustinde, die geflihlsmadRige Bewertung von Situationen und das
dialektische Zusammenspiel mit der Wirklichkeit in ihre Theoriebildung auf. Eine
Bindung zwischen zwei Personen entsteht, wenn ein Band zwischen zwei Personen
geknlpft wird, das jeweils wechselseitig als gefiihlte Bindung verstanden und lber
Raum und Zeit diese beiden Menschen miteinander verbindet.

9.4.3 Die Bindungsqualitat- experimentiell

Die Bindungsqualitdt wurde mit einem von Mary Ainsworth, einer Schiilerin von
Bowlby, entwickelten Verfahren experimentell getestet bzw. beschrieben, wobei
diese Qualitat in drei Kategorien eingeteilt wurde: Sicher gebundene, unsicher
gebundene und noch nicht gebundene Kinder. Indikator dieses Verfahrens war das
Schreien des Kindes, auf das die elterliche Bezugsperson angemessen reagierte. Im
Sinne einer angemessenen Reaktion auf das kindliche Schreien stellte Ainsworth
fest, dass sicher gebundene Kinder in ihrer Entwicklungszeit immer weniger schrien,
wenn das Schreien angemessen und differenziert beantwortet wurde. Dies wurde
zu einem der Analyseindikatoren der Beschreibung einer sicheren Bindung eines
Kindes. Mit weiteren Untersuchungen und Direktbeobachtungen im elterlichen
Haushalt der Kinder, durchgefiihrt in Baltimore, fligte Ainsworth noch die
Determinante der <mitterlichen Feinfihligkeit> in das Beobachtungs- und
Reflexionssetting ein®*?. Zusitzlich wurde das Kriterium der mitterlichen

30 Grossmann & Grossmann, Bindungen Seite 30

Wallin, Bindung und Veranderung Seite 131

Neben der miutterlichen Feinflihligkeit werden in der aktuellen Diskussion noch weitere
Konstrukte zur Beschreibung der friihen Eltern-Kind-Interaktion benutzt wie Reaktionskontinuitat,
die Qualitat und Quantitat des physischen Kontaktes etc. Vgl. Ahnert, Seite 154
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Feinfihligkeit in einem Explorationssetting, verbunden mit der <Fremden
Situation>, einer Erkundungsanordnung, in der Kind und Bezugsperson sich in einem
dem Kind fremden Raum (Untersuchungsraum der Psychologin) befanden, addiert.

9.4.3.1 Die fremde Situation

Die elterliche Bezugsperson wird mit dem Kind in einen Untersuchungsraum
gefiihrt, der mit Spielzeug, Stiihlen und versteckter Kamera ausgestattet war. Nach
drei Minuten betritt eine Fremde den Raum, spricht mit der Bezugsperson und
versucht mit der Mutter bzw. dem Vater Kontakt aufzunehmen. Die Mutter verlasst
unauffallig den Raum und kehrt nach drei Minuten wieder zuriick und die Fremde
verldasst den Raum. Nach drei Minuten verldsst die Mutter das Kind erneut, das
allein zurickbleibt. Dann betritt die Fremde den Raum und erdffnet dem Kind ein
Spiel — oder ein Trostungsangebot. Danach kommt die Mutter zuriick und die
Fremde geht. Entscheidend fiir die Indikation der Bindungsqualitat werden in der
Anordnung von Ainsworth die Situation Kind und Fremde und die kindliche Reaktion
auf die Wiederkehr der Mutter angesehen (Situation 5 und 8).

Da diese ,Fremde Situation” in der Bindungsforschung als eine standardisierte
Beobachtung anzusehen ist, will ich diese Fassung zur besseren Ubersicht
aufnehmen:

Episode Anwesende Personen (Muter oder | Standardisierter Ablauf

(jeweils 3 | andere Bezugsperson

Minuten)

1 Versuchsleiter, Mutter, Kind In den Beobachtungsraum fiihren

2 Mutter, Kind alleine Mutter liest, Kind exploriert

3 Mutter, Kind, Fremde Vorstellung Fremde, Fremde nahert sich dem
Kind;

4 Fremde, Kind Erste Trennung, Mutter geht

5 Mutter, Kind Erste  Wiedervereinigung; Mutter kehrt
zurlick;

6 Kind alleine Zweite Trennung, Mutter geht

7 Fremde, Kind Fremde bleibt bei Kind, Intervention nur
wenn notig

8 Mutter, Kind Zweite Wiedervereinigung; Mutter kehrt
zuriick

333

Das schon von Ainsworth explorierte Ergebnis zeigt: Als sicher gebunden werden die
Kinder angesehen, die in der ersten Situation mit der Fremden ihr Spiel
unterbrechen und Kummer zeigen, aber sich danach zum Weiterspiel liberreden
lassen. Als unsicher gebunden werden die Kinder eingeschatzt, die den Weggang
der Mutter Gbersehen und auch die Wiederkehr der Mutter ignorieren und — bei

333 Gloger- Tippelt, Gabriele Individuelle Unterschiede in der Bindung und Moglichkeiten ihrer

Erhebung bei Kindern in: Ahnert, Seite 87 (Diese Tabelle dient einer standardisierten Auswertung
und ist auf der grundlegenden Forschungsarbeit von Ainsworth aufgebaut.
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physiologischen Untersuchungen im Anschluss - Stresssymptome zeigen. Diese
Gruppe wird als unsicher vermeidend gebundene Kinder eingeschéatzt. Die dritte
Gruppe der unsicher ambivalent Gebunden wird unruhig, wenn die Mutter in
Episode 5 den Raum verldsst- Nach Episode 8 lassen sich diese Kinder nur schwer
durch die Mutter trosten und es herrscht eine eher argerliche und , quengelige”
Grundstimmung. Aus diesen Explorationen leitet Ainsworth die These ab, dass
,...die verschiedenen Verhaltensweisen der Kinder in der Fremden Situation das
Ergebnis der Interaktionsgeschichte im ersten Lebensjahr sind und auf bestimmte
Eigenarten der Mutter-Kind-Beziehung in dieser Zeit zurlickgefihrt werden
konnen.“3**

9.4.3.2 Bindungsphasen

Nach Ainsworth **°, auf deren Forschungen Grossmann & Grossmann und viele
weitere entwicklungspsychologische Arbeiten aufbauen®®, umfasst die Entwicklung
einer Bindung vier Phasen:

5.1.2.1 Die Phase der unspezifischen sozialen Reaktionen

(Etwa in den ersten zwei Monaten)

5.1.2.2 Phase der unterschiedlichen sozialen Reaktionsbereitschaft

(Dritter bis sechster Monat)

5.1.2.3 Phase des aktiven und initiierten zielkorrigierten Bindungsverhaltens (Etwa
im zweiten Halbjahr. Bei Piaget wird diese Phase als viertes Stadium der
sensomotorischen Entwicklung beschrieben.) Zu dieser Phase gehort auch, dass der
Saugling das Gefiihl der Trauer entwickeln kann. Dies ist etwa ab dem 4.-6. Monat
moglich und fihrt beim Eintreten eines ,Trauerzustandes” zu korperlichen
Reaktionen und Stresssymptomen. Die Wahrnehmung und die Kenntnis dieser
moglichen Reaktionen ist bei Professionals der Pflegeberuf wichtig. Der Wechsel in
der Person der Bezugsperson kann fiir Kleinkinder als traumatisch gedeutet werden.
5.1.2.4 Die Phase der zielkorrigierten Partnerschaft ist erst dann moglich, wenn das

Kind sprechen kann und versteht, was die Bindungsperson ihm sagt. 337

9.4.3.3 Die miitterliche Feinfiihligkeit (Sensitivity)

Die Mitterliche Feinflihligkeit bzw. die Feinflhligkeit der primaren
Betreuungsperson (Sensitivity) ist wichtig fir die Entwicklung eines Kindes im
Kontext der Interaktion. Die grundlegenden Untersuchungen und Formulierungen
hierzu sind von Mary Ainsworth formuliert und durchgefiihrt worden. 338
Grossmann und Grossmann haben &dhnliche Untersuchungen in Bielefeld als
Langsschnittuntersuchung durchgefiihrt und dabei dhnliche Resultate erzielt wie

34 Dornes, Die Emotionale Welt des Kindes, Seite 50

Grossmann, Seite 73;

Vgl. Ahnert, Lieselotte (Hg.) Friihe Bindung

Vgl. Grossmann, Seite 73-76

Vgl. Ainsworth et al., 1974; ibersetzt in Grossmann, 1977; zit. Nach Grossmann Seite 116
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Ainsworth. Neben der miutterlichen Feinflihligkeit werden in der aktuellen
Diskussion noch weitere Konstrukte zur Beschreibung der friihen Eltern-Kind-
Interaktion benutzt wie Reaktionskontinuitat, die Qualitdat und Quantitat des
physischen Kontaktes etc.**

Die Miitterliche Feinfiihligkeit wird anhand von vier Merkmalen bestimmt:

1) (Die Mutter) hat das Kind aufmerksam im Blick, ist geistig prasent und
aufnahmefahig
2) Interpretiert die Signale des Sauglings aus dessen Sicht ,richtig”
3) Reagiert prompt auf die Signale des Sauglings und unterstiitzt damit das
Gefuhl der Wirksamkeit des Verhaltens des Sauglings
4) reagiert angemessen auf das Verhalten des Sauglings und zwar alters- und
entwicklungsgemaR.
Mit der Qualitat der Interaktion steigt die Fahigkeit des Kindes zu sozialer Aktion. In
den bisher von den Entwicklungspsychologen untersuchten Fallen wird die
Interaktion zwischen Kind und Mutter beschrieben, eine vaterliche Bezugsperson ist
bei Ainsworth noch nicht berlcksichtigt worden. Erst ab etwa 1997 gibt es
verschiedene Studien zum ,Involvement” des Vaters mit seinem Kind. Untersucht
wurden in verschiedenen Studien die zeitliche Verfligbarkeit eines Vaters fir
Interaktionen mit seinem Kind und die Dauer der tatsachlich gemeinsam mit
Aktivititen verbrachten Zeit.** Allerdings lasst die Zusammenfassung dieser
Ergebnisse durch Kindler und Grossmann noch viele Fragen offen. So lasst sich
verallgemeinernd nur formulieren, dass zwischen vaterlichem Engagement fir das
Kind und der Wirkung zwar ein erkennbarer Zusammenhang besteht, der aber
schwer methodisch multiperspektivisch zu fassen ist. Obwohl alle Forschungen zum
Bereich der Vater-Kind- Beziehung methodisch und von ihrer Anlage her sehr
unterschiedlich “zu beurteilen sind, ist es Kindler und Grossmann wichtig zu
betonen, dass ,..die Bedeutung des Vaters mehr von der Qualitat seines
Engagements und seiner Interaktionen mit dem Kind als von der Quantitat des
Zusammenseins mit dem Kind abhéingt.”341 In diesem Bereich der Vater-Kind-
Dyade besteht weiterer entwicklungspsychologischer Forschungsbedarf. Insgesamt
gesehen scheint der Ansatz der Bindungstheorie nicht nur im Blick auf frihkindliche
Bildung und Erziehung wichtig zu sein und zu werden, sondern auch fir die
therapeutische Arbeit mit Erwachsenen.?*

9.4.4 Bindungsfragen in der Praxis der Kindertageseinrichtungen

Wichtig scheint mir im Blick auf die Bindungstheorie und spiatere Uberlegungen zur
Religionspadagogik zu sein, dass die Bindungstheorie ,,...empirisch gut fundiert und

339 Vgl. Ahnert, Seite 154

Vgl. Kindler und Grossmann Seite 240 ff in: Ahnert, Friihe Bindung

Kindler und Grossmann, Seite 255

Vgl. hierzu Wallin, David J. (2016) Bindung und Verdanderung in der psychotherapeutischen
Beziehung
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integrativ ist (und) auf viele andere Theorien beziehbar.“** In der erzieherischen

Praxis werden Erzieherinnen und Lehrpersonen oft mit Fragen nach der Auswirkung
dramatischer Erfahrungen in der Kindheit wie beispielsweise den Verlust der Mutter
bzw. der elterlichen Bezugsperson konfrontiert. Diese auftauchenden,
problemhaften Fragen lassen sich fiir den professionell Erziehenden nicht
generalisierend beantworten.>** Die Auswirkungen solcher Trennungen hangen von
der Qualitat des Ersatzmilieus ab, in das die Kinder nach einer Trennung kommen.
Mit der Frage der Auswirkungen dramatischer Erfahrung durch Trennung von der
Mutter bzw. der elterlichen Bezugsperson kommt auch die Frage nach der
Auswirkung von Deprivation innerhalb einer Familie in den Blick. Eine statistisch
haltbare Aussage ldsst sich nicht eindeutig darstellen, denn sowohl lassen sich
langfristig schwerwiegende Auswirkungen eines Milieus mit Deprivation aufzeigen
und zwar innerhalb von Familien als auch durch die langfristigen Folgen einer
Trennung von der elterlichen Bezugsperson. Aber: Ebenso ist eine insgesamt relativ
gesunde Entwicklung trotz familidrer Probleme oder eine Problematik, die durch die
Trennung von elterlichen Bezugspersonen bewirkt ist, insgesamt moglich. Als
protektive Faktoren einer gelingenden Bindungssicherheit des Kindes sind u.a.
festzumachen: Dauerhafte, gute Beziehungen zu mindestens einer primaren
Bezugsperson; GroRfamilie oder kompensatorische Elternbeziehungen; ein
insgesamt  attraktives  Mutterbild; ein gutes Ersatzmilieu; mindestens
durchschnittliche Intelligenz; kontaktfreudiges Temperament; soziale Férderung
(Jugendgruppen, Schule, Kirche); verlasslich unterstiitzende Bezugspersonen im
Erwachsenenalter und u.a. ein hoher sozio6konomischer Status als Erwachsener.

Allerdings ist die Bindungsqualitat nur ein Faktor der sozio-emotionalen Entwicklung
eines Kindes. Weitere mogliche Einflussfaktoren fiir diese Entwicklung sind
unterschiedliche Pflegearrangements und deren Einfluss auf die Sprachentwicklung,
die Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten, Verhaltensregulation und
Anpassungsfahigkeit sowie die Frage der Beziehung zu Gleichaltrigen. GroéRere
Untersuchungen mit statistischen Methoden kdnnen Zusammenhadnge statistisch-
probabilistischer Art zwischen Kindheitsbelastung und Neurosenrisiko bzw. dem
individuellen Lebensverlauf insgesamt herausfinden, jedoch nicht die Frage der
individuellen Verarbeitung und der persénlichen Bedeutung einer persénlichen
Deprivation wie beispielsweise der Abwesenheit des Vaters, Streit der Eltern etc.
Entscheidend fir die Aufgabe der Profilierung der Entwicklung eines Kindes ist die
Tatsache, dass neben der kognitiven die emotionale Entwicklung auch im Hinblick
auf die Bindungsfahigkeit eines Kindes nicht unterschatzt werden darf. In der
aullerfamilidren Betreuung der Kinder lasst sich die Forderung nach einer
Bindungsfunktion in einer gleichartigen Weise wie in der Mutter-Kind-Dyade im
Erzieherinnenverhalten nicht belegen. Verschiedene entwicklungspsychologische

33 StrauB, Befunde der psychologischen Bindungsforschung Seite 25

344 Vgl. hierzu auch: Dreyer, Rahel (2017) Eingewohnung und Beziehungsaufbau in Krippe und Kita.
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Studien haben keinen Zusammenhang zwischen einer erzieherischen Feinflihligkeit
(sensitivity) in Analogie zur mitterlichen Feinfiihligkeit und einer Bindungssicherheit
der in einer Tageseinrichtung betreuten Kinder herausfinden kénnen.*** Als ein
gesichertes Ergebnis flr die Bindungssicherheit der Kinder in einer Tageseinrichtung
lasst sich — im Unterschied zur Bindungssicherheit in der Mutter-Kind-Beziehung,
der Dyade, formulieren, dass ,,...ein empathisches, gruppenbezogen ausgerichtetes
Erzieherverhalten, das die wichtigsten sozialen Bediirfnisse eines Kindes unter der
Einbeziehung der Anforderungen der Gruppe zum richtigen Zeitpunkt bedient,
konstitutiv fiir die Bindungssicherheit eines Kindes zu seiner Erzieherin“**® ist.
Entscheidend fiir das Bindungsverhalten von Kindern in einer Tageseinrichtung ist
also die Gruppe von Kindern und ihre Erzieherin bzw. die Erzieherinnen. Der
Stellenwert in der Bindungsbeziehung von Kind und Erziehenden und der
Stellenwert in der Bindungsbeziehung von Kind und den Erzieherinnen und Kindern
in einer Kindertagesstatte muss deutlich unterschieden und differenziert betrachtet
werden. Dies stimmt auch mit den wahrgenommenen Verhaltensweisen meiner
Kinder in der aulRerhauslichen Betreuung lberein. Allerdings ohne wissenschaftlich
abgesicherte Beobachtung.

9.5 Kognitive Entwicklung (nach Piaget)

Fir den Bereich der kognitiven Entwicklung des Kindes ist der von Piaget
ausgehende entwicklungspsychologische Forschungsansatz bis heute wegweisend
geworden. Jean Piaget hat sich in seinen Forschungen mit der Frage beschaftigt, wie
sich die Erkenntnis des Menschen entwickelt und wie sich sein Weltbild**’ aufbaut.
Der methodische Weg seiner Erkenntnis beruht auf empirischen Forschungen und
deren theoretischer Reflexion auf. Sein prinzipielles Verfahren wird als >genetische
Epistemologie<, als genetische Erkenntnislehre bezeichnet. Im Blick auf die Wege
der Erforschung des ,Kindes” und die daraus resultierende Erkenntnis, die spater
mit dem Begriff des kompetenten Sauglings bzw. des kompetenten Kindes
bezeichnet werden, hat Piaget entscheidende Arbeit geleistet. ,,Auch der Saugling
ist ein erkennendes Wesen. Seine Erfahrung baut sich vom ersten Lebenstage an
auf. Natdrlich ist dies kein begriffliches Erkennen, keine theoretische Erfahrung. Das
Kleinkind...erfahrt die Wirklichkeit in seinem Tun.”**® So leitet Hans Aebli, ein
Schiiler Piagets, in seinem Vorwort des zweiten Bandes der Werke Piagets die
Bedeutung der Forschungen Piagets ein. Zwei grofe, zusammenhidngende
Bewegungen des Kindes im kognitiven Bereich sind von Piaget untersucht und
beschrieben worden: die eine Bewegung ist die Assimilation der Umwelt durch die
Aktivitaten des Kind und deren Internalisierung in ,inneren Schemata und in der

345 Ahnert, Bindungsbeziehungen auRerhalb der Familie, Seite 268

Ahnert, Bindungsbeziehungen Seite 268

Piaget, Jean (1980) Das Weltbild des Kindes Frankfurt (M); Erstveréffentlichung 1926!
Aebli, Hans in: Piaget, Jean Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde

Gesammelte Werke 2 Seite 7
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Folge die Akkomodation an die Umwelt durch die fortgesetzten kindlichen
Handlungen. ,Es ist demnach evident, da dem Fortschritt der implikatorischen
Assimilation eine Entwicklung der explikatorischen Akkomodation entspricht. Die
zunehmende Kohirenz** der Schemata geht so Hand in Hand mit dem Aufbau einer
Welt von Objekten und Raumbeziehungen, Ursachen und Zeitrelationen, kurz mit
der Elaboration einer festen und bestindigen Welt.“**° In der Erforschung der
Kinder ist der Ausgangspunkt bei Piaget zunachst nur das einzelne Kind, nicht die
Interaktion. Als Ergebnis seiner Untersuchungen zum prasymbolischen Denken lasst
sich die nachfolgende Einteilung aufzeigen:

Die ersten zwei Jahre des Kindes im prasymbolischen Denken werden in sechs
Subphasen unterteilt:

0-1. Monat Reflexe auf Objekte; z.B. | Vermutet wird eine Welt | 1.Stadium
Saugen an einem Finger | der Teilobjekte
etc.
1.-4. Monat Gezielte Wiederholung | Primare 2.Stadium
reflexahnlicher Zirkularreaktionen;
Handlungen; vermutl. | Greif- und
werden angenehme | Saugempfindungen
Empfindungen erzielt werden aufeinander
bezogen. Greif- und
Sehschema werden
ansatzweise koordiniert
4.-8. Monat Noch keine | Sekundare 3.Phase
Objektpermanenz; Zirkularreaktionen werden
vermutet wird der Anfang | vorwiegend an Objekten
einer Intentionalitat. | der AuBenwelt
Allerdings behauptet P. | vorgenommen
noch eine ,magische
Kausalitatsvorstellung’
9.-12. Monat Suche nach verdecktem | Noch keine permanente | 4.Phase
Objekt wie dem | Objektreprasentanz, da
Spielzeugpapagei, der im | das Objekt noch immer als
dritten Versuch von P. an | Teil der eigenen Handlung
einer andere Stelle als | begriffen  wird; (A-B-
vorher versteckt wird Irrtum)a51
12.-18. Monat Eigene Objektreprasentanz 5.Phase
18.-24. Monat Permanente 6.Phase
Objektreprasentanz
(Objekt ist Gegenstand der
Betrachtung und nicht
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mehr Teil einer
Handlung)352

Prinzipiell ist zu sagen, dass bei Piaget das Denken aus der Anwesenheit des
Objektes entsteht, nicht — wie in der psychoanalytischen Theoriebildung durch die
Abwesenheit des Objektes. Nachahmung und Verinnerlichung des Objektes sind
wesentliche Bestandteile der dann internalisierten Funktion des Objektes.

Zusammenfassend l3asst sich sagen, dass ,,...die Objektvorstellung in den ersten 1 %
Lebensjahren kein Bild ist, sondern ein Schema. Ein Schema ist eine Vielfalt von
zunehmend miteinander koordinierten Sinneseindriicken eines Objekts. Wenn das
Subjekt das Objekt schmeckt, greift und sieht, entstehen Empfindungen, die
gespeichert werden und das Schema begriinden...Da abwesende Objekte keine
aktuellen Empfindungen verursachen, existieren sie fiir den Saugling nicht mehr.
Die Aufzeichnungen vergangener Empfindungen und Wahrnehmungen kénnen erst
aktiviert werden, wenn das Objekt konkret erscheint ..(rekognitives
Gedichtnis).“**® Die Schemata, ausgeldst durch die vielfaltigen Sinneseindriicke,
lassen sich als kognitive Strukturen verstehen. Daher ldsst sich fir die
psychoanalytische Theoriebildung sagen, dass das praverbale Denken des Sauglings
nicht nach dem Modell des erwachsenen Denkens zu re-konstruieren ist; das
Denken des heranwachsenden Kindes ist erst nach etwa 1 1/2 Jahren in der Lage die
Symbolfunktionen im  psychoanalytischen Sinne zu entwickeln. Diese
Symbolfunktionen werden in einem therapeutischen Prozess eines Analysanden
erlebbar werden, indem im Symbol ein Drittes sich zeigt, das die gegensatzlichen
Positionen von Bewusstsein und Unbewusstem dynamisch weiter treiben kann.3**

Kinder, auch Saduglinge leben nicht nur in der Dyade, der Zweisamkeit mit der
Mutter, sondern auch in Familien oder familiagren Systemen, die ihr Verhalten
ebenso beeinflussen wie sie durch ihr Verhalten das familiare System. Zu diesem
interaktionalen Verhalten gehort neben der den Kindern zugeschriebenen
Kompetenz auch die Frage nach der im Kind entstehenden Bindung durch diese
Interaktionen. Fir die Entwicklung der Bindungstheorie steht die von John Bowlby
ausgehende Forschungsrichtung, die von der Situation der Trennung des Kindes von
der Mutter als primarem Ereignis ihren Ausgang nahm.

9.6 Die Aufgabe: Entwicklung einer professionellen Persdnlichkeit

Fiir Eltern, Erzieherinnen und Lehrpersonen gilt spiegelverkehrt im Blick auf die
Kinder: Die Wahrnehmungsfahigkeit, die Empathie, die Kontaktkompetenz und auch

32 Vgl. Dornes, Saugling Seite 169

Dornes, Saugling Seite 171
Vgl. hierzu zur Funktion und zur Komplexitat der Symbole u.a. Kast, Verena (2002) Die Dynamik
der Symbole
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die Fahigkeit, sich selber hypothesengeleitete Reflexionsfragen in einer Kontakt-
und Beratungssituation zu stellen, ist Aufgabe der professionellen
Personlichkeitsentwicklung , vielleicht in eingeschranktem Male fiir Eltern, sicher
aber fiir die Erzieherin oder die Lehrperson im Umgang mit Kindern und / oder
Eltern und der Gruppe der Kinder in einer Einrichtung. Die Ergebnisse der
Entwicklungspsychologie, auch in ihrer methodisch unabgeschlossenen Varianz,
sind hierbei notwendige Reflexionsvorlagen mit der Aufgabe der Weiterfiihrung in
der jeweiligen professionellen Situation. Die entwicklungspsychologischen
Ergebnisse stellen Rahmeniberlegungen und --bedingungen bereit, die in
professioneller Verantwortung auf die jeweiligen Anforderungen in der Situation
und in der jeweiligen Einrichtung (ibertragen und Ubersetzt werden missen. In
diesem Zusammenhang missen daher auch Forderungen an Ausbildung und
Weiterbildung fiir Erzieherinnen und Lehrpersonen im Sinne professioneller
Entwicklung gestellt werden.

9.7 Entwicklungspsychologischer und (sozial)padagogischer Ertrag

Die Neukonstruktion des Bildes des Kindes ist eine >Melange< aus
psychoanalytischer theoretischer Begrifflichkeit, entwicklungspsychologischer
Beobachtungsmethodik und begrifflicher Deutung. Der methodische Weg, den
Dornes in seinen Vorlesungen und weiteren Arbeiten®® beschreibt und den ich mit
dem Rickgriff auf weitere Autoren nachzuzeichnen versucht habe, ist der Weg der
Auseinandersetzung zwischen (berlieferter psychoanalytischer Theorie und
beobachtender, empirischer Sauglingsforschung. Mit der ausfiihrlichen Begriindung
und der entwicklungspsychologisch- historischen Vertiefung wird deutlich, wie es
zur Konstruktion des Bildes des kompetenten Kindes kommt. Diesen Weg im
Nachzeichnen zu verstehen ist fir mich die Begrindung fir die ausfiihrliche
Darstellung der Diskussion zwischen psychoanalytischen Theoremen und den
Ergebnissen der Erforschung der kindlichen Welten. Das Ergebnis ist eindeutig: Das
defizitire Bild des Kindes wird korrigiert. In den Vorlesungen und spateren
Veroffentlichungen von Dornes entsteht das Bild des kompetenten Sauglings und
daraus folgend das Bild des kompetenten Kindes, das fiir seine Handlungen unter
dem Kontingenzparadigma zu sehen ist. Dornes wendet sich ab von der
psychoanalytischen Tradition einer eher ,negativen” Einschitzung des Kindes,
begriindet in der Triebtheorie, und wendet die psychoanalytische Sicht hin zu einer
Sicht des kompetenten Sauglings. Im Unterschied zur psychoanalytischen
Theoriebildung im Blick auf die emotionale Welt des Sauglings, die von einem fast
alles Gberragenden Einfluss der psychosexuellen Spannungszustande ausging, ist im
Blick der entwicklungspsychologisch orientierten Sduglingsforschung der Alltag von
ebenso grolRer Bedeutung fir die normale als auch pathologische Entwicklung eines
Menschen. Die Wiirdigung der alltaglichen Situationen fiir die Herausbildung des

3 Vgl. Dornes, Das kompetente Kind u.a. Werke
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Charakters kann darum nicht wichtig genug angesetzt werden. Die Differenz
zwischen psychoanalytischer Triebbildung und entwicklungspsychologischer
Forschung wird so zu beschreiben sein:

»--Wir Analytiker sind gewohnt, die Triebbefriedigung durch das Objekt als das
Wesentliche fir die Entwicklung psychischer Strukturen anzusehen. Hier horen wir,
dal’ die Triebbefriedigung die Voraussetzung dafir ist, dal} ein Spielraum entsteht,
in dem sich das Selbst entwickelt....Es kann die Erfahrung von Kontingenz, von
Wechselseitigkeit (mit der Mutter bzw. Bezugsperson) machen.“** Dornes versucht
einerseits den Alltag in seiner Bedeutung fiir die psychische Entwicklung eines
Menschen zu rehabilitieren und zugleich Elemente der psychoanalytischen Theorie
in ihrer Bedeutung fir diese Entwicklung zu retten bzw. als heuristische
Instrumente einer potentiellen psychotherapeutischen Arbeit zu bewahren.
Wachstum und Entwicklung des Kindes resultiert aus dem Zusammenspiel von
Kraften. Der eher ,plakative” Begriff des kompetenten Sauglings wird damit
sozialpdadagogisch aufgreifbar und ist ein Teil des neuen Bildes des Kindes im BEP
bzw. BP und damit Teil einer veranderten anthropologischen Theorie.
Fallengelassen werden muss das Konzept der Symbiose nach Mahler, das nicht als
Anknupfungspunkt fir religionspadagogische Uberlegungen357 dienen kann,
wahrend das Konzept der Bindung in einem engeren und weiteren Sinne ein
Ankniipfungspunkt fiir eine religionspadagogische Weiterung im Sinne einer
konvergenztheoretischen Anknilipfung sein kann. Die integrative Sichtweise von
Dornes et.al. flihrt dazu, dass die Erlebnisse eines Sauglings, seien sie nun oral, anal,
symbiotisch oder paranoid-schizoid zu deuten, als >anthropologische Universalien<
zu betrachten sind, die in der Entwicklung jedes Menschen in irgendeiner Weise
episodisch vorkommen. Erst durch die jeweilige Interaktion der Mutter, des Vaters
oder einer anderen Bezugsperson mit dem Saugling erhalten sie ihre Aufladung mit
Bedeutung flr den einzelnen Menschen und seine Entwicklungsgeschichte bzw.
seine Biographie. Aus dieser Argumentation ergibt sich ebenso, dass eine eventuelle
Taxinomie der Lebensthemen schwer maoglich ist. Die den Kindern in der Regel von
Eltern Ubertragenen ,Aufgaben” sind an die jeweilige Lebenssituation und an die
Familienstruktur und die jeweilige Generationenfolge gekoppelt. Manche
Lebensthemen sind individuell bestimmt, andere in der Struktur oder in der
Geschichte der jeweiligen Familie oder der jeweiligen Generation verankert.

Als eine Moglichkeit der Integration verschiedener theoretischer Modelle
entwickelt Dornes die Theorie der Momente. Die Integration liegt darin, dass ,,...ein
Kind im Rahmen einer entwicklungsfordernden Beziehung lernen kann, mit dem
<Damonischen> adaptiv umzugehen und symptomarme, eher nichtpathologische

336 Kohler, 1985, S. 123 nach Dornes, Emotionale Welt Seite 27

Pannenberg, Wolfhart (1983) Anthropologie Seite 219; Preul, Reiner (1980) Religion- Bildung —
Sozialisation, Seite 216
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Formen des Umgangs damit (zu) entwickeln...,**® also dramatische und normale

Aspekte zu integrieren. Die Erfahrungen des Alltags werden damit neben den
dramatischen Aspekten in ihr Recht im Blick auf die Entwicklung eines Kindes in
eingesetzt. Das kompetente Kind kann auf der Basis einer funktionierenden
Beziehung zu primdren Bezugspersonen seine Fahigkeiten entfalten. Mit dieser
Zusammenfassung endet sowohl im BP als im BEP die Aufnahme des
entwicklungspsychologischen Aspektes, der von Dornes im Wesentlichen mit dem
Paradigma des kompetenten Sauglings bzw. des kompetenten Kindes mit
geschrieben wurde. Aufgenommen wurden ebenfalls Aspekte der Bindungstheorie,
die aber in ihrer — entwicklungspsychologischen umfassenden - Bedeutung noch
nicht in dem dieser Theorie gebihrenden Stellenwert in die Plane eingefligt
wurden. Als anthropologische Grundfigur ist die Dyade in der Theorie der Pline
bestimmend. Dies aber scheint eine zu enge Begrenzung des kompetenten Kindes

zu sein.>*

9.8 Weiterungen: Das kompetente und sozialfahige Kind

Die individuelle Biographie eines Kindes wird in der mikro- und makrosituativen
Stunde der Geschichte des jeweiligen Lebens und der jeweiligen Gesellschaft
geschrieben. Wie lasst sich das kompetente Kind knapp beschreiben? Das Kind
kommt aktiv und beziehungsfahig, als ein Wesen mit Fahigkeiten und Geflihlen zur
Welt. Es ist interaktionsfahig und ist aktiv an der ErschlieBung seiner Welt und der
Welt beteiligt durch Assimilation und Akkomodation und entwickelt in der
adaquaten elterlichen Phantasiezuschreibung eine sichere Bindung im Blick auf die
Welt und das sein Leben auszeichnendes und bestimmendes Koharenzgefiihl. Durch
die soziale Umgebung und eine sichere Bindung entsteht die Soziabilitdt des
heranwachsenden Kindes bzw. des jungen Menschen. Sicher gebundene Kinder sind
langfristig kompetenter im Umgang mit neuen Sozialkontakten und der
ErschlieBung der Welt. Die Herausbildung kognitiver Strukturen vollzieht sich in der
Wechselwirkung von implikatorischer  Assimilation und explikatorischer
Akkomodation. Im BP und im BEP wird hierfiir das Bild des >Gehirns< als Bild der
Lernmoglichkeiten eines Kindes benutzt.

9.9 Padagogische Folgerungen

Fiir eine Padagogik der frihen Kindheit entsteht auf der Basis dieser
entwicklungspsychologischen Einsichten, die Aufgabe, einem Kind komplexe und
differenzierte Erfahrungen zu ermoéglichen. ,Lebendige Erfahrung, die Wachstum
und Weiterentwicklung im Sinne einer Selbstorganisation der eigenen Geschichte

338 Dornes, Emotionale Welt, Seite 36

Vgl. hierzu die Tabelle zu Fthenakis BEP als konzentriertes Ergebnis im Kapitel 16
Zusammenfassung.
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ermoglicht, darf ein — allerdings schwer definierbares — Mindestmal? an Vielfalt und
innerer Differenzierung nicht unterschreiten. Wenn Leben ohne Komplexitat nicht
moglich ist, dann brauchen Kinder fir ihr individuelles Leben komplexe
Erfahrungen.“*® Die Aufgabe der Begleiter der Entwicklung eines kompetenten und
soziablen Kindes ist die Bereitstellung einer entwicklungsfordernden
Umgebungswelt. Dies ist die sozialpadagogische und padagogisch zu
verantwortende Aufgabe in einer Kindertagesstatte und in einer Schule. Die
Rahmenbedingungen der jeweiligen Einrichtungen missen die Erflllung dieser
Aufgabe ermoglichen.

9.9.1 Der Weg des kompetenten und sozialfahigen Kindes

Wie geht der Weg des kompetenten Kindes weiter? Aus dem Koharenzgefiihl und
der Entstehung der Bindung heraus ist die Aufgabe des Kindes gegeben: Es muss
sich aus der absoluten Abhangigkeit von der mitterlichen Betreuungsperson in ein
Stadium der relativen Abhangigkeit begeben, um dann den weiteren Weg zur
Unabhangigkeit hin zu gehen. Die absolute Abhangigkeit lasst sich etwa bis zum
flinften Monat nach der Geburt beschreiben und setzt eine umfassende innere und
duBere Entwicklung fur das Kind bzw. den Saugling voraus. Schafer®®! nimmt unter
Bezug auf Winnicott den Begriff des intermedidren Bereiches auf, der wesentliche
Bedeutung hat fiir die Entwicklung der kindlichen Personlichkeit und des Weges von
der absoluten Abhangigkeit her zu einer relativen Abhangigkeit hin. Das Spiel ist das
Forum zur Entfaltung dieses intermedidren Bereiches, der damit zur Grundlage
kindlicher Bildung wird. Die Aufgabe dieser Forderung liegt in der Entfaltung des
Spiels als individueller und sozialer Gelegenheit; oszillierend zwischen der
Wahrnehmung und Entfaltung des Spiel- Raumes, schwankend zwischen innerer
und duRerer Realitat.>®

9.9.2 Teddybaren, Kultur und Religion

Schafer sieht die Bedeutung des intermedidren Bereiches des Spieles in mindestens
drei Momenten: a) In dem frihen kindlichen Spiel zwischen der Sauglings- und
Kleinkindzeit entsteht dieser Zwischenbereich, der zum Teil auch mit
Ubergangsobjekten wie Teddybiren, Stoffzipfeln und anderen von Kindern
geliebten Gegenstanden gestaltet wird. b). Dieser Zwischenbereich des Spiels ist der
Ausgangspunkt fiir alle spateren Formen des kulturellen Erlebens und Handelns. In
diesem Zwischenbereich begegnen sich subjektive und objektive Dimensionen der
Bedeutungsannahme. c) Im intermedidren Bereich geschieht der Anfang einer
biographischen Beschreibung des je eigenen Lebens, indem die Gegenstande eine
subjektive Bedeutung fir das Kind erlangen und ihnen Sinn zugemessen wird.
,Deshalb hat dieses Modell vom intermediaren Bereich Konsequenzen fir alle Lern-

%9 schifer, Gerd E. (2011) Bildungsprozesse im Kindesalter Seite 119

Schafer, Gerd E. Bildungsprozesse
Vgl. Schéfer, Bildungsprozesse Seite 35
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und Bildungsprozesse, insoweit diese auf subjektive Bedeutsamkeit angewiesen
sind. In ihm haben all jene Erfahrungsweisen, Erlebnisse oder Denkformen Platz, die
haufig als unsachgemdR aus dem kindlichen Lerngeschehen herausgehalten
werden.®*® In diesem Zwischenbereich ist auch die Ausbildung eines
grundlegenden Verstandnisses von Religion anzusiedeln. Flr die Entwicklung des
Sauglings bzw. des Kindes sind die Erlebnis- und Erfahrungsprozesse entscheidend,
die nicht nur mit dem Gelingen kindlicher Handlungen und Kontakte einhergehen,
sondern auch mit dem Misslingen. Im Spiel des Kindes und der Kinder ist sich
entwickelnde Autonomie maoglich.

9.10 Dyade — Triade — Gruppe - der intermediare Raum

Die bisher aufgezeigten Wege der entwicklungspsychologischen Untersuchungen
zum kompetenten Kind und damit die entscheidenden Weichenstellungen im Blick
auf das Kind bzw. die Kinder sind in aller Regel mit dem Blick auf das Individuum
und auf die Dyade, d.h. auf die Beziehung zwischen Mutter (Bezugsperson) und Kind
gewonnen und theoretisch reflektiert worden. Auch das Bild des kompetenten
Kindes in der Interpretation von Dornes und der anderen dargestellten Autoren
bezieht sich auf die dyadische Beziehung zwischen erwachsener Pflegeperson und
dem Kind. Die Bildung und Erziehung eines Kindes ist unter dem Stichwort der
Konstruktion zu sehen. Dieser Oberbegriff ist auch im BEP aufgenommen worden
und wird in der Sichtweise der Ko-Konstruktion noch differenziert. Im
entwicklungspsychologischen und sozialpadagogischen Kontext aber muss der
argumentative Schritt jetzt vom kompetenten Kind hin zum lernenden und
sozialfahigen Kind gehen, das mit seiner ihm eigenen Kompetenz im Aufwachsen die
entscheidenden Schritte zu seiner eigenen Autonomie und Individualitdt und
zugleich zu seiner Sozialitat geht bzw. gehen kann.

Mit der Entwicklung der eigenen Sprachkompetenz und des —ausdrucks des Kindes
im Kontext der jeweiligen Muttersprache entsteht der Kontext von Sozialitat und
Individualitat. Ein Kind, das von seiner Mutter oder der Pflegeperson z.B. in der
deutschen Sprache angesprochen wird, erlernt diese und tGbernimmt damit neben
der strukturellen Sprachstruktur bzw. der Grammatik und den Woértern auch damit
verknlipfte inhaltliche Vorstellungen und Bilder, die in einer anderen Sprache in
einer moglicherweise differenten Weise existieren. Eine fir das Kind plausible
Struktur seiner Welt-Sicht entsteht. Die Zusammenhdnge von Sozialitdt und
Individualitat und ihre Wechselseitigkeit unterliegen einem erkenntnistheoretischen
Problem, das mit dem Cartesianischen Dualismus (Cogito, ergo sum) gesetzt ist und
damit in der metatheoretischen Konstruktion eine einseitige Auflésung zur Seite des
Ichs setzt, obwohl andererseits individuelles Denken und Sprechen sozial
konstruiert sind. Das bedeutet, dass fiir die Ebene der psychologischen und
padagogischen  Debatte im Blick auf den  Konstruktivismus, das

363 Schafer, Gerd-E. Bildungsprozesse Seite 35

140



Das kompetente Kind

individuumszentrierte Menschenbild zu befragen und ,..konsequenter als bisher
die Einbindung des Menschen in soziale Beziehungen und damit in Gruppen als eine
fundamental und auch bezogen (auf) Erkenntnis- und Lernprozesse nicht
unterschreitbare Grundtatsache menschlicher Existenz und Welterkenntnis

anzuerkennen“3®* ist.

9.11 Der Memory- Talk - die erinnernden Gesprache

Die wichtige Frage der Entstehung von Erinnerung und damit von individueller und
kollektiver Identitat im individuellen und kollektiven Gedachtnis kann nur in einem
sozialen Kontext gesehen und verstanden werden. Dabei muss zundchst auf die
Verbindung von Denken und Sprechen rekuriert werden. Aus dem bisherigen
Verlauf der Darstellung des kompetenten Kindes kdnnte unter der Annahme der
Cartesianischen Ich- Du— Trennung der Eindruck entstehen, dass die Entwicklung
von Denken und Sprache allein einer inneren Entwicklungslogik des Individuums
folgen wiirde und damit nur strukturgenetisch zu erfassen sei, wie dies in einer der
moglichen Interpretationsrichtungen der Arbeiten Piagets vertreten wird.
Andererseits hat Wygotski*®> in seinen Untersuchungen die These vertreten, dass
sich der Sozialisierungsprozess eines Kindes in seiner gegenstandlichen und sozialen
Umwelt vollzieht. Damit wird die geschichtliche Bedingtheit des individuellen
menschlichen Bewusstseins behauptet und auf der Ebene der Veroffentlichungen
Wygotskis366 im russischen Sprachraum 1934 dargestellt. Seine Erkenntnisse und die
Wirkung seiner Veroffentlichungen im Kontext der Erforschung von Denken und
Sprechen im Sozialisierungsprozess konnten sich erst nach der Ubersetzung
mancher seiner Werke in die englische und spater in die deutsche Sprache Anfang
der sechziger Jahre entfalten.

9.11.1 Das Gedachtnis als soziale Konstruktion

Weitergefiihrt werden kann diese Argumentation mit der Betonung auf dem
Sozialisierungsprozess eines Kindes als sozialem Entwicklungsvorgang im Ruckgriff
auf die Veréffentlichungen von Katherine Nelson und Robyn Fivush®®’. Schon mit
der Ausbildung der frihen Koharenzerfahrung und der Erfahrung einer sicheren
Bindung kann fir das Kind die Ausbildung des individuellen Gedachtnisses im
Zusammenhang von Denken und Sprechen gelingen. Die von beiden Autoren
vorgelegte und durch viele Untersuchungen gestliitzte These fihrt zu dem Ergebnis,
dass erinnernde Gesprache dazu flihren, dass einzigartige Aspekte menschlicher

364 Brandes, Holger (2008) Selbstbildung in Kindergruppen Miinchen

Vgl. Wygotski, (1977) Denken und Sprechen Fischer Taschenbuch Verlag im Nachdruck der
Ausgabe des Akademie Verlags Berlin 1964; Russische Originalausgabe 1934

366 Vgl. Den Essay zu Lew Wygotski von Martin R. Textor in: W.Fthenakis/ M. Textor (2000)
Padagogische Ansdtze im Kindergarten in: Jahrbuch der Friihpadagogik und Kindheitsforschung Bd. 3
Seite

37 Nelson, Katherine & Fivush Robyn, Socialation of Memory in: Tulvin, E. a.F.l.Craik (Ed.) The
Handbook of Memory, Oxford University Press 2000 S. 283 ff.
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Erinnerung im Kind geweckt werden. ,..The assertion (is) that socialization is
important too, and constitutes a unique aspect of memory in humans...“.>*® Das
Gedachtnis eines Menschen bzw. eines Kindes wird im Laufe der frihkindlichen
Sozialisation angelegt und in der Untersuchung von Nelson und Fivush wird diese
These weiter belegt. Schon Kinder im Alter von einem Jahr kénnen kurze Folgen von
miteinander zusammenhangenden Aktionen erinnern. Die emotionale
Komponente des Erinnerns ist wichtig flr die Ausbildung eines Selbst-Konzeptes
durch die Erinnerung vergangener Ereignisse. ,There is also growing evidence that
providing emotional evaluation of past events is learned through joint
reminiscing...Emotional aspects of the past are particularly important because they
move personal narratives from stories about what happened to stories about what
happened to me. It is emotions that link past events to self-concept, to become a
part_of autobiography.”*® Erst mit der fortschreitenden Erzahlung der jeweils
gemeinsamen Erinnerungen zwischen Mutter und Kind wird diese gemeinsame
Erinnerung internalisiert und so Teil des eigenen Selbst-Konzeptes des Kindes und
damit Teil der eigenen Lebensgeschichte. Diese Ausbildung der
Erinnerungsmoglichkeit und —fahigkeit ist abhdngig von der elterlichen
Unterstlitzung (scaffolding), dem jeweiligen kulturellen (und religiosen) Kontext der
Eltern und dem Geschlecht des Kindes. Diese Erinnerungsmoglichkeit und —fahigkeit
fihrt in der Konsequenz dazu, dass im Sprechen von und Uber die erinnerte
Erfahrung, indem diese Erinnerung mit einer Uberschrift oder einem Stichwort
versehen wird (labeling), sie dadurch relativ leicht wieder abrufbar und damit
erinnerbar wird. Durch eine ausfilihrliche Besprechung eines Ereignisses zwischen
Mutter (Eltern) und Kind wird eine sehr differenzierte Erinnerung im Gedachtnis
gespeichert. Eine von Kind und Erwachsenem gleichzeitig betrachtete mediale
Erinnerung wie ein Video erzielt nicht den gleichen Effekt im Blick auf die

Erinnerung wie ein gemeinsames Gesprach. Gleichzeitig muss darauf hingewiesen
werden, dass bei traumatischen Ereignissen ein Gesprach Uber eine derartige
Erinnerung auch das Trauma neu beleben bzw. verfestigen kann. Entscheidend ist
also der emotional fordernde Wert der Erinnerung. Deutlich muss dabei werden,
dass Worte allein keinen autobiographischen Erinnerungswert haben, sondern dass
die personliche Wahrnehmung in gleicher Weise wichtig ist wie die
gefuhlsorientierte Wertigkeit der erinnerten und besprochenen Erfahrung.
»Autobiographical memory thus serves two related functions: it establishes an
enduring semipermanent memory system that serves as a self-history, and as a
consequence is constitutes a continuous self-concept deriving meaning from the
personal past and future as well as the present."a"70 Diese ausgebildete Erinnerung
ist sozial induziert und fiihrt bei dem Kind zu einem kontinuierlichen Selbst-Konzept

8 Nelson & Fivush, Socialization of Memory, Seite 283

Nelson/ Fivush Seite 287. (Unterstreichung von mir. W.M.)
Nelson/ Fivush Seite 291
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in einer koharenten Weise und damit zu dem, was als Herausbildung des Selbst
beziehungsweise als Identitdt bezeichnet werden kann.

9.11.2 Das Gedachtnis als Beginn der eigenen Biographie

Dieses Selbst-Konzept bzw. das Konzept der Identitdt ist eine herausragende
Charakteristik menschlichen Lebens- und Weltverstandnisses, weil damit die
Kontinuitat eines menschlichen Lebens in der Selbst- und Fremdreflexion angelegt
ist. Gleichzeitig wird deutlich, dass dieses Konzept des je eigenen Lebens auch durch
die Gesprachsstrategie der Eltern und der sozialen und kulturellen Umgebung
angelegt ist. Inwieweit diese Erinnerungsfahigkeit und —moglichkeit
Domainabhéangig ist, ist flir Nelson/ Fivush (noch) nicht entscheidbar. Mit der
Entwicklung des individuellen Gedéachtnisses, als einem sozial induzierten und
kontextkonturierten Gedachtnisses und damit des Beginns der je eigenen
Biographie, wird der Aspekt des Aufwachsens des Kindes in einer modernen bzw.
post-modernen Gesellschaft und Kultur und die Ausformung seines Charakters als
geschichtlich im Sinne der Konstruktion und Narration einer eigenen
Biographiegeschichte bestimmt. Diese eigene Biographiegeschichte kann mit der
Geschichte der jeweiligen Generation®”* verknipft werden.

9.12 Das Zwischen — ein intersubjektives Drittes

In der Zusammenfassung der bisherigen Uberlegungen zum kompetenten Kind als
einer Konstruktion, die im BEP bzw. BP Eingang findet, ist noch eine weitere,
zunichst theoretische Uberlegung hinzuzunehmen, die Einfiigung der Konstruktion
des ,intermedidren Raumes” bzw. des ,Zwischen”. Aufbauend auf die
Beobachtungen von D.W. Winnicott, 372 einem englischen Psychiater aus der Schule
Melanie Kleins, wird im Konzept bzw. der Konstruktion des intermedidaren Raumes
die Aufmerksamkeit auf ,,...das Paradox gelenkt, das sich aus der Verwendung des
sog. Ubergangsobjektes durch das Kleinkind ergibt.“*”®> Zu den von Winnicott so
genannten Ubergangsobjekten gehéren z.B. ein Leinentuch oder eine Decke, die
vom Kleinkind zusammen mit den eigenen Fingern in den Mund gesteckt werden,
wobei die Mundbewegungen moglicherweise von Wohlfiihllauten und anderen
Gerduschen begleitet werden. Diese Ubergangsobjekte, in der Benennung von
Winnicott , Nicht-lch-Objekte”, haben in der Zeit des zu Bettgehens fiir das Kind
eine fast lebenswichtige Bedeutung, da sie der Abwehr von Angsten dienen.?”*
Diese Ubergangsobjekte miissen dem Kind gegeniiber den Eindruck von

7 Vgl. hierzu Preuss-Lausitz, Seite 12. Er nimmt den soziologischen Generationenbegriff als Merkmal

einer Gruppe von Kindern im gleichen Alter auf. Ausfihrlich in dieser Arbeit im Kapitel 7.1.1
Padagogisch- Soziologische Uberlegungen zum Wandel der Sozialisationsbedingungen

372 Winnicott, D.W. Vom Spiel zur Kreativitat

Winnicott, Vom Spiel zur Kreativitat Seite 8

Winnicott, Vom Spiel zur Kreativitat Seite 13
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Lebendigkeit entwickeln, sie gehoren flir Erwachsene der AuRenwelt an, fiir das
Kind gehoren sie andererseits nicht zur inneren Welt. Sie werden nicht halluziniert!
Aus diesen Ubergangsobjekte und den damit verbundenen Ubergangsphidnomenen
leitet Winnicott den intermediiren Bereich ab, ,,..weil die Ubergangsphdnomene
unscharfer werden und sich lGber den gesamten intermedidren Bereich zwischen
>innerer psychischer Realitat< und >aullerer Welt, die von zwei Menschen
gemeinsam wahrgenommen wird<, ausbreiten — das heift Uber den gesamten
kulturellen Bereich.“*”> Damit ist in diesen von mir in heuristischer Weise benutzten
Begriff des intermedidren Bereiches bzw. Raumes, das Spiel, die kiinstlerische
Kreativitat, das Phanomen der Religion, der Traume, und vieler andere Bereiche mit
eingeschlossen.

Die Gestalttherapie und die daraus abgeleitete Gestaltpadagogik ist seit ihren
Anfangen ebenso wie die relationale Psychotherapie bei Winnicott als
interaktionelle Kontakttheorie konzipiert. Dieser interaktionelle Ansatz lasst sich mit
dem Begriff des ,Zwischen®, als den Raum beschreiben, der als ein interpersonales
Phanomen zu verstehen ist. Im Zwischen, das den Raum fiir den Dialog der
miteinander Sprechenden bezeichnet, kommt das zustande, was keiner der beiden
Partner fir sich allein hervorbringen kdnnte. Interaktion und Dialog finden nicht nur
im gestalttherapeutischen Sinne an der jeweiligen Begrenzung der Subjekte statt;
die wirkliche Begegnung zweier Menschen hat ihren Ort in diesem intersubjektiven
Zwischen, dem durch den jeweiligen Kontakt sich 6ffnenden Raum. In drei Schritten
kann dieses Zwischen gestaltet werden, indem das Beziehungsfeld von zwei
Personen getragen ist, sodann das Beziehungsfeld einer fortlaufenden Veranderung
unterliegt, und das Ergebnis zwischen den Beteiligten im Fluss ist und in der
Wechselseitigkeit liegt, die ein auch unbewusstes Zusammenspiel der Teilnehmer
einschlieRt.>’®. Der so bezeichnete intermediire Raum wird fiir den Zusammenhang
der Uberlegungen zur Ko- Konstruktion und der Aufnahme Tillich‘scher Gedanken
im Bereich der ,Philosophie der Begegnung” wichtig und unabdingbar. Aus der
jeweiligen Begegnung soll zwischen Erziehendem und dem Kind wirklich eine ko-
konstruktive Begegnung gestaltet werden. Diese Konstruktion hatte allerdings auf
Seiten der Erzieherinnen eine Gesprachshaltung und ein weiterfiihrendes
Gesprachs- und Reflexionstraining zur Folge, damit aus dem kompetenten Kind das
kompetente, autonome und sozialfdhige Kind werden kann.

9.13 Ergebnisse des neuen Paradigmas des Kindes

Diese Neukonstruktion des Bildes des Kindes, des kompetenten, autonomen und —
in dem Duktus der Argumentation in dieser Arbeit >sozialfahigen< Kindes basiert
auf psychoanalytischer und entwicklungspsychologischer Grundlage und bedeutet

37 Winnnicott, Vom Spiel zur Kreativitat Seite 15

Vgl. hierzu Wegscheider, Hermann Das ,,Zwischen” — ein intersubjektives Drittes in:
Gestalttherapie 1/ 2015 29. Jahrgang Seite 18
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eine neue Deutung der Kindheit, in einem Begriff bzw. einem Bild
zusammengefasst. Das Wachstum und die Entwicklung des Kindes resultiert aus
dem Zusammenspiel von Kraften, und basiert nicht auf einer dem Kind inharenten
Triebstruktur. Die Intersubjektivitat des Kindes erweitert sich vom 7./9. Monat bis
hin zum 15./18. Monat. Eine sichere Bindungserfahrung in einer emotional sicheren
Qualitat ist die Grundlage einer adaquaten Entwicklung eines Kindes im Bereich der
Familie und der sekundaren sozialen Systeme (Kindertagesstatte, Schule). Durch
Ubergangsobjekte wird der intermediire Raum mitgeschaffen, der den Raum der
Kultur, der kiinstlerischen Kreativitdat, der Religion, der Trdume erfahrbar und
moglich macht. Der intermedidare Raum, das Zwischen, wird als Paradigma in den
Bildungs- und Erziehungsplanen von Bayern und Hessen wenig beachtet. Zugleich ist
dieser intermedidre Raum die Grundlage der Entwicklung des Kindes hin zu einer
fortschreitenden Autonomie.

145



Vom ,slindigen” Kind zum Kind in der ,,Mitte der Gemeinde”

10 Vom ,siindigen” Kind zum Kind in der ,,Mitte der Gemeinde”

10.1 Die Religionspadagogik des inkompetenten und siindigen Kindes

Eine adhnliche Bewegung im Blick auf das Bild des Kindes wie in der
Entwicklungspsychologie im 20. Jahrhundert in der Konstruktion des Bildes des
Kindes, ausgehend vom defizitaren Kindes bzw. der Kindheit hin zum kompetenten
Kind, ist auch in der Religionspadagogik aufzufinden. Vom unzulanglichen und
siindigen Kind lasst sich der Weg nachzeichnen hin bis zu dem Bild des Kindes,
dessen Ort mitten in der Gemeinde ist und das daher eine eigene ,Kompetenz”
besitzt. Das Kind war und blieb bis in die 60iger Jahre des letzten Jahrhunderts
Objekt der Unterrichtung Giber und in der objektiven Religion. Aufgefallen ist diese
Position des deprivierten Kindes bzw. des deprivierten Bildes der Kindheit indes erst
in den 60iger Jahren des 20. Jahrhunderts Werner Loch. So bemerkt er: ,In der
religionspadagogischen Diskussion bis in die 60iger Jahre hinein — ungeachtet
zweier Weltkriege, der Weimarer Republik und des Faschismus - ,,...fallt bei den
meisten [Uberlegungen] eine héchst bemerkenswerte Liicke an der Stelle auf, wo
das Kind und der Jugendliche, also die Lebensalter und -situationen des Menschen,
die durch Erziehungsbedirftigkeit definiert sind, ihren systematischen Ort
77 \Werner Loch, beklagt die fehlende Beschiftigung mit dem
38 in der

haben.
>eigentlimlichen anthropologischen Stand der Kindheit und der Jugend<
Religionspadagogik. Seine Klage bezieht sich auf die Zeit vom Beginn des 20.
Jahrhunderts bis hin zu den 60iger Jahren des vorigen Jahrhunderts. Der in der
Gesellschaft und Wissenschaft vorhandene defizitdre Blick auf das Kind bzw. die
Kindheit wurde religionspadagogisch unbesehen lGbernommen und moralisierend
Uberhoht. Dies lasst sich mit der religionspadagogischen Aufnahme der liberalen
Theologie durch Kabisch, und ebenso der Dialektischen Theologie durch Bohne,
Rinderknecht, Zeller®”®
greife ich im Blick auf die Konstruktion von Kindheit bzw. dem Bild des Kindes die
Positionen von Kabisch, Bohne und Rinderknecht/ Zeller auf.

u.a. bis in die 60iger Jahre hinein belegen. Exemplarisch

10.2 Liberale Religionspadagogik und die Religionspadagogik der Dial.
Theologie

Die sich vor dem Ersten Weltkrieg entwickelnde theologische Disziplin der
ReIigionspé‘:idagogika'80 stand im Kontext der Reformpadagogik und der liberalen

7 Loch, Werne (1964) Die Verleugnung des Kindes in der evangelischen Padagogik, Seite 13

Loch, Werner Seite 13

Bohne, Gerhard (1929) Das Wort Gottes und der Unterricht; Rinderknecht- Zeller (1936)
Methodik christlicher Unterweisung

380 Zurtickgefihrt wird die wissenschaftliche Disziplin Religionspadagogik auf die Jahre 1903/1904.
Otto Eberhard pragte den Begriff der Religionspadagogik als ,,Bezeichnung flir den Bund der liberalen
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Theologie des 19. Jahrhunderts. Kontext der Entwicklung der Religionspadagogik ist
die sich im Zweiten deutschen Kaiserreich entwickelnde Moderne mit einer sich
weiter funktional differenzierenden Gesellschaft in politischer und kultureller
Hinsicht. Ebenso treten Staat und Kirche trotz des de iure und de facto noch
existierenden Summepiskopates auseinander. Ausgangspunkt der sich bildenden
Disziplin der Religionspadagogik war die Lehrbarkeit von Religion. Die so
entstehende Religionspadagogik l6ste sich als Disziplin von der Katechetik als
kirchlichem Unterricht. Richard Kabisch legte mit seiner Methodik eine Grundlegung
der Lehrbarkeit der Religion vor und griff auf die Psychologie von Wilhelm Wundt
als Wissenschaft von der Erfahrung und auf die Arbeiten von William James®® mit
den Uberlegungen zur religiésen Erfahrung in psychologischer Betrachtungsweise
zurlick. Diese so konzipierte Religionspdadagogik beinhaltete eine integrierende
Verbindung von Religion und Psychologie und die Einordnung dieser Uberlegungen
in den padagogischen Bereich, insbesondere in die religionspadagogischen
Uberlegungen zum Unterricht. Die religitse Erziehung oblag zunichst dem
Elternhaus. Der danach folgende schulische Unterricht war Lehre, der Lehrer oder
Pfarrer derjenige, der die objektive Religion an das Objekt, das Kind, an den Schiiler
Ubertrug. Im Unterschied zu der bis zum Ende des 19. Jahrhunderts
vorherrschenden ,Kunstkatechese” will Kabisch das Religiose als GroRe eigenen
Rechtes erhalten und argumentativ und religionspadagogisch sichern. Der als
Kunstkatechese bezeichnete kirchliche und schulische Unterricht vollzog sich in aller
Regel deduktiv, katechetisch und traditionalistisch orientiert. Durch die
Einbeziehung der Kategorie der Erfahrung bzw. des Erlebnisses werden die
Aufgaben des Religionsunterrichtes flr das Kind nach der Erziehung im Elternhaus
auf der Grundlage humanwissenschaftlicher Erkenntnisse neu bestimmt.?®?

Auch Friedrich Niebergall ist im Zusammenhang der Entwicklung und Begriindung
der Religionspadagogik zu nennen, allerdings sind seine Bemihungen als liberaler

Theologe nicht nur auf den Unterricht zu begrenzen.?®?

Flr Kabisch ist die Religion
und die religiose Erziehung ein unverduRerliches Recht des Kindes. Fiir ihn ist
Religion und religiése Erziehung ,eine Waffe, um mit dem Leben fertig zu werden,

seiner Not, seinen Versuchungen, seinem Ende:..der Mensch hat ein Recht auf

Theologie mit der padagogischen Bewegung zum Zwecke einer Reform des Religionsunterrichts...”.
In: Wegenast, Klaus (Hrsg.) (1981) Religionspadagogik Erster Band Seite 5

381 Vgl. hierzu Kabisch, R., (1910) Wie lehren wir Religion Gottingen? Wundt, W. (1913) Grundriss der
Psychologie Leipzig; James, William (2014) Die Vielfalt religidser Erfahrung. (Neue Ubersetzung)
Berlin

382 Vgl. hierzu: Ritter, Werner H. (1989) Glaube und Erfahrung im religionspadagogischen Kontext
Seite 49

38 Vgl. hierzu auch Luther, Henning (1984) Religion, Subjekt, Erziehung Miinchen 1984
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Religion, so gut wie auf ein Dach, das ihn schitzt gegen Wetter und Wind.“*®*
Kabisch nimmt hier eine durchaus wichtige Einordnung der Religion vor. Eine das
Kind und sein Leben unterstiitzende Funktion der Religion konnte damit verbunden
werden. Diese wichtige Funktion von Religion ist m.E. auch heute noch
unbestreitbar. Das oberste Ziel der Religiositit als AuBerung der Religion ist
verknipft mit dem ,..reinen Menschentum nach den moglichst vollkommenen

385 Religion &uRert sich nach den

Formen seiner gottlichen Bestimmung.
Uberlegungen von Kabisch in zweifacher Weise, als Erfahrungs- und als
Phantasiereligion. Die Erfahrungsreligion wird wiederum in zwei Aspekten
bestimmt, zum einen als Religion der Erfahrung der Hilflosigkeit und
Unzulanglichkeit und zum anderen als Religion der Erfahrung im Gewissen. Es ist
aufschlussreich, die Argumentation im Blick auf das unzuldngliche — im
Sprachgebrauch meiner Argumentation das als defizitar angesehene Kind — weiter

zu verfolgen.

10.2.1 Das unzulangliche und unbandige Kind

Die argumentative Einschrankung der von ihm als wichtig angenommenen Funktion
der Religion folgt sogleich. Fir Kabisch wird Religion durch die ,,...Religion der
Erfahrung (als) die tberlegene, das Leben absolut bedingende Wirklichkeit in einer
das Seelenleben unmittelbar ergreifenden Weise im Kinde wirksam...“**®. Das Kind
wird als unzulanglich beschrieben, und diese Unzulanglichkeit ist auffindbar in der
Unruhe des Neugeborenen, in dem hilflosen Bestreben nach Nahrung, im zornigen
Geschrei, das als , Willensbekundung” des Sauglings interpretiert wird und als
,Wahn des Individuums” verstanden wird. Wird das , Geschrei”[!] des Kindes von
den Eltern gehort und auRerhalb reguldrer Versorgungszeiten erhort, so wird dies
als Bewegung gegen die sich unbewusst vorbereitende Religion interpretiert, denn
der Eingriff der Mutter bzw. der Eltern starkt ,..die Lige und den Wahn der

Zulanglichkeit des eigenen Verm(jgens...”.387

Kabisch erteilt den Ratschlag, dass
yvernilinftige Eltern” den ,Unband” sich austoben lassen und das Kind nicht
beachten. Die Fitterung zu festgelegten Zeiten und Bewegung und Einfligung in das
Umfeld helfen dem Kind zu der von Kabisch erwiinschten religiosen Erfahrung der
Ehrfurcht, die das Kind bzw. den Saugling vom <Truge des Selbstscheins> erldst. Ein
von ihm propagiertes weiteres Erziehungsmittel ist die Erfahrung der <Angst>,

388 |

weiterhin das ehrfirchtige Staunen vor dem Wind, vor Hagel, Blitz und Sturm n

all diesen Erfahrungen der Unzuldnglichkeit und Schwache zeigt sich das, was

384 Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 2

Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 4
Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 91
Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 93
Vgl. Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 93
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Kabisch unter Kinderreligion versteht: ,Das ist Kinderreligion in ihrer hochsten
Wirklichkeit, dieses Dasein Gottes im Unbewul$ten ihrer Seele, wodurch sie tber all
ihre eigene Schwache, Hilflosigkeit und Unzuldnglichkeit hinlber mit soviel Ruhe,
Sicherheit und Lebensgefiihl erfiillt werden, zugleich die Ursach, weshalb wir
Anderen wieder werden missen wie die Kinder, wenn wir sollen ins Himmelreich

kommen.“3%°

Naturerfahrungen wie Blitz und Donner und Erfahrung der
<Ubergewalt> der Erwachsenen bilden ein Fundament dieser Kinderreligion. Dabei
ist entscheidend, dass das Kind die eigene Unzuldnglichkeit erfahrt und mit der

Ill

erfahrenen eigenen Unzuldnglichkeit oder dem , defizitdren Lebensgefiihl” alsdann
»-.durch Eintritt in das Giberlegene, allgemeine, gottliche Dasein eine umso grolRere
Steigerung des Lebensgefiihls sich durch die Berihrung mit den tatsachlich
wirkenden Offenbarungsformen der Gottheit in ihm vollzieht. In der Religion der
Phantasie...sucht das Kind die ihm {Uberlieferten Vorstellungen so lebhaft
nachzugestalten, daR es sie nahezu wie eigene Erfahrungen erlebt...**°. Der Blick
auf das unzulangliche Kind bzw. die Wahrnehmung des Kindes als defizitdres Kind
wird Voraussetzung der Grundlage der Religion als Erfahrungs- und
Phantasiereligion in der Erziehung. Die lateinische Redewendung ,Per aspera ad
astra” lasst sich als verdichteter methodischer Weg fiir die religiose Erziehung des
Kindes benennen, allerdings als ein erzieherisch induzierter. Diese Redewendung
zeigt zugleich die Problematik dieser religionspadagogischen Erziehungsvorstellung

aus gegenwartiger Sicht auf.

10.2.1.1 Die Gewissensbildung als Verankerung des Sittengesetzes im Gewissen

Zur weiteren Beschreibung der von Kabisch vorgelegten padagogischen Methodik
und der damit implizierten Praxis im Hinblick auf die Erfahrungsreligion ist die
Gewissensbildung entscheidend. Das duflere und moglicherweise auch das innere
Bild Jesu dient zur Erfahrung gottlicher Autoritat. Die ,,Gewissensbisse” eines Kindes
miissen zur Begriindung einer Strafe durch den Erzieher dienen, der das Kind
zustimmt bzw. die es sogar selbst einfordert. Schuldgefiihle, Schamgefiihle,
Pflichtgefiihl(e) werden im Kind bestarkt und die Eltern und Lehrer werden durch
diese Identifikation zu Erziehern im gottlichen Sinne bzw. an Gottes oder Jesu statt.
Kabisch zitiert zur Unterstreichung der Identifikation Gottes mit den strafenden
Eltern den Ausruf eines Kindes: ,,Mutter! Mutter! Du zeigtest mir Gott in deinen

“31 |n dem von Kabisch

Befehlen, und ich fand ihn in meinem Gehorsam
konstruierten Zusammenhang zwischen Strafe und Sittengesetz zeigt er auf, wie
Autoritat und Gott miteinander verbunden werden. Kabisch schreibt: ,Wenn die

Natur in fuhlloser Harte auch den Schuldlosen, der von ihren Gesetzen abirrte,

389 Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 95

Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 92
Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 96
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zermalmt, so ist das nicht ein Zeichen davon, dal} diese Ordnung ohne Gott da ist,
sondern dalR es noch héhere Ordnungen gibt, namlich in der sittlichen Welt, durch
deren Aufnahme in den eigenen Willen man nach dem Vorbilde des Gekreuzigten
Uber die Ordnungen der Natur sich erheben und dem géttlichen Vater noch
unmittelbarer ans Herz dringen kann...Die Strafe mul3 nicht als Ausdruck dessen,
was ist ([erscheinen], sondern dessen, was sein soll, nicht des Naturgesetzes in der
“392 Dje Strafe
des Erziehers erfolgt aufgrund des Sittengesetzes und auf der Grundlage einer

Erscheinungswelt, sondern des sittlichen Gesetzes in der Geisteswelt.

,hoheren” Ordnung, die mit der Autoritdt Gottes in eins gesetzt wird. Das Kind muss
lernen, dem Befehl des Erziehers gegeniiber mit Gehorsam zu antworten. Wenn
nun ein Erzieher strafen muss, so ist es wichtig, dass er ,schmerzerfillt” strafe und
damit dem Kind gegeniiber seine ,Ubergewalt” deutlich macht. Der Erzieher straft
,nur”, weil er dies um des Solls des Sittengesetzes willen tut. Eine andere Motivlage
fiir die Bestrafung des Kindes durch den Erzieher ist fir Kabisch nicht denk- und
auffindbar, ein grundsatzlich anderer Umgang mit einem Kind ebenso wenig. Das
aus heutiger Sicht als ,inaddquat” zu bezeichnende Verhalten des Erziehers ist im
psychologischen Sinne als eine ,Rationalisierung” des strafenden Verhaltens
gegeniiber dem Kind zu bezeichnen.

10.2.1.2 ,Liberale Religionspddagogik:“ Autoritit und Gehorsam

Bei der Einordnung dieser im Kontext liberaler Theologie erschienenen Methodik ist
die Einordnung eher in eine Reihung von Bethlehem liber Kénigsberg nach Potsdam
naheliegender als eine Zuordnung zu einer moderneren, als liberal zu
bezeichnenden  Erziehungsrichtung im  Kontext von Reformpadagogik,
Religionspadagogik und Psychologie. Auch wenn auf Wundt oder moglicherweise
sogar Ribot®® fiir die Auffassung der Psychologie der Gefihle zuriickgegriffen wird,
so ist die autoritdre Erziehungspraktik und die damit implizierte Haltung des
Erziehers zum Kind nicht zu Ubersehen, trotz der Zielsetzung der ,geistigen
Selbstandigkeit des Menschen auf der Hohe der ihm erreichbaren Kultur“.>** Mit
den von Kabisch verwandten Begriffen wie >Angst, ehrfiirchtiges Staunen,
Schwache, Hilflosigkeit < und der Benennung des Kindes als Unband< wird die
Unzulanglichkeit bzw. die Annahme eines grundlegenden Defizites des Kindes
beschrieben. Dem gegeniiber hebt sich der Erzieher mit seiner ,Ubergewalt”
sozusagen ,,majestatisch” ab. Das, was Kabisch im Weiteren vorschlagt, lasst sich
aus heutiger Sicht mit dem Begriff Dressur beschreiben. Schon der Sdugling wird
vom Beginn seines Lebens an einer ,Dressur” im Sinne einer Unterordnung
unterworfen, die dazu fiihren muss, dass er seine Grenzen erfahrt und in seinem

392 Kabisch, R. Wie lehren wir Religion? Seite 97

Ribot, Th. (1903) Psychologie der Gefiihle Altenburg
Vgl. Kabisch, R. Wie lehren wir Religion Seite 4
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eigenen Sinn und seinem eigenen Willen der (Um)weltentdeckung entwertet wird.
Im Grunde werden durch solche Erziehungsvorstellungen und deren Umsetzung
,funktionierende” Kinder, Jugendliche und Erwachsene erzogen, die sich nicht
trauen dirfen, einen eigenen Weg zu gehen, schon gar nicht gegen einen als
Autoritat angesehenen Erzieher eine eigene Meinung zu entwickeln. Widerspruch
des Kindes ist von vornherein ausgeschlossen. Angst ist ein probates
Erziehungsmittel dieser Uberlegungen und der praktischen Erziehung. Welches
Unheil diese Religionspdadagogik und die so ausgerichtete Allgemeinpadagogik
angerichtet hat — und Kabisch formuliert eine vermutlich weit verbreitete
allgemeinpadagogische und religidose Erziehungspraxis nur exemplarisch - |asst sich
noch in der Niederschrift der Gottesvergiftung von Tilman Moser®®® nachlesen, auch
wenn die von Moser beschriebenen Erfahrungen in einem anderen zeitlichen und
religiosen Kontext erlebt worden sind. Bei der Bestrafung eines Kindes noch zu
fordern, dass dieses Kind die Strafe ausdricklich begriiBen oder gar fordern muss,
gehort zu den schon ,pervers” zu nennenden Vorstellungen der damaligen
Religionspadagogik. Fiir die Herausbildung des autoritaren Charakters sind diese
Darlegungen gut geeignet und kénnen mit der versuchten Internalisierung der
Befehls- und Gehorsamsstruktur fast nahtlos fir eine militérische Sprache und
deren Verwendung in dem Militédr selber ge- und missbraucht werden, auch wenn
das oberste Ziel der religiosen Erziehung die Gewinnung eines Humanitatsideales
darstellt.>®

inhdarente Widerspruch war dem Autor m.E. nicht bewusst. Auch wenn die

Der den Zielen und ihrer praktischen autoritaren Verwirklichung

Konsequenzen fir den Lebenslauf eines Kindes oder eines Heranwachsenden in der
von mir eingesehenen Sekundarliteratur®’ nicht so stringent gesehen wird, wie ich
dies interpretiert habe, so muss aufgrund der weitergehenden Geschichte im
Deutschen Reich, der Weimarer Republik und dem sogenannten Dritten Reich diese
verallgemeinernde Schlussfolgerung in der vorliegenden Scharfe gezogen werden.
Kabisch Erziehungsratschlage werden von den faschistischen Vorstellungen der
Erziehung der Sauglinge und Kleinkinder von Johanna Harrer weitergefiihrt, auch
wenn dabei keine duBere Abhadngigkeit bestand. Auch die in der theoretisch
liberalen Religionspadagogik durchscheinenden Vorstellungen miissen in ihrer
praktischen Ausgestaltung mindestens als pra-faschistoid bezeichnet werden. Bis
weit nach dem Ersten Weltkrieg herrschten diese ,liberalen” Ideen im Blick auf
Kind, Jugendlicher und Schule in der Ausbildung angehender Religionslehrer vor, die
in ihrem praktischen Vollzug eher der Fundamentierung einer Untertanengesinnung

3% Moser, Tilman Gottesvergiftung

Vgl. Kabisch Wie lehren wir Religion Seite 3
Vgl. Ritter, W.H. (1989) Glaube und Erfahrung im religionspadagogischen Kontext oder Krotz, Fritz
(1982) Die religionspadagogische Neubesinnung
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dienten als einer wirklich liberal zu nennenden Erziehung. Das Werk von R. Kabisch
wurde nach seinem Tod am 30. Oktober 1914 in Westflandern im Ersten Weltkrieg
von D.Dr. Togel fortgeflihrt und im Blick auf die Fragen der Gegenwart des Jahres
1931 unter Betonung von Religionsunterricht und Moralunterricht ausgebaut. Auch
wenn die Beurteilung der von Kabisch vorgelegten Arbeit aus der Sicht des Jahren
1910 als liberal bezeichnet wurde, sollte in einer gegenwartigen Interpretation der
Intentionen die moglichen Folgen einer so konzipierten religiosen Erziehung mit in
den Blick genommen werden.

10.2.2 Entwiirfe der Dialektischen ,Religionspadagogik”

Mit dem Romerbriefkommentar von Karl Barth, erschienen 1922 in zweiter Auflage,
begann die theologische Bewegung, die als Dialektische Theologie bezeichnet wird.
Diese Bewegung fuihrte nach dem Ersten Weltkrieg zu einem theoretischen und sich
auch kirchenpolitisch auswirkenden Bruch mit der liberalen Theologie bzw. dem
Kulturprotestantismus, der nach der Uberzeugung der mit der dialektischen
Theologie verbundenen Theologen mit verantwortlich war fiir die Entwicklung der
reichsdeutschen Gesellschaft. Diese Entwicklung fiihrte zum Weltkrieg und der
danach folgenden Novemberrevolution als Folge des verlorenen Weltkrieges. Im
Konzept der dialektischen Theologie wurde diese staatlich- gesellschaftliche Krise in
positiver Weise als Krisis der Kultur und als Kairos verstanden. Die padagogischen
Intentionen der Dialektischen Theologie begannen ihren Weg im Deutschen Reich
zu Ende der zwanziger Jahre (1929) durch Gerhard Bohne mit dem als

::.398 Im

Unterrichtswerk gedachten Buch ,Das Wort Gottes und der Unterricht
Kontext der Dialektischen Theologie in der Schweiz und deren , Religionspadagogik”
erschien die Methodik christlicher Unterweisung von Rinderknecht und Zeller 1936.
Der defizitare Blick auf das Kind und den Jugendlichen wurde in der Dialektischen
Theologie prolongiert und unterscheidet sich zwar in dem theoretischen Bruch
zwischen Dialektischer und Liberaler Theologie, aber kaum in ihren praktischen
religionspadagogischen Auswirkungen und besonders nicht im Blick auf das

,defizitire Kind”.

10.2.2.1 Das Wort Gottes und die Erziehung

Bohne trennt in seinem 1929 geschriebenen Werk ,Das Wort Gottes und der
Unterricht” zwischen einer allgemeinpsychologischen Betrachtungsweise des Kindes
bzw. des Jugendlichen und moglichen religionspsychologischen Ergebnissen. Er

3% Fritz Krotz widerspricht in seiner Habilitationsschrift der allgemeinen Auffassung, dass Bohne die

Intentionen der Dialektischen Theologie religionspadagogisch umgesetzt habe. Zu verweisen -so
Krotz - ist bei Bohne auf das Kriegserlebnis als eine Quelle seiner Gedanken, die Nicht-AuRerung von
Barth und Brunner zur Padagogik und die Aufnahme des Entscheidungsbegriffes aus Bohnes
religionspsychologischen Studien. Krotz, Fritz Die religionspadagogische Neubesinnung, Seite 136
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lehnt diese Ergebnisse zwar nicht direkt ab, aber sie sind erst in zweiter Linie wichtig
fiir seine Argumentation. Vor der Veroffentlichung dieses Unterrichtswerkes hatte
Bohne eine religionspsychologische Analyse®*® vorgelegt, die sich aus einer Analyse
von religiosen Biographien Erwachsener im Blick auf ihre Kindheit und Jugend
speist, also mit einem Blick auf die religiose Biographie Erwachsener in
retrospektiver Betrachtung. Trotz dieser religionspsychologischen Vorarbeit gehort
fir ihn die Religionspsychologie aber nicht zur Religion, sondern zur
Allgemeinpsychologie. Davon strikt getrennt sieht er die ,Wirklichkeit der
Religion...gegeben mit der Wirklichkeit Gottes, d.h. mit der Wirklichkeit einer
Offenbarung, in der ein Wort Gottes uns trifft. Damit ist Religion also niemals eine
nur innermenschliche Tatsache, sondern ihre Wirklichkeit liegt immer in der Ich-Du-
Beziehung zwischen Gott und Mensch.“*® Mit dieser Trennung zwischen dem
Phianomen >Religion< und der >Wirklichkeit Gottes< nimmt Bohne eine
Terminologie der Dialektischen Theologie auf.

10.2.2.2 Offenbarung und Gehorsam

Fiir den evangelischen Religionsunterricht und das Bild des Kindes allgemein
bedeutet dies, dass der Mensch bzw. das Kind und der Jugendliche nur in seinem
,Vor-Gott-gestellt-sein“ gesehen werden kann und muss. Flir Bohne ist die
entscheidende Frage die Frage nach dem Kind und dem Jugendlichen vor Gott in der
Auseinandersetzung mit der Offenbarung. Abgewertet wird damit eine
innerweltliche Erklarung bzw. Untersuchungen zur Frage innermenschlicher
Zustandigkeit im psychologischen Sinne. Strikt formuliert Bohne: ,,So bleibt dem RU,
der mit Gott u n d mit dem Menschen zugleich Ernst machen will, nur eines tbrig. Er
muss auf der einen Seite Schritt flr Schritt mit der Padagogik und Psychologie
gehen und den Menschen psychologisch sehen, auf der anderen Seite aber ebenso
Schritt fur Schritt und Entwicklungsstufe fir Entwicklungsstufe diese Linie
durchkreuzen durch die Schau von Gott her...Diese Schau von Gott her ist die einzig
wirkliche religiose Betrachtungsweise im Gegensatz zur Schau vom Menschen her,
der psychologischen  Betrachtungsweise der Gesamtpéidagogik”.401 Die
padagogische Betrachtung des Kindes hat im Religionsunterricht oder im
religiosen Erziehungsgeschehen als solchem letztlich keine Bedeutung. Das Kind
und der Jugendliche, in der Regel von Bohne als Junge bzw. mannlicher Jugendlicher
beschrieben, wird durch den Unterricht in die Entscheidungssituation gestellt,

d «402

»...dald er bedingungslos gehorsam wir Der Mensch, auch das kleine Kind,

wird als Siinder verstanden, dessen Wille verdorben bzw. verderbt und von Gott

% Bohne, Gerhard (1922) Die religiése Entwicklung der Jugend in der Reifezeit, Leipzig

Bohne, Wort Gottes Seite 121
Bohne, Wort Gottes Seite 123
Bohne, Wort Gottes Seite 137
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abgewandt ist. Insofern muss der Mensch sich entscheiden, ob er Gottes Willen
folgt oder seinem eigenen Willen. Nach Bohnes Auffassung muss das Ich sich
aufgeben und die beiden Schliisselworte hierzu sind ,Selbstverleugnung und

«403

Gehorsam“™", das genaue Gegenteil dessen, was die Aufgabe einer glinstigen

kindlichen Entwicklungsrichtung aus heutiger Sicht ware.

10.2.2.3 Der Ruf zur Entscheidung fiir das >siindige Kind<

Im Blick auf die religiose Erziehung der kleinen Kinder fasst Bohne die religios-
psychologischen und theologischen Unterschiede zwischen Kindheit, dem
jugendlichem Alter und dem Erwachsenen so auf: Aus dem Ruf Jesu zur Bulie folgert
er, dass sowohl Erwachsene als auch Kinder eine Entscheidung vor Gott treffen
kdnnen. Das Stadium der Kindheit ist ein naturhaft kindliches Stadium und das Kind
lebt in der schlichten Gegenwart. Die psychologisch feststellbaren Formen des
religiosen Verstandnisses in der Kindheit haben fir Bohne wenig Relevanz. ,Das
Leben vor Gott hat kein Analogon, wir haben also fiir dasselbe keinen menschlichen
Malistab und konnen deshalb auch durch keinen Vergleich mit irgendeiner
menschlichen Lebensform oder Zustandlichkeit etwas Uber die Wirklichkeit des
Lebens vor Gott erschlieBen.” Mit dieser AuBerung wird jeder moglichen
Situationsanalyse des Lebens von Kindern und Heranwachsenden eine Absage
erteilt, ihre wirkliche Lebenssituation kann religionspadagogisch nicht zur Kenntnis
genommen werden; eine auf biblischen Metaphern beruhende Religionspadagogik
ware, im streng logischen Sinne dieser Argumentation, ebensowenig moglich. Der
wesentliche Unterschied zwischen kindlicher und erwachsener Haltung in der
Beziehung zu Gott ist dieser: >Die kindliche Haltung liegt vor dem Erwachen zu
bewuBter Ichheit und die mannliche Haltung nach diesem Erwachen.< %4 Mit der
Pubertét, in der — Bohne nimmt hier im Grunde eine These von Rousseau auf — erst
ein eigentlich religioses Leben begdnne, ist damit die Situation der Entscheidung
gegeben. Diese Zeit ist dadurch gekennzeichnet, dass darin ,,...eine schwere Krisis
(liegt), die im Erwachen des Ich begriindet ist. ...Der Mensch tritt Gott gegeniber. Er
reillt die groRe grundsatzliche Kluft auf zwischen Ich und Gott,... (als Mensch,) der

d.“*% |n dieser Situation

all seine Sache aufs Ich stellt und nun von Gott bedrangt wir
der Herausbildung des Ichs tritt das Christentum mit einer hoheren Autoritat dem
jungen Menschen, dem werdenden Mann entgegen und will dem Ich eine Grenze
setzen und den jungen Menschen als Siinder richten. ,Das Heil will sich nicht vom
Menschen beurteilen lassen, sondern will ihn beurteilen, es macht seinen eigenen

Anspruch geltend, dem das Ich sich fligen muf3, oder durch den es gerichtet wird..:.

403 Vgl. Bohne, Wort Gottes Seite 139

Vgl. Bohne, Wort Gottes, Seite 147
Bohne, Wort Gottes, Seite 147
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Es stellt das Ich vor ein letztes Entweder-Oder, vor die Aufgabe aller Werte
(Matth.13,44-46).“*°® Nur durch den Tod des Ich kann das Heil gefunden werden.

10.2.2.4 Die Entscheidungmetaphorik

Es ist schwer nachzuvollziehen, wie zehn Jahre nach dem , GroRen Krieg”, im Jahr
1929 Kinder, Jugendliche und Erwachsene verstehen kdonnten, dass es darum ging,
in der Entscheidungssituation vor einem letzten Entweder- Oder zu stehen. Auf der
allgemeinpsychologischen  und  gesellschaftlichen  Ebene  waren viele
Heranwachsende und junge Erwachsene mit dem bloRen Uberleben in einer
heraufziehenden Wirtschaftskrise und der Trauerarbeit (iber die verlorenen
Moglichkeiten des einstigen Kaiserreiches beschaftigt. Die Forderungen nach
bedingungslosem Gehorsam und dem ,,Tod des Ichs” liegen durchaus auf der Linie
der liberalen Religionspadagogik von Autoritdt und Gehorsam und dem Bild des
>unzuldnglichen, unbandigen Kindes<, treffen aber die reale Lebenssituation eines
Kindes nicht. Das grundsatzlich verderbte Kind, von Gott abgewandt, wird weiter in
einem autoritdaren Zuchtkontext gehalten, obwohl die hohere Autoritdt bei Bohne
nicht der Erzieher, sondern das Christentum ist. Dieser Erzieher aber verkiindet
autoritativ Gottes Willen und in der Praxis vermutlich autoritar. Aus der von Karl
Barth formulierten theologischen Einsicht im Romerbrief fiir den erwachsenen
Christen und den Theologen wird bei Bohne ein didaktisches Prinzip der Erziehung
fiir das ,,slindige Kind“ konstruiert, ungeachtet der schon aufgeworfenen Frage, in
welcher inhaltlichen Abhdngigkeit oder Unabhangigkeit Bohne von der dialektischen
Theologie stand. Die an Kriegsrhetorik erinnernde Begriffsbildung mit der
Forderung nach ,bedingungslosen Gehorsam®, dem , letzten Entweder- Oder”, dem
,Tod des Ich” oder dem ,sich fligen“ des jungen Menschen wird in einen
religionspadagogischen Kontext aufgenommen. Die Frage bleibt, zu welchem
Zwecke und zu welchem Ziele geschah dies? Der von Krotz*”’ dargelegte Kontext
der Ruckfihrung seiner Gedanken auf das Kriegserlebnis im Ersten Weltkrieg
erscheint sehr plausibel.

10.2.2.5 ,Religionspddagogik” als Umkehr- Projektion

Da Bohnes Buch auch nach dem Zweiten Weltkrieg als Leitfaden der
Religionslehrerausbildung diente, wird die Problematik seiner Argumentation,
bezogen auf die 50iger und 60iger Jahre, noch verscharft. Die Mehrheit der Kinder
wie der Eltern in der Bundesrepublik war im Kontext einer Restaurierungspadagogik
und —politik gefangen, die durch eine wiederaufgerichtete dulRere Ordnung die

406 Bohne, Wort Gottes, Seite 164. Die Auslegung der Gleichnisse vom Schatz im Acker und von der

kostbaren Perle kdnnte auch anders zu verstehen sein als im Sinne von Bohne. Der biblische Text legt
eine Todesmetaphorik jedenfalls nicht nahe.
407 Krotz, Fritz Die religionspadagogische Neubesinnung Seite 136
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innere Leere und den Verlust der in 12 Jahren hoch gehandelten Naziorientierung
(,Fuhrer befiehl, wir folgen..) zu >bearbeiten< suchte. Viele Kriegskinder wuchsen
vaterlos auf und mussten, sofern ihre Vater relativ schnell aus der Gefangenschaft
zuriickkehrten und mit den Kriegserlebnissen und —erfahrungen weiterlebten, mit
z.T. schwer traumatisierten Vatern und Miuttern lernen zu leben. Dies gilt ebenso
fir die Nachkriegskinder, deren Familien neben den Kriegserfahrungen der
Erwachsenen und deren seelischer Beschadigung eventuell auch Erfahrungen von
Flucht und Vertreibung mitbrachten. Neben dem grofRen Schweigen der Eltern tiber
die faschistische Vergangenheit des Landes und der moglichen Verflechtung der
Erwachsenen in das Regime, fiihrte dies oft zu einer frithzeitigen Ubernahme von
altersunangemessener Verantwortung im familidren Kontext, zu einer
,Parentifizierung” der Kinder. Viele konnten sich erst durch therapeutische Arbeit
von Uber-ldentifizierungen befreien oder litten bzw. leiden lebenslang unter diesen
Traumata und reichten diese auch an die nachfolgende Generationen weiter. Von
einem existentiell am Boden liegenden Volk zu erwarten, dass seine Kinder sich der
Entscheidung als Siinder vor Gott stellen, ist schon eine ,kiihne“ Formulierung,
umso mehr, als diese Entscheidung nur als moralisierende Entscheidungsvorhaltung
verstanden werden kann. Wie anders kann <géttliche Autoritat> als von Menschen
(Eltern, Lehrer, Pfarrer usw.) ausgelibt verstanden werden? Wie ware Uberhaupt
Gottes Stimme wahrnehmbar und wer entscheidet, ob die solcherart gehoérte
Stimme die Stimme Gottes oder gar des Teufels ware? Die Kriegsmetaphorik, die in
der liberalen Religionspadagogik verwendet wird im Blick auf >Autoritat und
Gehorsam< und weiterer Begriffe, ist auch in der Sprachform bei Bohne zu finden,
in der das Wort Gottes den Menschen ,trifft“. Wer in den Schiitzengraben des
Ersten und auch des Zweiten Weltkrieges lag und lberlebte, wird dieses ,treffen”
sofort verstehen. Wer diese Erfahrung nicht teilen musste, misste in diesen
Erfahrungskreis erst eingefiihrt werden.

10.2.2.6 Verantwortung und Schuld

Wer wen in diese Krisis, die sowohl 1929 noch wahrnehmbar war als Folge des
,verlorenen” Krieges, der erst nach dem zweiten groBen Krieg als Erster Weltkrieg
bezeichnet werden konnte, als auch erst recht in den flinfziger Jahren als Folge der
damals noch als ,,Zusammenbruch” verstandenen Kapitulation des 8. Mai 1945 nach
dem faschistischen Regime sich noch auswirkte, wer also wen in diese Krisis fiihrte,
wird in dieser religionspadagogischen Stellungnahme folgerichtig ausgespart;
ebenso wird ausgespart, wie aus einem innerlich am Boden liegenden Kind,
Jugendlichen und erwachsenen Menschen bzw. einem Volk ein Mensch oder eine
Gruppe von Menschen werden kann, die sich einer so weitreichenden Entscheidung
stellen kdénnen. Es ist schon befremdlich, dies so zu behaupten: ,Neben der
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Schicksalserfahrung ist es dann die Erkenntnis der eigenen Schuld, in der das Kind
unmittelbar den Anspruch Gottes spiirt, und vor ihm in der Entscheidung steht.“*%®
Welche ,Verantwortung” fiir die gesellschaftlich- politische Lage und damit welche
»Schuld” kdnnte einem Kind in den 50iger Jahren schon zugerechnet werden, das in
eine im wortlichen Sinne zertrimmerte Welt in Deutschland und anderen vom
faschistischen Krieg zerstorten Landern hineingeboren wurde? Auch wenn die
Angstkomponente der ,liberalen” Padagogik von Kabisch nicht benannt wird, wird
die konkrete Situation des Kindes und des Heranwachsenden auch bei Bohne
ignoriert. Der Anspruch Gottes an das Kind ist nicht mehr als ein verklausulierter
Anspruch eines Erwachsenen an ein Kind in ,theologisch- unterweisender”
Verkleidung. Eine Zuweisung von Schuld an ein Kind ist m.E. eine Projektion Bohnes
eigener Verantwortung, moglicher Verstrickung und moglicher Schuld auf das Kind
im psychoanalytischen Sinne. Die politisch- gesellschaftlichen Verhaltnisse, in denen
die Kinder aufwachsen bzw. erzogen oder ,parentifiziert” werden, kommen in
keiner Weise zur Sprache. Mit der Vorstellung, dass nur durch den >Tod des Ichs<
das Heil gefunden werden kann, wird diese Didaktik gewissermallen ins
Metaphysische gesteigert und einer Auseinandersetzung entzogen. Im Blick auf
mystische Erfahrungen Erwachsener mag diese Formulierung im Recht sein,
keinesfalls aber als methodische Anweisung in einem religionspadagogischen
Kontext. Diese Sprachlosigkeit im Blick auf die reale Situation vieler Kinder und
Jugendlicher trotz vieler Worte und irritierender Sprachformen gilt nicht nur fur die
erste Ausgabe seines Werkes von 1929, sondern auch fiir die verschiedenen
Auflagen der 50iger Jahre und fiir die Wirkung des Autors als Hochschullehrer.*®
Die Argumentation Bohnes fligt sich addquat ein in die restaurative gesellschaftliche
und politische Situation der 50iger und 60igerlahre in der Bundesrepublik
Deutschland. Eine Uberschrift iber diesen Weg der Religionspadagogik ldsst sich
durchaus mit der Metapher ,Religionspadagogik auf dunklem Weg"“ bezeichnen.

408 Bohne, Wort Gottes, Seite 145

%% Mir ist aus der gesamten Argumentation der Veroffentlichungen von Bohne uneinsichtig, wie
Martin Stallmann in einer Festschrift zum 65. Geburtstag von Gerhard Bohne unter der Uberschrift
,Das Problem der Religionspadagogik” von einer >liebenden Zuwendung zum heranwachsenden
Menschen< schreiben kann. Darum scheint es bei Bohne doch nur in einer merkwiirdigen
Verdrehung zu gehen!! Aus: Glauben und Erziehen. Eine Festgabe fiir Gerhard Bohne zu seinem 65.
Geburtstag, hrsg. V. Hellmut Heeger Neumiinster 1960. Die Verwicklung Bohnes in den Faschismus
misste noch genauer untersucht werden, um auch fir sein Gesamtwerk eine Verifizierung bzw. im
wissenschaftlichen Sinne eine Falsifizierung meiner Thesen zu erreichen. In dhnlicher Weise, im Blick
auf Bohne, wie in meiner Darstellung argumentiert auch Godwin Limmermann in
Religionspddagogik im 20. Jahrhundert, Seite 74 ff.
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10.2.2.7 Schweizerische religionspddagogische Methodik der Dialektischen
Theologie

Aus einer schweizerisch orientierten Sichtweise auf das Kind und den
Heranwachsenden argumentiert die Schrift von Rinderknecht und Zeller mit dem
Titel ,Methodik”. Die Schweiz war weder vom Ersten noch vom Zweiten Weltkrieg
direkt beriihrt worden und dem zu Folge gab es keine direkten Erfahrungen mit
Krieg und Kriegsfolgen in der Bevolkerung bzw. bei den Kindern oder Jugendlichen.
Der Einfluss der psychologischen Forschung der Kinderpsychologie wird ebenfalls in
dieser Methodik nicht allzu hoch bewertet, obwohl Jean Piaget schon in den 20iger
Jahren des vorigen Jahrhunderts mit seinen Veroffentlichungen in der
franzosischsprachigen Schweiz wirkte. Dennoch werden in der Aufnahme
psychologischer Ergebnisse zwei Phasen in der Entwicklung von Kindern konzediert,
die als Ruhe des Gefiihlslebens und als héhere Erregbarkeit des Gefiihlslebens

bezeichnet werden.*'°

Die Beruhigungsphasen sollen demnach flr das Lernen des
biblischen Wissens bewusst benutzt werden. Im Unterschied zu der Auffassung
schon des Kindes als Stinder bei Bohne wird bei Rinderknecht/Zeller das Kind als im
Stande der Gnade*'!

das Kind als Person ernst zu nehmen als auch dem Kind seine Gotteskindschaft

stehend definiert. Erst mit dem Erwachen des <lch> ist sowohl

eindringlich bewusst zu machen, auch im Hinblick auf seine Kameraden[!]. Auch bei
einer vergleichsweise differenzierenden Betrachtung von Madchen und Jungen
beginnt dann die Ubernahme des >Siindenbegriffes< mit der Pubertit, indem die

dann erwachende Sexualitit <als Siinde erlebt werden kann>.*'?

Fir die Aufgaben
des Madchens wird mit der Moglichkeit der Mutterschaft >Ausgeliefertsein und
Angewiesensein auf Schutz< als neue Lebenswahrnehmung beschrieben. Die
Aufgabe des Lehrers und des Pfarrers als Erzieher ist die Wahrnehmung der Rolle
der Autoritit, die mit den Stichworten Disziplin und Uberlegenheit zu benennen ist.
Da die disziplinarischen Moglichkeiten bezliglich der Noten relativ schwach sind,
wird von Rinderknecht/ Zeller vorgeschlagen, sich auf die Uberlegenheit des Geistes

und des Willens des Lehrers zu beziehen, auf die eigene innere Autoritat.

Auch die religionspadagogischen Uberlegungen in der Schweiz aus dem Umfeld der
Dialektischen Theologie beziehen sich insgesamt auf das Bild des defizitaren Kindes,
das erzogen und vor allem gefiihrt werden muss. Gewisse Unterschiede in der
Auswahl der benutzten Bilder zur Ausgestaltung der Aufgaben des Erziehers
differieren zwischen der Auffassung Bohnes, die durch die deutschen Erfahrungen
der zwanziger Jahre, durch das Schweigen (ber die Nazizeit und die je eigenen

410 Vgl. Rinderknecht/ Zeller (1936) Methodik christlicher Unterweisung Gebundene Ausgabe Zirich

Seite 26; zitiert nach der 5. Auflage von 1968
1 vgl. Rinderknecht/ Zeller Seite 36

2 vgl. Rinderknecht/ Zeller Seite 47
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Anteile in dieser Zeit gepragt sind und der Auffassung der beiden Schweizer
Autoren, deren lebensmaRiger Hintergrund durch die Schul- und Lebensverhaltnisse
der helvetischen Konféderation in den dreiliger Jahren des letzten Jahrhunderts
und einer Lebenswelt gepragt sind, die den Zweiten Weltkrieg in der
,Zuschauerrolle” erlebte.

10.2.3 Nachdenkliches

Insgesamt sehe ich die praktischen Folgen der religionspdadagogischen Intentionen
der Verfasser von religionspadagogischen Lehrwerken wie Kabisch, Bohne,
Rinderknecht und Zeller, die auch als theologische Lehrer gewirkt haben, als
schwierig an. Bevor Kinder Gberhaupt in einem Inkulturationsprozess als aktive und
passive Teilnehmer ein eigenes Ich bzw. ein Selbst ausbilden kénnen, wird ihnen das
Gefiihl der Angst vermittelt, die Uber-Gewalt des Erwachsenen durch Schlige bzw.
Bestrafung legitimiert und die theologische Uberhéhung des Daseins prinzipiell als
Siinde bzw. die psychosexuelle Entwicklung in der Pubertat als Einbruch der Siinde
verstanden. Diese Sichtweise eines Kindes und eines Jugendlichen kann m. E. nur als
Umkehrprojektion im psychoanalytischen Sinne verstanden werden, auch wenn
meine Vermutung nur eine retro-projektive Hypothese bleiben muss. Das, wovor
die Autoren (Bohne, Rinderknecht- Zeller) sich vermutlich am meisten angstigen,
namlich die Sexualitat, wird bei den Kindern bzw. Jugendlichen mit einem Verbot
bzw. dem Verdikt der Siinde belegt. Diese Religionspadagogik ist bis in die sechziger
Jahre hinein zumindest in Deutschland durch eine autoritdre und letztlich auch noch
zumindest post-faschistoide Grundhaltung, die in den besprochenen Werken
aufscheint, gepragt. Das Bild des Kindes ist als >defizitdres< zu kennzeichnen, oder
noch scharfer formuliert: Das Kind ist Objekt der Pddagogik, seine subjektive Seite
und seine eigenen Wiinsche, Angste und Hoffnungen werden aus den theoretischen
Uberlegungen ausgeschlossen. Seine ihm auferlegte Aufgabe ist ausschlieRlich der
,Gehorsam®. Seine biographisch beschreibbare Lebenssituation ist
religionspadagogisch nicht von Belang. Insgesamt kann ich in meiner Rezeption und
Analyse nur das Verdikt von Loch bestétigen: Die reale Situation des Kindes wird in
der evangelischen Padagogik bis in die 60iger Jahre hinein verleugnet und damit
abgewehrt bzw. verdrangt.

10.3 Veranderungen in der religionspadagogischen Wahrnehmung des
Kindes

Durch das Wirken Bohnes als Religionspadagoge auch nach dem Zweiten Weltkrieg
bis in die sechziger Jahre des vorigen Jahrhunderts hinein erzielte die
religionspadagogische Konzeption des unzuldnglichen bzw. siindigen Kindes noch
eine explizite Wirkung in dem Kontext der Evangelischen Unterweisung. Die nach
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dem Zweiten Weltkrieg entwickelte und zur Wirkmachtigkeit gekommene
religionspadagogischen Theorie, die mit den Namen Kittel, Hammelsbeck und
anderen verbunden ist, hat im weiteren und engeren Sinne die Lebens- und
Glaubenswirklichkeit des zu erziehenden Menschen, des Kindes und des
Jugendlichen, aus dem Blick der religionspadagogischen Diskussion geschoben.
Zuerst und ausschlielRlich geht es in der Evangelischen Unterweisung um das Stehen
3 Auch Kittels
Konzept der Evangelischen Unterweisung bezieht sich noch auf Bohnes Werk und

vor Gottes Angesicht und dann um das Horen des Wortes Gottes.

tradiert damit — ob gewollt oder ungewollt — das Bild des slindigen Kindes.

Erst im ausgehenden 20. Jahrhundert dnderte sich die die allgemeine padagogische
und die religionspadagogische Diskussionslage im Blick auf Kind und Kindheit mit
der Emanzipation der Padagogik und der Psychologie von der Leitwissenschaft
Theologie bzw. Philosophie. Die AnstoBe zu einer Verdanderung auch des
religionspadagogischen Bildes des Kindes kamen Uberwiegend aus den Bereichen
der Entwicklungspsychologie, der gesellschaftlichen Umbriiche der sogenannten 68-
er Bewegung und anderer, auBerhalb von Theologie und Kirche liegenden
Einfliissen. Mit den Uberlegungen von Freud, den Forschungen von Piaget, der
Entwicklung einer neuen Gesetzeslage schon in der Weimarer Republik, zeigten sich
neue Ansdtze des Verstandnisses des Kindes und der Kindheit, die erst viel spater im
20. Jahrhundert auch eine religionspadagogische Auswirkung erzielten. Nicht nur
mit dem Buch von Philippe Ariés zur Geschichte der Kindheit (1960) — ungeachtet
seiner moglichen methodischen Problematik in psychohistorischer Hinsicht —
sondern auch mit den bisher behandelten Arbeiten weiterer Autorinnen und
Autoren wurde eine weitergehende padagogische Debatte lber die Kindheit und

das Bild des Kindes angestoRen.***

Mit der Formulierung der Bildungsplane der
Bundesldnder fir den Elementarbereich bzw. im BEP mit dem Bereich von 0 bis 10
Jahren wird nur ein Zwischenstadium der theoretischen Reflexion des
Erziehungsprozesses im Heute (etwa 2007) beschrieben. Fir das ungebrochene
Interesse an der wissenschaftlichen Beschreibung der Kindheit und deren
padagogischer Bedeutung lassen sich mehrere Momente anfiihren, zu denen u.a.
die alle Lebensbereiche umfassende Entwicklungsbeschleunigung einzubeziehen ist,
sowie auch die Einsicht, dass die Erfahrungen eines Kindes in der ,Konstruktion”
seiner Erfahrung seines gegenwartigen und Lebens konstitutiv fir die zukinftige
Entwicklung seiner Personlichkeit und seines persdnlich- subjektiven
Handlungspotentiales ist und gesellschaftliche Implikationen besitzt. Entscheidend
ist fir mich dabei, dass das Ziel christlicher und — wenn man so will — religitser

a3 Vgl. Kittel, (1957) Religionsunterricht und Evangelische Unterweisung Hannover; Veréffentlichung

der ersten Auflage 1947
e Vgl. hierzu: Geulen, Dieter Kindheit
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Erziehung die Autonomie des Kindes bzw. des Erwachsenen in vielfaltiger Hinsicht
ist. Darum muss darauf geachtet werden und im Bewusstsein der Erziehenden
prasent im Sinne einer dauernd Verpflichtung sein, dass ,,...die Verwechslung einer
christlichen Erziehung im Geist des Evangeliums mit einer gesetzlich repressiven
Erziehung noch immer am Anfang vieler Lebensschicksale steht und die Ursache
dafir ist, daB spater die Sinnsuche als Suche nach Gott entweder ganz aufgegeben
wird oder den Charakter angstbesetzter Religiositit nicht abstreifen kann.“** Als
Forderung an eine am Evangelium orientierte Padagogik kann der Weg der
Erziehung nur als Erziehung zur ,Freiheit der Kinder Gottes” formuliert werden.

10.3.1 Veranderungen in der religionspadagogischen Wahrnehmung bei Nipkow

Mit der padagogischen und religionspadagogischen Arbeit von Karl-Ernst Nipkow ist
ein Anfangspunkt einer veranderten Wahrnehmung der Kindheit und des Kindes
Ende der 60iger Jahre zu benennen. Diese veranderte Wahrnehmung der Kindheit
und damit auch die veranderte Bearbeitung der Thematik in der Religionspadagogik
ist flir Nipkow durch die Auseinandersetzung mit Freud, Erikson und Spitz bestimmt.
Damit werden in die religionspadagogische Theoriebildung Resultate
psychotherapeutischer Theorien rezipiert und aufgenommen. Die Bedeutung der
Aufnahme der psychologisch- psychotherapeutischen Resultate liegt darin, dass
diese Autoren fur Nipkow auf eine nicht zu tGberschatzende, fortdauernde Wirkung
der fruhkindlichen Entwicklung und die emotional- affektiven Beziehungen des
Kindes in dieser Zeit und deren Einfluss fir die gesamte Biographie des Kindes und

8 Im Zusammenhang der Foérderung

des Heranwachsenden hingewiesen haben.
der Chancengleichheit fiir Kinder ist zugleich die Individualitdt des Kindes mit zu
fordern. Sehr deutlich weist Nipkow darauf hin, dass ,,...das Kriterium flr die
padagogische Aufrichtigkeit des Strebens nach voller Verwirklichung der
Bildungschancen fir alle die gleichzeitig wahrgenommene Sorge dafir ist, dal’ jedes

d.“**” Mit der Aufnahme der Forderung der

Kind wirklich individuell geférdert wir
Bildungschancen fiir alle Kinder ist fir Nipkow auch die religionspadagogische
Arbeit inkludiert. Dass die deutsche Schule und die damit verbundene Schulbildung
weit von einer sinnvollen, individualisierenden Binnendifferenzierung in den 60iger
Jahren entfernt war, ist ihm durchaus bewusst. Die Aufgaben des Kindergartens
bzw. der Kindertagesstatten sind 1968 noch nicht in den padagogischen und
religionspadagogischen Blick genommen worden. In der Aufnahme der didaktischen

Theorie von Wolfgang Klafki**®, der in der Tradition der geisteswissenschaftlichen

s Nipkow, Karl Ernst (1984) Grundfragen der Religionspddagogik Band 3 Seite 47,

Erstveroffentlichung 1975

*® Nipkow, (1971) Schule und Religionsunterricht im Wandel
Nipkow, Schule Seite 18

Prof. Wolfgang Klafki ist im Jahre 2016 verstorben.
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Padagogik von Erich Weniger arbeitete, weist Nipkow auf die >padagogische
Verantwortung gegeniiber dem Kind <*° hin. Mit diesem Verweis begriindet er,
dass der didaktische Einstieg in der padagogischen Theoriebildung im Hinblick auf
das Kind in der jeweiligen >Gegenwart< liegen soll. Da in der padagogischen
Diskussion auch die Grundschule mit einbezogen war, beziehe ich diesen Blick auf
die Diskussion zur Verantwortung gegeniber dem Kind mit ein. Allerdings geht es in
der theoretischen Diskussion nicht um das reale Kind, sondern die Ebene der
Diskussion, auch hinsichtlich einer angedachten Individualisierung, bewegt sich im
gesellschaftlich- geschichtlichen  Verantwortungshorizont“**®, d.h. in den
vorhandenen schulischen Institutionen der damaligen Gegenwart. Pointiert
formuliert bewegt sich die Diskussion um Schilerinnen und Schiler in der
Grundschule, der Hauptschule, der Realschule und dem Gymnasium. Um allerdings
im Religionsunterricht (RU) padagogisch und theologisch wirksam zu werden,
besonders im Hinblick auf die Individualitdit des Kindes, ,..wird ein besonderer
péddagogischer Mut zu fordern sein, der Mut zu einer Umstrukturierung in der
Gewichtsverteilung der didaktischen Grundformen, allgemein der Mut zu einer

modernen pddagogischen Unterrichtsgestaltung.“***

Besonders hebt Nipkow dabei
die Schilerfrage bzw. den fragenden Schiiler hervor, der einer institutionalisierten
Ermutigung bedarf[!]. Zu einer weiteren modernen padagogischen MaRnahme in
der Gestaltung des schulischen RU gehort die Mitbestimmung des Schilers bei der
Planung und Durchfiihrung des Unterrichtes, die fiir Nipkow mit der ,,...Formel von
der inneren Solidaritat des evangelischen Lehrers mit dem Kind...“*** benannt wird.
Festzuhalten ist, dass sich in den von Nipkow vorgelegten Arbeiten der Blick
langsam fir die dulBere und innere Realitat des Kindes 6ffnet, obwohl auch er
damals noch in sehr traditionellen Formen denkt, selbst wenn er sich verbal offener
im Blick auf die Rolle des Kindes bzw. des Schiilers, der Schilerin im Unterricht
positioniert. Daflir mag das nachfolgende Zitat stehen: ,,Es mul8 ja wohl zugegeben
werden, dald fiir das Kind zunachst sowohl das Bewul3tsein seiner Stindhaftigkeit vor
Gott als auch die Erfahrung der gottlichen Vergebung psychisch gesehen
unmogliche, weil zu der Form kindlichen Erlebens schlechterdings nicht passende
Erfahrungen sind.“*?*> Die Formel des Kindes als Stunder wird aufgegeben, aber wie
wird das Kind nun gesehen? Wird es aus dem Status des Objektes des
padagogischen und religionspadagogischen Bemiihens entlassen?

419 Nipkow, Schule Seite 88

Nipkow, Schule, Seite 97

Nipkow, Schule Seite 245
Nipkow, Schule Seite 248
Nipkow, Schule, Seite 253
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10.3.2 Die Fahigkeit Religion zu lernen - Readiness for Religion

In England wurde durch Goldman zu Beginn der 60iger Jahre ebenso wie bei Loch
oder auch bei Nipkow u.a. eine grof3e Schwierigkeit hinsichtlich der Disfunktionalitat
des Religionsunterrichtes im Blick auf die Adressaten beschrieben, besonders im
Hinblick auf die erlangten Resultate des Unterrichts bei Schiilerinnen und Schiilern.
Zugleich wurde eine Veranderung der Erziehungsgesetzgebung diskutiert, die
moglicherweise die morgendliche Schulversammlung und den verpflichtenden
Religionsunterricht beenden wiirde. Die damalige Erziehungsgesetzgebung in
England beruht auf einem Erziehungsgesetz aus dem Jahre 1944 und brachte nicht
die erhoffte Wirkung im Hinblick auf die Einbindung der Adressaten in die
unterschiedlichen  Kirchen  bzw. Denominationen als  Wirkung des
Religionsunterrichtes. Die Transformation der britischen Nachkriegsgesellschaft
hatte zum Teil vergleichbare Implikationen wie in Westdeutschland. Zu den
transformierenden Einflissen der Gesellschaft gehorten die als Briten
einwandernden  Angehdrigen der  Mitgliedsnationen  des  ehemaligen
Commonwealth of Nations, die ihre kulturelle und religiose Pragung durch
Buddhismus, Hinduismus, Islam und als Sikkh mitbrachten. Durch den britischen
Pass waren sie sofort Teil der britischen Gesellschaft, auch wenn die religiosen und
politischen Implikationen der Einwanderung zur damaligen Zeit nicht zur Kenntnis
genommen wurden. Die Problemstellung fiir die religionspadagogische Arbeit in
Schulen und Gemeinden (Denominationen) verlangte nach neuen Fragen und
Antworten. Gleichzeitig wurden Wege bzw. Auswege zu einer Veranderung der
entstandenen Situation gesucht und der Frage nachgegangen, wie der kindliche
Adressat in den Blick der ,,objektiven Inhalte” der religiosen Vermittlung genommen
werden kann, denn die Ergebnisse der damaligen Vermittlung waren im Bereich
christlichen Religionsunterrichtes ,depressingly meagre“***, absolut
unzufriedenstellend.

10.3.2.1 Die drei Stadien der Entwicklung

Goldman**entwickelte sein Programm eines Verstandnisses der Entwicklung von
kindlicher Religiositat mit Hilfe der Entwicklungspsychologie und beschreibt drei
Ebenen der religidsen Fahigkeiten bzw. der religiosen ,Bereitschaft“.*?®: Intellectual

readiness, emotional readiness und physical readiness. Zunachst beschreibt er die

424 Goldmann, (1965)Readiness for Religion London Seite 3. Goldmann geht von der Beobachtung

aus, dass die Antwort auf die Frage der religiosen Erziehung in den Bedirfnissen (needs) der Kinder
liegt. Also auf der Wahrnehmung ihrer wirklichen Lebenslage und der davon abgeleiteten
angemessenen religionspadagogischen Antwort. (Vgl. zum englischen Text die Seiten 8 und 9).
Ubersetzung in die deutsche Sprache von mir, W.M.)
425 .

Goldman, Readiness

426 . . . . . .
Ich versuche die unterschiedlichen Komponenten von >readiness< mit zu Gbersetzen! W.M.
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Entwicklung der intellektuellen Fahigkeiten (intellectual readiness) und bezieht sich
dabei auf das fir ihn wichtigste Konzept, das Konzept der Entwicklung des
Selbstverstandnisses oder des Selbstkonzeptes (selfconcept)*’.
Verstandnis des Selbstkonzeptes heraus entwickelt Goldman spater seine

Aus diesem

Auffassung von den sich im Kind entwickelnden religiosen Konzepten. In Anlehnung
an Piagets prdoperationales Stadium zwischen 2-7 Jahren nennt -Goldman das
Stadium der Entwicklung eines Kindes zwischen etwa 5 und 7 Jahren das Stadium
der <Vorreligiositat> (pre-religious between pre-school and early schooling

428 Dies ist der Grund, warum Goldman in diesem Stadium inhaltlich Themen

years)
bevorzugen wiirde, die zur Lebenswelt der Kinder in diesem Stadium passend sind.
Neben der intellektuellen Fahigkeit tritt die Emotionale Fahigkeit (emotional
readiness) des Kindes, die von ihm auf die Grundlage der Fahigkeit zum Vertrauen
(in Gott) zurlickzufliihren und keine intellektuelle Fahigkeit ist. In einer tragfahigen
Mutter- Kind- Beziehung wird die Grundlage flr eine sichere emotionale
Entwicklung gelegt. In diesem Zusammenhang kann auch das innere Bild fiir die
Kinder entstehen, dass den Eltern eine gottliche Attribution beigelegt wird. Durch
die Erschitterung der ,elterlichen Gotter” kann die Gottheit in den Rang eines
Elternpaares erhoben werden. Dieses scheinbare Gottesbild kann dann auf viele
spatere Autoritdten wie Lehrer, Pfarrer und Polizisten u.a.m. Ubertragen werden.
Durch Spiel und Theatererfahrungen kann diese kindliche Stufe des Verstandnisses
der Religion als Marchenerfahrung im weitesten Sinne zum Wohl der Kinder

2 Fiur Goldman bendtigt eine religiose Erziehung auch eine

ausgestaltet werden.
geistige und korperliche Zuversicht (physical confidence) des Kindes. Darum sollte
als Teil einer religiosen Erziehung die Bestdtigung einer korperlich-geistigen
Zuversicht und der korperlich- geistigen Fahigkeiten eines Kindes sein, damit ein
Kind auch seine ,Abenteuerlust” (children are adventurous) leben kann, denn
,»-.this would help us to be aware that physical education is of spiritual significance
by building up a person who has sufficient confidence to trust himself and God“.**°
Wichtig ist fir Goldman, dass es um letztlich spirituelle Erfahrungen der Kinder und
Heranwachsenden geht, die im Unterricht (iber das Christentum vermittelt werden,
weniger um soziale Tugenden oder um moralische Werte. Wenn Werte vermittelt
werden, dann sind sie sozusagen Nebenprodukte religioser Erziehung. Fir seine
theologische Begriindung seines Weges der ,Readiness for Religion” beruft sich
Goldman neben dem Lehrer >Jesus< auf den theologischen Lehrer Tillich, auf die

Zusammenschau von Immanenz und Transzendenz im Blick auf das, was bei Tillich

a7 Goldman, Readiness Seite 46

Goldman, Readiness Seite 4:
Goldman, Readiness Seite 53
Goldman, Readiness Seite 54
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Korrelation genannt wird **! und von Goldman als theologischem und didaktischem
Prinzip unterrichtlich umgesetzt wird.

10.3.2.2 Das Bild des Kindes — Auf dem Weg zum religiésen Subjekt

Fiir mich ist in diesem Abschnitt festzuhalten, dass Goldman um 1965 — in England
und mit Auswirkungen fiir das Vereinigte Konigreich — auf die Fahigkeit von Kindern
und deren prinzipiellem religiosen Verstandnis und ihrer Fahigkeit zu verstehen
hinweist und damit den Weg zum religiosen Subjektsein der Kinder und der
Heranwachsenden weist und beschreitet und damit den Weg eines auch in
religioser Hinsicht kompetenten Kindes, auch wenn dieser Begriff so nicht genannt
wird, vorbereitet. Korper, Geist und Seele des Kindes werden als spirituelle Einheit
verstanden. Inwieweit seine Analyse und sein Lésungsansatz schon bis zum Ende
der 60iger Jahren die religionspadagogische Diskussion des Kontinentes erreichte,
muss offen bleiben.

10.3.3 Die empirische Wendung der Religionspadagogik

Ende der 60iger Jahre wurden die Schwierigkeiten der bundesrepublikanischen
Gesellschaft im Zwiespalt zwischen Restauration und Veranderung auf
unterschiedlichen Ebenen ebenso wie in der britischen Gesellschaft diskutiert. Das
allgemeine Ziel war die Wandlung einer als restaurativ verstandenen Gesellschaft
hin zu einer offenen Gesellschaft. In diesem Kontext dieser gesellschaftlichen
Veranderung und der heftigen Konflikte, die von der sogenannten 68er-Bewegung
getragen und ausgetragen wurden, hatte in der Religionspadagogik Klaus
Wegenast**’eine ,empirische Wendung” der Disziplin gefordert. Mit der
empirischen Wendung war der Blick auf die Folgen der unterrichtlichen Praxis im
Blick auf den Religionsunterricht (RU) gemeint und ihre Implikationen fir die
Schilerinnen und Schiler. Die Erziehung in Kindergarten oder Kindertagesstatten
war in diesen Jahren zunachst noch nicht direkt im Blick, musste aber spater in die
Analyse mit einbezogen werden, denn mit Fragen wie , Welches sind ausweisbare
Folgen religioser Erziehung fiir das Denken und Handeln von Schiilern verschiedener
Altersstufen? und weiter ,Welche Interessen der Schiiler gibt es im Bereich der

P43 geriet die religiose

religiosen Erziehung und welche Vermeidungstendenzen
Erziehung der Schiiler_innen und Lehrpersonen in den Wahrnehmungsbereich der
Theorie und Praxis des Religionsunterrichtes. Die Austrittsneigung bzw. die
Abmeldung mancher Schilerinnen und Schiiler aus dem RU nahm - relativ gesehen -

zu und fihrte in der Folge u.a. zur Grindung der Religionspddagogischen Institute

31 Goldman, Readiness Seite 221

Wegenast, Klaus (1968) Die empirische Wendung in der Religionspadagogik in: Evangelischer
Erzieher 20 1968 Seite 11- 125
33 Wegenast, Klaus (1979) Orientierungsrahmen Religion
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(Griindung des Padagogisch- theologischen Institutes der Ev. Kirche von Kurhessen
Waldeck 1969 unter der Leitung von Pfarrer Siegfried Vierzig) in Westdeutschland
mit der institutionellen Intention einer Neubegriindung des Religionsunterrichtes
(RU). Diese Neubestimmung der Ziele und Inhalte des RU hatte eine implizite
Wirkung auch auf die allgemeinpadagogische und religionspadagogische
Elementarerziehung im damals noch so genannten Kindergartenbereich.

10.3.4 Der Elementarbereich im Bildungsgesamtplan®*

Auf der strukturellen Ebene der Bildungsplanung in der Bundesrepublik Deutschland
setzte sich mit der sozialliberalen Koalition in Bonn seit 1969 die Notwendigkeit
einer Neubewertung der gesellschaftlich- politischen Bedeutung der
bildungspolitischen Problematik ein: eine Wendung von der Bildungskatastrophe
(Georg Picht) hin zum Verstandnis der Schule als Schule der Nation
(Regierungserklarung von Willy Brandt, 1969. Mit dem Bildungsgesamtplan von
1973 wird der Elementarbereich zum ersten Mal in die Bildungsplanung mit
einbezogen. Die Altersgruppe der drei- und vierjahrigen Kinder wurde in den
Elementarbereich eingeordnet, wahrend die Finfjahrigen sowohl im
Elementarbereich als auch im Primarbereich zu finden sind.**® Kinder und Kindheit
werden zum ersten Mal im gesamtstaatlichen Rahmen der Bundesrepublik in die
Bildungsplanung einbezogen. Nicht nur Schulen, Universitaten und die Institutionen
der beruflichen Bildung stehen im Fokus bildungspolitischer Anstrengungen,
sondern auch die Elementarerziehung. Die im Rahmenplan formulierte Aufgabe fir
den Elementarbereich wird so beschrieben: ,Den Drei- und Vierjahrigen soll im
Elementarbereich ein padagogisches Angebot gemacht werden, das dem Alter
angemessen ist. Dabei ist durch geeignete kompensatorische Mallnahmen ein
Ausgleich individueller Benachteiligungen aller Art auch bei kérperlich und geistig

Behinderten anzustreben.“**®

Die Aufgaben der Kirchen wurden sowohl im
Gleichklang als auch im Unterschied zu den staatlichen Aufgaben der
Bildungsplanung darin gesehen, dass der (west-) deutsche Staat (Bundesrepublik
Deutschland 1973) nur mit einer rationalen Konstruktion der Bildungs- und
Erziehungsplanung in weltanschaulicher Neutralitdt dem sozialen Wandel und der
fortschreitenden Komplexitdt der Lebensverhéltnisse und den daraus
resultierenden Forderungen fir die Bildungsplanung begegnen kann, wahrend die
Kirchen davon ausgehen, dass ,..die heranwachsende Generation...Erwachsene
braucht, deren Leben und Tun einen Sinn bezeugt, der die technisch-rationale und

die triebhafte-eudamonistische Form der Lebensbewaltigung

*Deutscher Bundestag 7.Wabhlperiode Bildungsgesamtplan 1973 Drucksache 7/1474 Seite 14/15

http://dipbt.bundestag.de/doc/btd/07/014/0701474.pdf
> Deutscher Bundestag 7.Wahlperiode Bildungsgesamtplan

***peutscher Bundestag 7. Wahlperiode Bildungsgesamtplan Seite 14
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transzendiert....Erziehung ist Anleitung und Anregung zu einem sinnvollen,

gemeinsamen erfillten Leben.” **’

Fiir die evangelische Kirche bedeutete die
Auseinandersetzung mit der Bildungs- und Erziehungsplanung die Wahrnehmung
bildungspolitischer Mitverantwortung, ohne auf eine exklusive Partnerschaft mit
staatlichen Institutionen rechnen zu kénnen. Insofern hatte sich die Situation in
dem Verhaltnis zwischen Kirche und staatlichen Institutionen seit den 50iger Jahren,
trotz unveranderter rechtlicher Gegebenheiten, atmosphérisch verandert. Die
kirchlichen Stellungnahmen wurden ein Element der 6ffentlichen Diskussion zu den
jeweiligen Sachverhalten. Allerdings wurde eine breitere Mitwirkung im
gesamtstaatlichen und landerspezifischen Rahmen in der elementarpadagogischen
und religionspadagogischen Diskussion versaumt, da zumindest im Bereich der
Evangelischen  Kirche von  Kurhessen-Waldeck eine Integration der
elementarpadagogisch- religionspadagogischen Arbeit nicht mit in das Padagogisch-
theologische Institut als Arbeitsbereich aufgenommen und mit der
religionspadagogischen Arbeit im Grundschulbereich verbunden wurde. Die
Orientierung an der vorgegebenen staatlichen Struktur unterschiedlicher
Zustandigkeiten (Sozialministerium far den Elementarbereich; das
Kultusministerium fir den Schulbereich) und die damit zusammenhangenden
divergierenden Interessen haben wu.a. zu der problematischen Folge der
Marginalisierung religionspadagogischer Fragen im Elementarbereich bis in die
Formulierungen des BEP und in den Lehrplanen der Hoheren Fachschule fir
Sozialassistenz und der Fachschule fir Sozialpadagogik gefiihrt.

10.3.5 Der Situationsansatz und die Religionspadagogik

Der Bildungsgesamtplan war zundchst nur ein Vorschlag fiir die Veranderung der
Institutionen der Bildung und Erziehung und beinhaltete die Einbeziehung
definierter Altersgruppen in diese Struktur und die vorgeschlagenen
Veranderungen. Damit wird auch im Bereich der allgemeinen und religitsen
Kindererziehung inhaltlich eine Entwicklung angestrebt: Mit dem Situationsansatz
als der damals neuesten padagogischen Theorie wird der theoretische
Ausgangspunkt von der Situation des Kindes gewahlt und damit seine gegenwartige
und kiinftige Situation in seinem Leben als Determinanten der erzieherischen
Einwirkung aufgenommen. Das Kind als Subjekt seiner Erziehung wird zumindest im
Ansatz in die padagogische Theorie einbezogen. Mit diesem Bildungsgesamtplan
wird aber keineswegs eine Verdanderung der bestehenden Schulstrukturen
verbunden. In der Debatte um den Situationsansatz kamen bzw. kommen
unterschiedliche Intentionen zusammen. Das Lernen soll an alltdglichen Situationen

37 Kaufmann, 1978) Der Beitrag der evangelischen Kirche zur Entwicklung im Elementarbereich in:

Kratzert, (Hrsg.) Leben und Erziehen durch Glauben Seite 99
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orientiert werden. Damit sind Lernzusammenhdnge wie Teilnehmerorientierung,
Projektlernen und Orientierung an der Praxis gemeint. Zugleich aber werden
Ansatze der Kritik von Ivan lllich aufgenommen, der unter dem Titel ,Schulen helfen
nicht“**® diese Kritik formuliert hat. Er schreibt u.a.: ,Unter Schule verstehe ich...die
Begriffe Schule und Schulbildung, um eine Form der Betreuung von Kindern und
eine rite de passage zu bezeichnen, die wir selbstverstindlich finden. Wir
vergessen, daB diese Institution und die zugehorige ldeologie erst mit dem
Heranwachsen des Industriestaates aufgetaucht sind.“**® Die von lllich aus
lateinamerikanischer Sicht vorgebrachte Kritik an Schule und Schulbildung wird
insofern in der Diskussion des Situationsansatzes aufgenommen, als es darum geht,
»-..eine Konzeption fir den Kindergarten zu erhalten und zu entwickeln, die das
Leben und Lernen in sozialen Einheiten und Zusammenhangen fiir Kinder und
Erwachsene erméglicht.“**° Nicht die Vorbereitung auf die Schule und eine danach
mogliche berufliche Karriere ist die fir die Elementarerziehung entscheidende
Uberlegung, sondern die Orientierung an der gegenwirtigen und auch an der
zukiinftigen Lebenssituation des Kindes. Die Aufgabe liegt nicht in einer , bloRen”
beruflichen Qualifikation oder einer gesellschaftlichen >Verzweckung< des Kindes.
Eine Selbstentfremdung des Menschen und damit auch des heranwachsenden
Kindes soll ausgeschlossen werden. Der Bezug auf die Lebenswirklichkeit der Kinder
bedeutet fir die Erziehung im Kindergarten bzw. in der Kindertagesstatte ,,...Lernen
in Erfahrungszusammenhangen,...in altersgemischten Gruppen, ...eine veranderte
Rolle des Erziehers und...eine engere Verbindung zwischen Kindergarten und

441 . . . . . .
“ Mit dem Situationsansatz verbunden ist eine verdanderte

Gemeinwesen.
Bewertung des Lebensraumes ,Kindergarten” und eine ,Padagogisierung” des
kindlichen Lebens. Der im Situationsansatz implizierte Blick der Erzieherin auf die
Gegenwart des Kindes und seine Erziehung unter dem Aspekt des Ausschlusses von

,Bildung” wird von Fthenakis heftig kritisiert.**?

10.3.5.1 Kommunikative Verschrinkung: Situation und Religion

Das Grundmodell der Erziehung ist die >Kommunikationsgemeinschaft, die
wechselseitige Beziehung der Kinder und Erzieher<*?® Kinder, und dies wird deutlich
unterstrichen, sind keine Objekte der Erziehung, sondern stehen in einer
dialogischen Beziehung mit den Erziehenden. Fir das Menschenbild bzw. die
anthropologische Auffassung des Situationsansatzes ist damit die personale Wiirde

% |llich Schulen helfen nicht (1984); englische Erstveroffentlichung 1970

lllich lvan Schulen helfen nicht Seite 26

Failing u.a. (1976) Situationsansatz und Religionspdadagogik Band 3
Failing u.a. Situationsansatz Seite 47

Gisbert, Kristin Lernen lernen Seite 49

Failing u.a. Situationsansatz Seite 52
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des Menschen gemeint, ,Person-sein und gemeinsame sinnvolle Lebensfiihrung
unter kritischer Abwagung der vielfdltigen Anspriiche und Reize geho6ren
zusammen.“*** Damit wird eine direkte Vorbereitung auf gesellschaftliche
Erwartungen oder Anspriiche abgelehnt. Die Situation des Kindes und die christliche
Uberlieferung sollen in der religionspiddagogischen Arbeit zusammenkommen. Die
Verschrankung wird in dem Kontext des Situationsansatzes so gedacht: ,,Damit die
christliche Grunderfahrung zustande kommt, bedarf es also eines Anstofies im
Kontext von Alltagswelt, Situation und allgemeiner Grunderfahrung. Dieser Anstol}
geschieht im Elementarbereich auf zwei wechselseitig aufeinander bezogenen

“45 Aus der

Ebenen: auf der Ebene des Verhaltens und auf der des Mitteilens.
didaktisch konstruierten Mitteilung christlicher Grunderfahrungen soll auf der Seite
des Kindes die Teilnahme und die Teilhabe erwachsen. Zwei Momente werden als
wichtig fir diese wechselseitige Mitteilung und Teilhabe herausgestellt: Einerseits
kann von biblischen Texten der Ausgang genommen werden, andererseits ist es
moglich im Spiel im weitesten Sinne und in Symbolen und Festen allgemeine und
christliche Grunderfahrungen erleben und miteinander gestalten zu kénnen. Mit
dieser Wechselseitigkeit soll ein neuer Prozess der Kindergartenarbeit angestolRen
werden. Unter anderem soll eine neue Praxis entstehen, in der von Seiten der
Kinder in einer sicheren Atmosphére z.B. auch mogliche Angste thematisiert werden
konnten. In einem wechselseitigen Prozess des Gesprachs konnte damit das
Christsein neu erfasst und praktiziert werden, sozusagen als eine neue Form des
>Christseins im Kindergarten<.446 Mit dieser SO konzipierten
Kommunikationsgemeinschaft wurde die Hoffnung verbunden, dass ,,....dieser
Ansatz dann die Chance enthilt,...Personen einzubeziehen, die am Rande der Kirche
stehen und auch ganz etwas anderes denken als Theologen und

“*47 Die moglichen Fragen und Antworten der Adressaten, der

Religionspadagogen.
Kinder, stehen nun — zumindest in der Theorie — auf der Tagesordnung des
padagogischen Alltags. Ansdtze einer — noch nicht so genannten — Kindertheologie
deuten sich hier an. Festzuhalten ist, dass die Richtung der padagogischen Ziele fiir
Kinder im Situationsansatz den Zielen des BP/ BEP diametral entgegengesetzt sind:
Gesellschaftliche Erwartungen und Anspriiche an die Kinder werden zumindest in

der Theorie abgewiesen.

10.3.5.2 Die kommunikative Situation in der Gruppe

Entscheidend ist also, dass die Erzieherin in der jeweiligen Gruppensituation die
jeweils gegebene Situation in einem dreifachen Sinne nutzen soll:

a4 Failing u.a. Situationsansatz Seite 53

Failing u.a. Situationsansatz Seite 98
Failing, u.a. Situationsansatz Seite 106 Vgl. Die Aussagen von Jiirgen Zimmer, ebd. Seite 106
Zimmer in: Failing, Kaufmann, Sturm Situationsansatz Seite 107
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-,die Situation des Kindes und der Gruppe auf dem Hintergrund der
Sozialisationsvariablen (der unterschiedlichen Vorerfahrungen und EinfluRfaktoren
im Leben des Kindes) zu sehen und zu bewerten

-Moglichkeiten eines geeigneten Angebotes (Gesprach, Erzahlung, Spiel usw.) zu
erinnern/entdecken/ gestalten fir dieses Kind/ diese Gruppe in dieser spezifischen
Situation

-die Situation und das Angebot mit methodisch-didaktischem Geschick so verbinden
kénnen, daR Kinder dadurch gefordert werden und neue Erfahrungen machen
konnen.“*® 449

Insgesamt wird ein Dialogmodell im Situationsansatz in der religionspadagogischen
Erziehung beflrwortet, das alle in einer Einrichtung Beteiligten - je nach der
Gesprachs- und Verantwortungsebene — in einen gemeinsamen Dialogprozess im
Interesse der Kinder und mit den Kindern einbezieht. Dieses Dialogmodell bedeutet
flir die Erzieherin ein hohes MaR an Verantwortung den Kindern im Dialog
gegenliber und zugleich ein hohes MaR an eigener, innerer Flexibilitat und
inhaltlicher Fahigkeit, um die jeweilige Situation als Anlass fiir ein geeignetes
Angebot zu entdecken. Die Erziehung im Kindergarten bzw. in einer
Kindertagesstatte steht unter dem Gesichtspunkt der Ganzheitlichkeit, die sich auf
Pestalozzis Prinzip des Lernens mit Kopf, Herz und Hand berufen kann. Das Kind
bzw. die Kindheit wird mit diesen Uberlegungen stirker in den Mittelpunkt der
religionspadagogischen Reflexion und der Theorieebene geriickt. Nicht nur im
allgemeinpadagogischen Sinne wird die Kindheit als verdnderte Kindheit
wahrgenommen, sondern auch in der Elementarpdadagogik. Kindheit und Erziehung
gewinnen in der politisch- gesellschaftlichen Diskussion einen neuen Stellenwert.
Der Eigenwert kindlichen Lebens und Erlebens wird starker in den Mittelpunkt der
theoretisch- padagogischen Diskussion gerlickt. Zudem wird der Begriff der
>Erfahrung< wieder aufgenommen.

10.4 Die Stufentheorie der religiésen Entwicklung

Mit dem von James Fowler 1981 vero6ffentlichten Buch ,,Stages of Faith“**° das auf
einer zehnjahrigen Forschungsarbeit*" basiert, wird der Versuch unternommen, die
Glaubensentwicklung eines Menschen nach der Analogie der Moralentwicklung
darzustellen. Fowler bezieht sich bei seiner Darstellung auf die Arbeiten von Erik
Erikson, Jean Piaget und Lawrence Kohlberg. Das Konzept von Fowler nimmt die
Anregungen der drei philosophischen Psychologen auf und richtet ,...die

8 Failing, Kaufmannn, Sturm Situationsansatz Seite 111

Hervorhebungen von mir W.M.

Fowler, (1981) Stages of Faith New York

Fowler, Die Berufung der Theorie der Glaubensentwicklung in: Nipkow, Schweitzer, Fowler (1988)
Glaubensentwicklung und Erziehung Seite 29
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Aufmerksamkeit ..auf die normativen und deskriptiven Interessen ihrer

“®2 Diese Arbeit an der Ausformung der verschiedenen Stufen der

Theorien.
Glaubensentwicklung steht in der Spannung ,,...zwischen normativen theologischen
Interessen auf der einen und Interessen an sozialwissenschaftlicher Forschung und

“>3 andererseits. Bei der empirischen Validierung der Stufenfolge

Theoriebildung ...
der Glaubensentwicklung wird in Anlehnung an Kohlberg eine ,genetische
Epistemologie”, eine genetische Erkenntnislehre, angenommen, in der die
Entfaltung der Entwicklung des Glaubens, von Fowler und Oser mit dem englischen
Begriff ,Faith” benannt und beschrieben, in einer klar benennbaren Stufenfolge
gereiht werden kann. Die Reihenfolge erfolgt in einer logischen Progression454
...sowie auf der damit verbundenen Anderung von Autonomie und Gebundenheit,

1455 Die

Differenzierung und Integration, Universalitat und Einmaligkeit des Denkens.
von Fowler und Oser beschriebene Stufe fir die Kindheit ist die Stufe der
Abhadngigkeit und des Schutzes. Diese Stufe beinhaltet die Vorstellung Gottes als
eines Unbedingten, das fiir das Leben des Kindes bzw. der Menschen alles bewirkt
und das Leben beeinflusst. Die in der Betrachtung der einzelnen Stufen bis hin zur
Stufe 5 zu findende Zielvorstellung ist die, dass der Glaubende eine wachsende
>integrative Beziehung< und zugleich >autonomes Handeln< miteinander verbinden

46 Der Gewinn ist der Zuwachs an Kenntnis und Wissen um das vom

kann.
Gottlichen vermittelte Leben. Der Verlust betrifft unvermeidbares Abschiednehmen
von den Sicherheiten machtiger religioser Systeme, von organisierter Religion...hin
zu einer in Freiheit gebundenen tiefen Religiositdt und Spiritualitat.” Fir die
Erziehung auch im Kontext der Kindertagesstatten ist die Erziehung zu religioser
Autonomie wichtig, es geht im Kern um ,,...die sich organisierende und entwickelnde
geistige Kraft des Kindes, seine aktive Auseinandersetzung mit dem Religi()'sen.”457
Die Aufgabe der Erziehenden liegt darin, die bestehende kindliche Urteilsstruktur
immer wieder neu anzuregen, den jeweiligen Situationen Sinn zu verleihen und
zugleich diese Struktur so zu verdandern, dass sie zu einer hoheren Stufe des
religiosen Urteils des Kindes fiihren konnen. Wichtig wird der Gedanke der

Spiritualitat der Kinder.

2 Fowler, Die Berufung der Theorie der Glaubensentwicklung Seite 32

Fowler, Die Berufung der Theorie der Glaubensentwicklung Seite 36

Vgl. Oser, Fritz (1988) Genese und Logik der Entwicklung des religiosen Bewusstseins in: Nipkow,
Schweitzer, Fowler Glaubensentwicklung und Erziehung Seite 53

435 Oser, Fritz Genese Seite 53

Oser, Fritz Genese Seite 55

Oser, Fritz (1993)Wieviel Religion braucht der Menschen? Seite 8
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10.5 Das Kind — in der Mitte der Gemeinde

Neben den Uberlegungen zur kognitiven Entwicklung und der religiésen
Urteilsfahigkeit von Kind und Kindheit bzw. der Kinder ist auch exegetisch eine
Veranderung hinsichtlich der Einordnung bzw. der Stellung von Kindern im NT von
Peter Miiller*® beschrieben worden. Die Stellung der Kinder im NT, so Miiller, ist
durch Unmiindigkeit bestimmt. Fiir Kinder ist es ,,...die eine, wesentliche Aufgabe

“%59 1n unserem

der Kindheit, auf das eigentliche Leben vorbereitet zu werden.
heutigen Sinne wurde Kindheit nicht als eine eigene Lebensphase angesehen,
sondern nur als eine Vorstufe zum Erwachsensein. Kinder haben im allgemein zu
schweigen; dies wird erkennbar an der Auffassung der Jiinger, die die Mitter davon
abhalten wollen, ihre Kinder zu Jesus zu bringen und ebenso die allgemeine Sitte,
dass Kinder im Tempel zu schweigen haben. In beiden Fallen weicht Jesus von den
allgemeinen Vorgaben ab (Vgl. Segnung der Kinder Lukas 18,15-17; der zwdlfjahrige
Jesus im Tempel Lukas 2,41-52). Insgesamt wird das Bild des Kindes bzw. der Kinder
in den Worten Jesu anders gezeichnet, als es der antiken judischen Tradition
entsprach. ,,...In der Tat haben wir es mit einem anderen, neuen Bild von den

“40 nie Botschaft des frithen Christentums auch im Blick auf Kinder

Kindern zu tun.
stellt sie nicht auf eine Vorstufe oder an den Rand des Lebens, sondern mitten
hinein in das Geschehen der Ausbreitung der Botschaft Jesu als des Gekreuzigten
und Auferstandenen. Kinder stehen in einem Textgeflecht, in dem Aussagen (ber
Zollner, Sunder, Kranke und Behinderte getroffen werden und tber die Herrschaft
Gottes und die Werke Christi. Kinder werden bei diesen zentralen Themen in eine
zentrale Position gerlickt. , Kinder sind ein Beispiel flir Unmiindigkeit und als Modell

fiir den Glauben.“*®!

Dies ist das entscheidende Argument auch in dem Kontext der
Entwicklung der heutigen Diskussion im Blick auf Kind und Kindheit in
religionspadagogischer Abzweckung, dass im Neuen Testament ein anderes
Verstandnis von Glauben und Leben angelegt ist als dies die Bezeichnung des Kindes
als ,Stinder” in den religionspadagogischen Argumentationen von Anfang bis zur
Mitte des letzten Jahrhunderts nahelegt. ,In den Problemen der Gegenwart sind die
Worte des Herrn Orientierung — dies jedenfalls ist die Botschaft der Geschichten,

“%2 nas in dieser Arbeit

wie sie uns auf der Textebene der Synoptiker vorliegen.
entwicklungspsychologisch, sozialpadagogisch und religionspdadagogisch re-
konstruierte Bild des Kindes als begabtes (kompetentes) Kind hat seinen Platz in der

Mitte der Gemeinde Jesu.

48 Miiller, Peter (1992) In der Mitte der Gemeinde

Miiller, Peter In der Mitte der Gemeinde Seite 380
Miiller, Peter In der Mitte der Gemeinde Seite 381
Miiller, Peter, In der Mitte der Gemeinde Seite 382
Miiller, Peter, In der Mitte der Gemeinde Seite 384
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Die Frage ergibt sich nun, ob dieses differenzierte und neue Bild des Kindes auch in
den Bildungs- und Erziehungspldanen von Bayern und Hessen aufgenommen worden
ist. Ist es ausreichend, in einem Themenbereich auf die religionspadagogischen
Implikationen hinzuweisen, oder misste nicht auch die gesamte Argumentation in
den Planen darauf bezogen werden?
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11 Religiose und ethische Erziehung im BEP und BP

11.1 Die Analyse von Religiositat und Werteorientierung:
Ausgangsiberlegungen

Der Bildungs- und Erziehungsplan des Landes Hessen (BEP) steht im Kontext der
Postmoderne. Dieser Begriff wird als Beschreibung der gegenwartigen
gesellschaftlichen und kulturellen Verfassung der Bundesrepublik im BEP benutzt,
auch wenn er in der philosophischen und soziologischen Diskussion nicht eindeutig
bestimmt werden kann®®. Mit dem Begriff der Postmoderne ist nicht nur eine
Bildungsbezogene Beschreibung des wichtigsten &dulleren Einflussfaktors der
Gestaltung von Bildungsplanen auch fiir den Elementarbereich gemeint, zugleich ist
damit impliziert, dass die Ko- Konstruktion als der dem BEP inhdrenten Bestimmung
von Lernen und Entwicklung dieser gesellschaftlich- kulturellen Bestimmung unserer
Zeit als Postmoderne gerecht werden soll.

Der Ansatz der Ko- Konstruktion wird in drei Schritten definiert: Zunachst gehort
dazu, dass sich Lernen und Entwicklung in sozialer Interaktion vollzieht. Zweitens
muss dem sozialen und kulturellen Kontext der Kinder entscheidenden Einfluss auf
die Bildungsprozesse eingeraumt werden und drittens folgt aus dem
kontextualisierten Bildungsbegriff die Frage:,,...wie Interaktionsprozesse gestaltet
werden missen, damit sie eine entwicklungs- und kompetenzférdernde Wirkung
entfalten kénnen“*®* Die Qualitat der Erzieherin-Kind-Interaktion auf der Basis der
Eltern- Kind- bzw. der familidgren Interaktion ist flr die Starkung der
Sozialkompetenz der Kinder sehr wichtig.

Insofern ist die Forschungsfrage in diesem Abschnitt der Arbeit auf den Bereich der
religions- und wertepadagogischen Erziehung und Bildung mit der Intention
gerichtet, inwieweit sich der Bereich der Religions- und wertepadagogischen
Vorgaben der ineinander greifenden Schwerpunkte der Bildungs- und

%3 Der Begriff der ,,Postmoderne” hat eine lange und nicht eindeutig bestimmbare Herleitung.

Neben der philosophischen Aufnahme des Begriffes im Kontext der Wissenssoziologie bei Lyotard
liegt eine andere Ableitung des Pradikates ,,postmodern” im angloamerikanischen Bereich schon in
den 50iger Jahren darin, dass das Pradikat ,postmodern” als Stilsignum fiir kulturelle Tendenzen
verwendet wird, etwa um eine differenzierte dsthetische Zielsetzung der Avantgarde gegeniiber der
,klassischen Moderne” darzustellen. Eine Breitenwirkung erzielte das Pradikat ,postmodern”
beispielsweise auch durch die Arbeit von Charles Jencks mit seinem Buch tber ,,Die Sprache der
postmodernen Architektur”. Vgl. hierzu Driicke Eberhardt, Schwierigkeiten mit der Moderne — Zur
Oppositionsstrategie der Postmoderne in: ARCHplus, Aachen 1981 57/58 Seite 78-83; aus
soziologischer Sicht lasst sich die Post-Moderne als >radikale Pluralitdt< beschreiben. Die In-
Beziehungssetzung unterschiedlicher Wertordnungen und Begriindungszwange wird als ,,...Last der
Generierung von Bedeutungen auf die Schultern der Individuen verlagert...“.(Scherr, Albert,
Postmoderne Soziologie- Soziologie der Postmoderne? In: Zeitschrift fir Soziologie, Jg.19 Heft 1,
Februar 1990, Seite 6)

% Fthenakis, Wassilios (Hrsg.) (2009) Natur- Wissen schaffen Band 2 Friihe mathematische Bildung,
Seite 23; Hervorhebung von mir, W.M.
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Erziehungsprozesse der Kinder (BEP) im Einklang mit den theoretischen AuRerungen
hinsichtlich der Postmoderne befinden und ob und inwieweit sich die theoretischen
und praktischen religionspadagogischen Ziele mit einer ko-konstruktiven Gestaltung
der religionspadagogischen und wertepadagogischen Praxis im Feld der
Postmoderne arrangieren lassen.

11.1.1 Die Postmoderne als duBere Bedingung der Konstruktion des BP/ BEP

Zur vertiefenden Beschreibung des duferen Rahmens der Analyse greife ich die
Anmerkung von Dahlberg465 auf, die zunachst von den Veranderungen in den
Rahmenbedingungen des Lernens ausgeht. Nach ihrer Auffassung sind diese
Rahmenbedingungen durch den Ubergang von der Industriegesellschaft zur
Informations- und Wissenschaftsgesellschaft gegeben. Damit ist der Ubergang von
der Moderne zur Postmoderne in den padagogischen Blick zu nehmen und damit
den Weg weg von linearer Gewissheit hin zu einem Konzept von Ungewissheit,
Komplexitat, Vielfalt und Multiperspektivitat. Lyotard*®®, als wichtiger Anreger der
Uberlegungen zur Postmoderne, verfolgte mit seinen Ausfiihrungen einerseits die
These von der Auflosung der ,GrolRen Erzdhlungen”, andererseits aber auch die
Frage nach der Legitimation der ,Kleinen Erzahlungen” und folgert aus seiner
Analyse, dass die partikularen Interessen miteinander in Beziehung zu setzen sind
und dazu neue Diskursregeln gestaltet werden miissen. So formuliert Lyotard: ,,Das
postmoderne Wissen ist nicht allein das Instrument der Herrschaft. Es verfeinert
unsere Sensibilitat fiir die Unterschiede und starkt unsere Fahigkeit, das
Inkommensurable zu ertragen.“*®” Gleichzeitig ist in der Sensibilitat fur die
Unterschiede zu beachten, dass das wissenschaftliche Wissen begleitet wird von
einer anderen Form des Wissens, dem narrativen Wissen. Dieses narrative Wissen
ist die Form, die auch fir die padagogische Betrachtung der Bildung und Erziehung
der Kinder eine wichtige Rolle spielt. Die Auflésung der ,GroRRen Erzahlungen” wird
als Chance verstanden, so dass in der ,Postmoderne” nun eine Vielfalt von
unterschiedlichen Sprachspielen, Lebens- und Handlungsformen moglich werden
kann. Wird diese Chance in den Planen aufgenommen und weitergefiihrt?

In dhnlicher Weise wie Dahlberg argumentiert Fthenakis hinsichtlich der Aufnahme
des Begriffs der Postmoderne in seinem Pladoyer fiir eine Verdnderung der
Ausbildung von Erzieherinnen*®®, indem er als Ausgangspunkt der Veridnderung
ebenso wie Dahlberg die Postmoderne in die Debatte einbringt. ,,Die Betrachtung
der Postmoderne erkennt die Unsicherheit, Komplexitat, Diversitat, Nichtlinearitat,
Subjektivitat dieser ,Welt sowie die unterschiedlichen Perspektiven und zeitliche
sowie rdaumliche Besonderheiten an...Die Komplexitdt und Unsicherheit der Welt

463 Vgl. Dahlberg, (2004) Kinder und Pdadagogen als Co-Konstrukteure in: Fthenakis Friihpddagogik

International

466 Vgl. Lyotard, Jean- Francois (1999) Das postmoderne Wissen Seite 18
Lyotard, Jean- Francois, Das postmoderne Wissen Seite 30

Fthenakis, Oberthuemer (2002) Ausbildungsqualitat Seite 20
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wird nicht als etwas zu Uberwindendes verstanden, sondern als eine reichhaltige
Quelle von Méglichkeiten.“**® Mit der Einbringung des Begriffs der Postmoderne
und den damit assoziierbaren Vorstellungen wird auch der religionspadagogische
und moralpadagogische bzw. insgesamt der sozialpdadagogische Rahmen der
Analyse beschrieben. Die Arbeit in den Kindertagesstatten kann sich mit der
Inanspruchnahme einer postmodernen Perspektive verandern und beide
zusammenhangenden und dennoch getrennt zu bedenkenden Ebenen
religionspadagogischer und wertepadagogischer Arbeit in die praktische und
reflexive Arbeit der Kindertagesstatten mit einbeziehen. Mit einzubeziehen ist in die
Analyse aber auch eine Erweiterung der wertepadagogischen Diskussion: Die
Wertediskussion  muss im  Zusammenhang der Moralpadagogik als
gruppenpadagogische Aufgabe verstanden werden. Die soziale Konstruktion der
Realitat des religionspadagogischen und werte- bzw. moralpadagogischen Feldes ist
eine gemeinsame Aufgabe der Erzieherin und bzw. oder der Lehrperson, des Kindes
und der Kinder im Sinne der Ko- Konstruktion und wird verbunden mit
institutionentbergreifender Zusammenarbeit, die durch den BEP gefordert wird.
Zugleich misste aber in die Spannung zwischen Bindung und Autonomie ein
Fundament der Sicherheit bzw. der Vergewisserung fiir das Kind eingefligt werden.
Hierflr ist als innerer und duBerer Zusammenhang auch das Stichwort , Konsistenz”
nicht nur im AulBen der Institutionen der Bildung und Erziehung, sondern auch im
Blick auf das Kind zu bedenken. Es ist die Aufgabe der erwachsenen Erziehenden,
das >Inkommensurable< zu ertragen und im Sinne eines >Mutes im Ungewissen<470
mit den Kindern zu leben und zu arbeiten. Zugleich muss gefragt werden, ob sich
eine postmoderne Haltung und eine Begriindung des Planes in der Umfrage von
Delphi 98 nicht argumentativ ausschlieRen.

11.1.2 Das veranderte Bild des Kindes als innere Bedingung der Ko-Konstruktion

Die Ebene der Konstruktion von Kindheit wird mit der Uberschrift des kompetenten
Kindes versehen und sollte — wie ich bisher dargelegt habe — durch den Begriff des
sozialfahigen Kindes erganzt werden. Ko-Konstruktion und Kompetenz sind ebenso
mitzudenkende padagogisch-praktische und —theoretische Uberlegungen.

Zur weiteren Analyse der im BEP und im BP vorliegenden religions- und
moralpadagogischen Uberlegungen im engeren Sinne werde ich auch die im Blick
auf das kompetente Kind erarbeiteten Bezugspunkte als analytische Begrifflichkeit
verwenden, d.h. im Sinne einer heuristischen Fragestellung zu dem Kapitel
»Religiositat und Werteorientierung”. Zur Vergewisserung dienen im Hinblick auf
das Kind diese Bezugspunkte: Schon der Saugling wird als aktiv, differenziert und
beziehungsfahig angesehen. Das Kind ist im Alter von ca. 6 Monaten aktiver

469 Fthenakis, Oberthuemer Ausbildungsqualitat Seite 20

Hier als Ubersetzung des englischen Ausdrucks >Courage of Liminality< verwendet. Vgl.hierzu
Kapitel 14.5
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Teilnehmer der Choreographie des Zusammenspiels mit der mitterlichen
Bezugsperson. Hierzu korreliert das Selbstempfinden des Kindes in einem inter-
subjektiven Zusammenhang47l. Durch die implikatorische Assimilation und die sich
entwickelnde explikatorische Akkomodation wird eine feste und bestdandige Welt
des Kindes im Hinblick auf Objekte aufgebaut472. Durch eine sichere Bindung des
Kindes wird die Bedingung der Moglichkeit der Autonomie erreichbar, d.h. der
Erreichung der kulturellen und religiosen Raume, verstanden als intermedidren
Bereich. Mit dem Begriff des intermedidren Bereiches wird das im BEP beschriebene
>kompetente Kind< in einen moglichen Erlebnis- und Gestaltungsraum
hineingestellt, in dem auch religiose, werte- und moralpadagogische Fragen und
Wahrnehmungen als der Reflexion bzw. der gemeinsamen Konstruktion zuganglich
werden. Deutlich zu unterstreichen ist, dass der intermediare Raum Uber die im BEP
dargelegte theoretische Ebene weit hinausgeht. Das im BEP gezeichnete Bild des
kompetenten Kindes, ohne den Zusatz des sozialfdhigen Kindes, ist in seiner
Verkiirzung eher als ein anthropologisch-instrumentelles Bild des Kindes zu
bezeichnen.

Die daraus resultierende Frage ist, ob und inwieweit die von mir
entwicklungspsychologisch, sozialpadagogisch und religionspadagogisch
extrahierten Kriterien ihre weitere Anwendung im Bereich der Religiositat und
Werteorientierung im BEP finden. Das Kind muss bei der Inanspruchnahme der
oben angefiihrten Kriterien des kompetenten und sozialfdhigen Kindes als fahig
angesehen und ihm muss die Moglichkeit eréffnet werden, sich in dem Bereich
religionspadagogischer Fragestellungen und wertorientierter Haltungen selber in
einen ko-konstruktiven Prozess an einem Bildungsort wie der Kindertagesstatte und
in der Grundschule mit einzubringen und in der von der Erzieherin und der
Lehrperson bzw. der jeweiligen Institution bereitgestellten Lernumgebung zu
bewegen. ,Ziel von Lernen kann es dabei nicht sein, bereits (von auBen)
vordefinierte Lernergebnisse zu erreichen.“’’® Dieser von Fthenakis formulierte
Anspruch sollte nicht nur fur die mathematische Bildung gultig sein*’?, sondern
muss fur alle im BEP beschriebenen Bildungs- und Erziehungsprozesse in Anspruch
genommen werden, auch fir den Bereich der Werteorientierung und Religiositat.

7 Vgl. hierzu 9.3.3 Das Selbstempfinden als organisierendes Prinzip der Entwicklung

Vgl. hierzu den Abschnitt 9.5 (iber Kognitive Entwicklung

73 Fthenakis W.E. Natur-Wissen schaffen Friilhe mathematische Bildung Seite 22

% Eur die padagogische Arbeit hat diese Argumentation prinzipielle Folgen: ,Wenn man davon
ausgeht, dass sich die Zuweisung von Sinn und der Aufbau von Wissen in sozialen Prozessen
vollziehen, ergeben sich ...folgende Konsequenzen: Den Ausgangspunkt padagogischer Aktivitaten
bildet eine liebevoll und anregend gestaltete Lernumgebung als Grundlage fir die Gestaltung
effektiver, ko-konstruktiver Interaktionen bzw. Lernprozesse. Hier geht es darum, eine
kommunikative und anregende Umgebung zu schaffen, in der sich die Kinder sicher und geborgen
fihlen und in der sie mit anderen in Austausch treten kénnen.” Fthenakis, W.E.- Natur- Wissen —
schaffen (2009) Friihe mathematische Bildung, Seite 23. Zugleich kann der Autor sich wiederum eine
,Polemik” gegen den Selbstbildungsansatz in diesem Kontext nicht versagen!
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Zugleich ist mit in den Blick zu nehmen, dass in der Padagogik die , Pddagogik der
Frage” als ein dominanter Diskurs zu verandern ist. Mit der Padagogik der Frage ist
die Fragehaltung der Erzieherin bzw. der Lehrperson gemeint, die nicht in echter
Weise fragt, sondern, da sie selber das ,Richtige” schon weil}, die Frage als eine
Pseudofrage und damit in unauthentischer Weise stellt.*”> Zu verandern ist diese
Padagogik der Frage in Richtung hin auf eine ko-konstruktive Beziehungsarbeit
zwischen den Erzieherinnen und den jeweiligen Kindern in sozialkonstruktiver
Perspektive. Dabei ergibt sich moglicherweise auch die Frage, ob das Recht des
Kindes auf Auseinandersetzung mit Religion und einer spezifischen
Werteorientierung auch gegen Eltern verteidigt werden miusste und zwar unter
Berufung auf den BEP: ein mogliches Konfliktfeld fiir die Erzieherinnen und den
Trager der Kindertagesstatte konnte sich hier eréffnen und misste bedacht werden.
Eine wertschatzende Haltung in der Elternarbeit sollte eingenommen werden, die
die religidse bzw. nicht-religiose Uberzeugung der Eltern wahrnimmt und annimmt.
Mit dieser Voranstellung der dufReren und inneren Vorbedingungen wird nun der
Schwerpunkt >Religiositdat und Werteorientierung< im BEP bzw. im Vergleich mit
dem BP analysiert.

11.2 Religiositat und Werteorientierung im Vergleich von BEP und BP

Religiositdat und Werteorientierung stehen als ,Ineinandergreifende Schwerpunkte
der Bildungs- und Erziehungsprozesse der Kinder” im zweiten Teil des BEP in dem
Bereich der , Konsistenz in den Bildungs- und Erziehungszielen.” Ich stelle in der
folgenden fokussierenden und knappen Darstellung zundchst die jeweiligen
Uberschriften des hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes und des bayerischen
Planes gegeniiber und skizziere damit zugleich einen Beleg fiir die nahezu wortliche
Ubernahme der Formulierungen des BP im BEP dar. Der Vergleich erfolgt, weil
zumindest die Moglichkeit einer inkonsequenten Bewertung von Ko- Konstruktion
und — durch Verkiirzungen in der Ubernahme der bayerischen Vorlage - eine
Schwierigkeit in der Einordnung in den BEP und eine adaquate Bewertung dieses
Abschnittes im BEP bedeuten kdnnte:

Hess. Bildungs-und Erziehungsplan (BEP)

Bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan (BP)

Einordnung in ,Ineinandergreifende Schwerpunkte der
Bildungs- und Erziehungsprozesse der Kinder”

Uberschrift:

Verantwortungsvoll und werteorientiert handelnde Kinder
- Religiositdt und Werteorientierung

Leitgedanken

Kinder fragen nach Gott

Einordnung des ,religions- und wertepadagogischen Teils”
des BP in die Themenbezogenen Bildungs- und
Erziehungsbereiche

Uberschrift:

Wertorientiert und verantwortungsvoll handelnde Kinder
Werteorientierung und Religiositat

Leitgedanken

Kinder fragen nach Gott
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Sollen vertrauensbildende Grunderfahrungen machen
Positive und negative Religionsfreiheit

Bildungs- und Erziehungsziele

Sinn- und Bedeutungsfragen

Das Leben als Geschenk erleben

Rituale kennen lernen

Religiése Feste

Erzéhlungen der Bibel, aber auch religiéser Schriften kennen
lernen

Wertesystem

Was Gliick ausmacht

Grundwissen (iber Personen aus unterschiedlichen Religionen
erwerben

Sich selbst bestimmen lernen
Unterschiedliche Religionen

Den verschiedenen Religionen,
Glauben offen begegnen

..sich der eigenen religiésen Fundamente und Traditionen
der eigenen Kultur bewufSt werden;

Grundverstdndnis (iber den Stellenwert und die Bedeutung
von Religion...erwerben

deren Religiositdt und

Sollen vertrauensbildende Grunderfahrungen machen
Bezug auf Positive und negative Religionsfreiheit 476
Bildungs- und Erziehungsziele

-Mit vorfindlicher Religiositdt und unterschiedlichen
Religionen umgehen kénnen ...sich der eigenen Identitdit
bewusst werden ¥

-Sich in ersten Ansdtzen unterschiedlicher Wertigkeiten im
eigenen Handeln bewusst sein und Orientierungspunkte fiir
sich entdecken

-Féhig sein, eigene Sinn- und Bedeutungsfragen zu
artikulieren und Antwortversuche zu erproben

-Sensibel sein fiir Sinn stiftende
Erfahrungszusammenhénge

(Rituale, sakrale Rdume, religiése Feste,

Weisheitserzdhlungen der Weltkulturen, Formen der

darstellenden und bildenden religiésen Kunst)

Weiterhin wird im BP formuliert:

Bezugspunkt sind die Bedirfnisse und Fahigkeiten der
Kinder vor. ...Sie schaffen sich ihr eigenes Weltbild in der
personlichen  Auseinandersetzung mit vorfindbaren
religiosen Traditionen und Wertesystemen....

Ethische und religidse Bildung und Erziehung geschehen in
unterschiedlichen Auspragungen...und ...

verstehen sich als ein auszuhandelnder Bereich.

Hierzu zdhlen unterschiedliche Aktivitditen in der
Auseinandersetzung mit vorfindlicher Religiositat, der
Entdeckung unterschiedlicher Wertigkeiten im eigenen
Handeln und einer Sensibilitat fur ganzheitliche
Erfahrungszusammenhénge.

Als Beispiel fiir die nahezu wéortliche Ubernahme der
Formulierung im BEP durch den BP:
Religiositdat und Werteorientierung

,Kinder erfragen unvoreingenommen die Welt und stehen
ihr staunend gegeniber. Sie stellen die , Grundfragen” nach
dem Anfang und Ende, nach dem Sinn und Wert ihrer selbst
und nach Leben und Tod. In ihrer Konstruktion der Welt und
ihrem unermesslichen Wissensdrang sind Kinder kleine
Philosophen und Theologen. Die Frage nach Gott kann fir
sie in diesem Sinne eine zentrale Lebensfrage sein.”

Werteorientierung und Religiositat

Leitgedanken

,Kinder erfragen unvoreingenommen die Welt und stehen
ihr staunend gegeniiber- Sie stellen die Grundfragen nach
dem Anfang und Ende, nach dem Sinn und Wert ihrer
selbst und nach Leben und Tod. In ihrer Konstruktion der
Welt und ihrem unermesslichen Wissensdrang sind Kinder
kleine Philosophen und Theologen. Die Frage nach Gott
kann fir sie in diesem Sinne eine zentrale Lebensfrage
sein.

Der BEP nimmt praktische Beispiele der Ausfiihrung der
Thematik nicht auf.

Unter dem Stichwort >Aktivitdten< werden im BP kleine
>Projekte< des Umgangs mit vorfindlicher Religiositat, des
Aufspirens unterschiedlicher Wertigkeit im eigenen
Handeln und der Erarbeitung der Sensibilitat fir
ganzheitliche Erfahrungszusammenhange benannt. Beim
Erzahlen biblischer Geschichten wird besonderer Wert

476

Der Bezug auf positive oder negative Religionsfreiheit bezieht sich auf Entscheidungen der Eltern

fiir ihre Kinder, nicht auf von Kindern wahrgenommenes und mitgeteiltes Interesse an
religionspadagogischen und/oder moralpadagogischen Fragestellungen!

77 Hervorhebung von mir, W.M.
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darauf gelegt, dass ,,...Kinder in ihrer Identifikation mit den
Hauptpersonen der erzdhlten Geschichte die fiir das Leben
wichtigen Erfahrungen gleichsam selbst machen und
dadurch bereichert werden.“*”® Ebenso soll beim Erzihlen
den >christlichen Wertvorstellungen< viel Raum gegeben
werden. Als methodische Anweisung wird >en passant<
eingefiihrt, dass Kinder in den Erzahlverlauf mit
hineinzunehmen sind und ihnen soll die >jeweilige Facette
des Werts menschlichen Lebens< anschaulich begegnen.

Zunachst fallt auf, dass BEP und BP fast wortwortlich dieselben Formulierungen im
FlieRtext aufweisen, wihrend die Uberschriften variieren. Der Verweis im BP auf die
von der Bayerischen Verfassung geforderten ,Werte” wird als Zusatz in die
Leitgedanken eingebracht.”’® In Hessen verschiebt sich diese Diskussion und
Interpretation in gewisser Weise, da die vorschulische Erziehung nicht in der
Verfassung benannt wird, wahrend die Unterscheidung von Religionsunterricht und
Ethikunterricht fir den Bereich der Grundschule wie flr die weiterfiihrenden
Schulen aus schulrechtlichen Griinden wichtig ist.

Neben der Auffilligkeit der fast wortwértlichen Ubernahme der Formulierungen
des BP im BEP ist zugleich zu konstatieren, dass religionspadagogische und ethische
Formulierungen und ethische und religionspadagogische Bildungs- und
Erziehungsziele miteinander vermischt beschrieben werden. Angesichts der
unterschiedlichen Trager der Kindertagesstatten, der kommunalen oder freien
Trager der Kindertagesstatten, der unterschiedlichen Einordnung von
Religionsunterricht und Ethikunterricht in der Grundschule und der divergierenden
Auffassungen und Ziele der Eltern der Kinder in vorschulischer und schulischer
Erziehung und Bildung, werde ich zunachst eine getrennte Aufnahme der religidsen
und wertepddagogischen bzw. ethischen Positionen vornehmen, da eine auch
mogliche postmoderne Haltung im Sinne eines ,Anything goes” ausgeschlossen
scheint. Anything goes — Alles ist moglich -kdnnte auch im missverstandlichen Sinne
gebraucht werden: Alles ist beliebig. Schon aufgrund der rechtlichen
Rahmenbedingungen kénnte mit einer Fehlinterpretation von postmodernen und
d.h. individuellen Auffassungen eine Schwierigkeit fir die postmoderne Haltung des
BEP und die ko-konstruktive Arbeit eintreten. Darum skizziere ich zunachst die
rechtlichen Rahmenbedingungen religioser  Erziehung in hessischen
Kindertagesstatten, denn nicht nur im rechtlichen Sinne ist nicht alles beliebig.

11.3 Rechtliche Vorbedingungen zur Thematik in Hessen

Im Bereich der Kindertagesstatten setzt der konzeptionelle Rahmen des jeweiligen
freien oder kommunalen Tragers auf der Basis umfangreicher gesetzlicher

8 Bp, Seite 181

,Ethische und religiose Bildung und Erziehung haben ihre Grundlage in der Bayerischen
Verfassung (Art 107 Abs.1 und 2 BV). Dies gilt konsequenterweise auch fiir den BP!
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Regelungen die Bedingungen fir die Formulierung und deren Praxis hinsichtlich der
religiosen bzw. werteorientierten Erziehung der Kinder in einer Einrichtung. Dies
geschieht in einem anderen rechtlichen Rahmen als der Religions- bzw.
Ethikunterricht in der Grundschule und in den weiterfiihrenden Schulen, der durch
das Hessische Schulgesetz geregelt ist. Die fehlende gesetzliche Pflicht zum Besuch
einer Kindertagesstatte ist der wesentliche juristische Unterschied in der Frage der
Beurteilung religioser und ethischer Erziehung in einer Kindertagesstatte oder in der
Schule. In einer kommunalen Kindertagesstatte ,,...sind dabei Rechte und Pflichten
im dreipoligen Rechtsverhdltnis zwischen Kind, Eltern und Kommune zu
berticksichtigen.“**® Uneingeschrankt steht dem Kind das Recht auf Bildung zu, das
in den Landerverfassungen, der Verfassung der Bundesrepublik sowie in
internationalen Menschenrechtsgewahrleistungen wie beispielsweise in Art. 2 Seite
1 des (1.) Zusatzprotokolls zur Europdischen Menschenrechtskonvention (ZPEMRK)
geregelt ist und das Recht der Religionsfreiheit enthalt. In Artikel 14 der Konvention
der Vereinten Nationen Ulber die Rechte des Kindes von 1989 ist die Rede vom
Recht des Kindes auf Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit.*®" ,Das Recht
des Kindes auf Religion ist eine Frage der Freiheit- der Freiheit zur Religion, die aber
auch die Méglichkeit einer Entscheidung gegen Religion einschlieRen muss,“*®? so
formuliert Friedrich Schweitzer und dieses Recht ist nur zu verfolgen durch die
Wahrnehmung und mogliche Erfahrung von Religion und einer eigenen
Stellungnahme zu der wahrgenommenen religiosen , Erfahrung”. Auffallig ist, dass
im BEP das Recht des Kind auf Religion nicht zitiert wird. Entscheidend bleibt, dass
alle Grundrechte wie auch die (positive und negative) Religionsfreiheit gegen den
Staat gerichtet sind, d.h. der Staat darf nicht in die Religionsfreiheit der Biirger
eingreifen, aufler unter bestimmten Voraussetzungen. Wichtig aber ist darauf
hinzuweisen, dass ein Recht, nicht mit dem religiosen Verhalten der Mitbirger in
Kontakt zu kommen, nicht besteht!

11.3.1 Konzepte eines kirchlicher und einer kommunalen Kita in Schwalmstadt

Als zwei unterschiedliche Beispiele im Hinblick auf die Uberlegungen zur
religionspadagogischen und ethisch- moralischen Erziehung und deren rechtlicher
Bedingungen habe ich die Konzeptionen von Kindertagesstatten in Schwalmstadt
ausgewahlt, eine Konzeption eines kirchlichen Tragers und eine Konzeption einer
kommunalen Kindertagesstatte ebenfalls in Schwalmstadt. So wird in der
Konzeption der Kindertagesstatte der Evangelischen Kirchengemeinde Franz-von
Roques in Treysa®®® formuliert: ,Die Tageseinrichtung ist ein Angebot der

% de Wall, (2009) Juristische Aspekte der interkulturellen und interreligidsen Bildung in

Kindertagesstatten in: Schweitzer u.a. Mein Gott- Dein Gott Seite 84

a8 Vgl. hierzu Schweitzer, Friedrich (2005) Das Recht des Kindes auf Religion Seite 128f
Schweitzer, Friedrich Das Recht des Kindes auf Religion Seite 128

Konzeption der Kindertagesstatte der Ev. Kirchengemeinde Franz von Roques in Treysa, Seite 6
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Evangelischen Franz von Roques Kirchengemeinde in Schwalmstadt. In ihr sollen
Kinder in einer Atmosphdre der Geborgenheit und des Vertrauens lernen, ihre
Begabungen und Fahigkeiten zu entdecken und zu entfalten. Die Evangelische
Tageseinrichtung fiir Kinder orientiert ihr erzieherisches Handeln an der Botschaft
des Evangeliums von Jesus Christus. Dabei werden Wert- und Sinnfragen sowie
religiose Vorerfahrungen der Kinder aufgenommen.... Sie unterstitzt und fordert
mit ihren familienerganzenden Angeboten die Personensorgeberechtigten bei ihrer
Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsarbeit sowie bei der Erfillung eines
gegebenen Taufversprechens.“*®* Mit der Aufnahme eines Betreuungsangebotes in
einer konfessionellen Einrichtung wie dieser erkldaren sich Eltern im Prinzip mit
deren prinzipieller religioser Ausrichtung bei der Anmeldung ihres Kindes
einverstanden. Inwieweit mit der Tragerschaft einer Kirchengemeinde eine mehr
oder weniger profilierte religionspadagogische Arbeit verbunden ist, kann nur durch
eine einrichtungsbezogene Evaluation festgestellt werden. In einer kommunalen
Kindertagesstatte der Stadt Schwalmstadt (Kindertagesstatte Steinweg)485 wird
Religiose Bildung durch den Hinweis auf den BEP 486aufgenommen und als ein
Angebot fiir die Kinder verstanden, >um Erfahrungen positiv zu verarbeiten<. Die
Elemente des christlichen Glaubens werden durch Lieder, Geschichten und Rituale
an die Kinder weitergegeben und mit Festen des Jahreskreislaufes verbunden.*®’
Eine explizite Berufung auf eine kirchliche bzw. christliche Begriindung der
religiosen Erziehung in der Einleitung zur Konzeption der Kindertagesstatte fehlt.
Die Einordnung von religiéser Erziehung in einem engeren oder weiteren Sinne ist
abhangig von den jeweiligen Tragern einer Kindertagesstatte. Bei unterschiedlichen
Trager von Kindertagesstatten in einem Ort haben Eltern die Moglichkeit der
Auswahl derjenigen Kindertagesstatte, die ihren Vorstellungen am ehesten
entspricht. Festzuhalten ist allerdings, dass sich kommunale Trager vom Recht des
Kindes auf Religion nicht dispensieren konnen, auch wenn dies faktisch geschehen
sollte.

11.3.2 Die Grundschule: Religionsunterricht und Ethik

Die rechtlichen Grundlagen fir den Bereich des Religionsunterrichtes (RU) in den
hessischen Schulen unterscheiden sich von den Rahmenbedingungen einer
Kindertagesstatte. Die Rechtslage fiir den Bereich der vorschulischen
religionspadagogischen Erziehung ist prinzipiell an die in der jeweiligen Konzeption

http://www.kirche/fvr.de/fileadmin/user upload/Download/Dokumente/Konzeption Uberarbeitet
01.12.2016pdf Zugriff 05.08.2017

a8 Evangelische Kindertagesstatte Evangelische Kirchengemeinde Franz-von Roques,

Konzeption Seite 6

*®Stadt Schwalmstadt Kindertagesstatte Steinweg
https://www.schwalmstadt.de/images/stories/leben_wohnen/familie_kinder/downloads/konzeptio
nen/Konzeption Steinweg neu.pdf Letzter Zugriff: 29. 07.2017

*°BEP, 5.79

Konzeption Kindertagesstatte Steinweg Seite 21
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des Tragers, die sich in den Vorgaben des BEP bewegt, gebunden, wahrend fir die
Grundschule die Vorgaben des Hessischen Schulgesetzes maRgebend sind.

In den Paragraphen des Hessischen Schulgesetzes steht u.a. zum Bildungs- und
Erziehungsauftrag der Schule (§ 2 HSchG in der Fassung vom 1.08.2011)*®: , Schulen
erfullen in ihren verschiedenen Schulstufen und Schulformen den ihnen in Art.56
der Verfassung des Landes Hessen erteilten gemeinsamen Bildungsauftrag, der auf
christlicher und humanistischer Tradition beruht. ..Die Schulen sollen die
Schilerinnen und Schiiler befahigen, in Anerkennung der Wertordnung des
Grundgesetzes und der Verfassung des Landes ..(3.) die christlichen und
humanistischen Traditionen zu erfahren, nach ethischen Grundsatzen zu handeln
und religiose und kulturelle Werte zu achten, ..(und 7.) Menschen anderer
Herkunft, Religion und Weltanschauung vorurteilsfrei zu begegnen und somit zum
friedlichen Zusammenleben verschiedener Kulturen beizutragen sowie fiir die
Gleichheit und das Lebensrecht aller Menschen einzutreten...“.**® GemaR § 8,1 des
HSchG ist der Religionsunterricht ordentliches Unterrichtsfach. Nach §8,4 sind
Schilerinnen und Schiiler, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen (zwingend!)
verpflichtet, an einem Ethikunterricht teilzunehmen, in dem ihnen das Verstandnis
fir Wertvorstellungen und ethische Grundsatze und der Zugang zu ethischen,
philosophischen und religionskundlichen Fragen vermittelt wird. In der Praxis der
Schulen wird der Ethikunterricht nicht immer erteilt. Wichtig erscheint mir
insgesamt aus rechtlicher Sicht zu betonen (In Bezug auf das Grundgesetz der
Bundesrepublik, die Hessische Landesverfassung und das Hessische Schulgesetz),
dass der Eigenwert der religionspadagogischen Arbeit und der ethischen Erziehung
starker in der theoretischen Diskussion und in der praktischen Arbeit betont werden
miusste. Mit der Einrichtung eines islamischen Religionsunterrichtes kénnte der
praktische interreligiose Dialog in den Schulen im Bereich Religion- Ethik im Sinne
eines interreligiosen und ethischen Lernens eine neue Grundlage erhalten und
moglicherweise eine andere Intensitdt, da eine Zusammenarbeit der
Fachlehrpersonen auf schulischer Ebene moglich und im Interesse der
Schiiler_innen noétig ist.

11.3.3 Rechtliche Schlussfolgerungen

Folgt man in Analogie zu Entscheidungen des Bundesverwaltungsgerichtes
(BVerwG) und des Bundesverfassungsgerichtes (BVerfG) bezlglich des
Schulgebetes, dass es im Interesse der Religionsfreiheit liegt, das Schulgebet
zuzulassen, wenn die Schiler_innen frei und ohne Zwang liber ihre Teilnahme am

8 Fundstelle GVBL.1 2005 S. 441 vom 27.06.2005

Hessisches Kultusministerium
http://www.rv.hessenrecht.hessen.de/lexsoft/default/hessenrecht rv.html?p1=0&eventSubmit do
Navigate=searchInSubtreeTOC&showdoccase=1&doc.hl=0&doc.id=jlr-
SchulGHE2005rahmen&doc.part=R&toc.poskey=#docid:169561,1,20170801; Letzter Zugriff
03.10.2017
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Gebet entscheiden konnen, dann bedeutet die Neutralitdt des Staates bzw. einer
Kommune im Blick auf die Konzeption einer kommunalen Kindertagesstatte, dass
Neutralitdt die Offenheit fiir die Bilrgerentscheidungen bedeutet, nicht aber die
Notigung zu Standpunktlosigkeit.**® Im Rahmen einer konfessionellen Tragerschaft
einer Kindertagesstatte ist die Moglichkeit religionspadagogischer Arbeit relativ
klar, sie hangt ab vom Trager, den Erzieherinnen, den Eltern und dem gesetzten
staatlichen Rahmen, d.h. auch vom BEP. Religiose, ethische und eine mogliche
interreligiose Erziehung ist in einer Kindertagesstatte in freier bzw. konfessioneller
Tragerschaft leichter moglich als in einer kommunalen Einrichtung, die unter das
Neutralitdatsgebot des Staates im Blick auf die Religionen fallt. Dennoch bleibt die
religiose und ethische Erziehung die Aufgabe jeder Kindertagesstatte, unabhangig
von der jeweiligen Tragerschaft. Die jeweilige Ausgestaltung in einer Einrichtung ist
mit der Frage der Konzeption verknipft und muss zunachst auf der Ebene der
Einrichtung zwischen dem Team der Erzieherinnen und dem Trager formuliert und
im Rahmen einer Anmeldung eines Kindes mit den Eltern besprochen werden;
andererseits muss aber auch das Recht der Kinder auf Religion und auf eine
ethische Erziehung in die Aufgabenstellung der Erzieherinnen mit einbezogen sein.
Von dieser Aufgabenstellung kann sich eine Kindertagesstatte nicht dispensieren.

11.4 Unterscheidung von Religion und Ethik — Spannungen

Zur argumentativen Klarheit erscheint es mir nicht nur aus rechtlichen Griinden
sinnvoll zu sein, Religiositat und Werteorientierung im BEP zu unterscheiden. Auch
die Frage des Religionsbegriffes als Hilfe zur Unterscheidung von Religion und Nicht-
Religion sowie die Frage nach >unterschiedlichen Religionen< ohne darauf
hinzuweisen, dass diese >unterschiedlichen Religionen< Kindern und Erwachsenen
nur durch andere Menschen begegnen konnen und die damit verbundene Frage
einer moglichen >eigenen Identitat< soll als Anfrage an die Ziele dieses
Schwerpunktes der Bildungsplane gestellt werden. Welche Definition von Religion
und Religiositat liegt diesem Abschnitt zugrunde? Religion und Religiositat kénnen
nicht abstrakt und a-historisch definiert werden, auch wenn dies in den Planen
indirekt versucht werden sollte, sondern kdnnen nur diskursiv (!) behandelt werden.
Dies wiirde im Zusammenhang der Ko-Konstruktion sogar funktional verstanden
werden miissen. Um auf die Spannung in dieser als scheinbar selbstverstandlich
Ubernommenen Redeweise in den Planen hinsichtlich der Rede von Religion und
Ethin hinzuweisen, will ich einige Definitionen von Religion und Religiositat
aufnehmen. In den Planen selber wird von der >Starkung eines grundlegenden Sinn-
und Wertesystems491 gesprochen. Im BEP ist die Rede von der Bildung als

490 Vgl. hierzu auch v.Campenhausen, A: (198-68/69) Staat, Schule und Kirche. In: Zeitschrift fur

evangelisches Kirchenrecht (ZevkR) 14 (1968/69), S. 26-58
1 BP, Seite 174
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>Sinnkonstruktion<. Diese Aussage im BEP steht m Zusammenhang von Bildung als
sozialem Prozess und der Begriindung der Ko- Konstruktion., ohne einen irgendwie
gearteten Hinweis auf die Thematik von Religion. Dennoch muss betont werden,
dass mit diesen Aussagen von Religion in einem weiten Sinne die Rede ist. Die Frage
nach dem Sinn ist eine religiose Frage wie auch die Frage der Sinnkonstruktion. Die
von Immanuel Kant formulierten Fragen ,, Woher komme ich? Wohin gehe ich? Was
soll ich tun? Worauf darf ich hoffen?**? beschreiben diesen weiten Religionsbegriff.
Aus psychoanalytischer Sichtweise hat Erich Fromm Religion so definiert: ,Religion
ist jedes System des Denkens und Tuns, das von einer Gruppe geteilt wird und dem
Individuum einen OrientierungsmaRstab und einen Gegenstand zur Hingabe
bietet.“**> In dieser Definition wird auf die Plausibilitit einer Gruppe in der
Verstandigung auf das hingewiesen, was allen Gruppenmitgliedern gewissermalien
denkerisch, und auf Intentionen des Handelns bezogen, gemeinsam ist. Mit dem
Begriff Religion konnte aber auch auf ,,...anthropologisch grundlegende Erfahrungen
hingewiesen werden, die ihr eigenes Gewicht und Recht haben — vor jedem
spezifischen Zugriff im Namen christlicher Theologie oder gar institutioneller
kirchlicher Normierung“*®® oder auch einer islamischen, jidischen oder
buddhistischen >Theologie<. Der Religionsbegriff sollte ,...stets geschichtlich —
gesellschaftlich >operationalisiert< werden. Diese Konkretisierung ist der eigentlich
wichtige Vorgang“, so Nipkow.495 Dies bedeutet im Kontext der Bildungs- und
Erziehungspldne, dass sich die Differenz zwischen Religion und Nicht- Religion erst
im diskursiven bzw. ko- konstruktiven Dialog zeigen kénnte. Im Sinne einer
funktionalen Bestimmung des Religionsbegriffes wird Religion als >Kontingenz-
bewiltigungspraxis< zu verstehen sein, als ,anerkennende Bezugnahme auf
unverfliigbares  Voraussetzungen unseres  Daseins, auf unverfiigbare
Daseinsbedingungen.“**® Mit zu dieser Kontingenzbewiltigungspraxis gehért die
Uberlegung, dass Sinnstiftung nur auf dem Wege privater, individueller Optionen
moglich wird und damit insgesamt aus dem vielfaltigen Sinndeutungsangebot nur
das angenommen wird oder werden kann, was flr die subjektive Lebensfiihrung
wichtig ist und wird. In gleicher Weise ist der Begriff der >eigenen Identitat< zu
befragen, da mit diesem Begriff zugleich gesetzt wird, dass die Kindertagesstatten
identifikatorisches Lernen auch im religidsen Sinne ermdoglichen kénnen und sollen,
aber zugleich darauf zu verweisen ist, dass mit den Begriffen von Bildung, Erziehung
und Entwicklung ein prozessoraler Charakter verbunden ist, der mit dem Begriff der
Identitat als statischer Vorstellung kaum verbunden werden kann. 7 Eine

492 Reflexionszitat; ohne direkte Quellenangabe

Fromm (1985) Psychoanalyse und Religion, Seite 32

Nipkow, (1984) Grundfragen Band | Seite 135

Nipkow, Grundfragen Band I, Seite 169

Drehsen (1992) Zum funktionalen Religionsbegriff; In: Studientexte Zeitschrift fiir Konzeption und
Geschichte evangelischer Jugendarbeit 2/92 Seite 79

*’ Die in der Denkschrift der EKD >Identitit und Verstandigung< vorgetragene Auffassung von
Identitat als Voraussetzung der Beurteilung ->fremder Uberzeugungen< kann in diesem

493
494
495
496
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Ubersicht (iber unterschiedliche Verstehensméglichkeiten des Begriffes von
Religion, wie er in den Bildungs- und Erziehungsplanen verwendet bzw. gedacht
werden kann:

Religion verstanden als Sinn und Wertesystem, verbunden mit der Vorstellung,
dass Bildung als Sinnkonstruktion verstanden wird. >Ein Religionsbegriff in einem
sehr weiten Sinne. (W.M.)<

Religion als Systems des Denkens und Tuns einer Gruppe, das auch dem
Individuum einen MaRstab der Orientierung und Hingabe anbietet (nach Fromm)

Religion verstanden als geschichtlich definierte Religion wie z.B. Das Christentum,
der Islam, der Buddhismus etc.

Kirche als geschichtliche Gestalt der christlichen Religion, differenziert in
Evangelische Kirche, Katholische Kirche, Orthodoxe Kirchen etc.

Funktional gesehen gilt fiir alle vier angefiihrten Definitionen von >Religion<, dass
sie zur individuellen und kollektiven Kontingenzbewdiltigungspraxis gehéren. Sie
verweisen auf das im menschlichen Leben nicht Verfiigbare.

11.5 Religion und Werteorientierung

Mit dem Begriff der Werteorientierung ist ein weites Feld der ethischen bzw.
moralischen  Orientierungsmoglichkeiten  eroffnet, das  zwischen  dem
Philosophieren mit Kindern als einem ko-konstruktiven dialogischen Verfahren
einzuordnen ist, einer Wertebildung mit den Implikationen eines ethisch-
moralischem Handlungswissen498 und einer Forderung der Partizipation von Kindern
im Elementarbereich (und auch in der Grundschule) im Kontext von Engagement
und Demokratiebildung499 zu verknipfen wdre. Die religiosen bzw.
religionspadagogischen Anteile sind in den Zielvorstellungen von den moralischen
bzw. ethischen Anteilen zu trennen und getrennt zu analysieren. Die Frage muss
auch gestellt werden, ob Religion und Moral in der Alltagsrealisierung als
Religiositdat und Werteorientierung zusammen zu denken und bzw. oder im
padagogischen Handeln auch in praktischer Absicht sinnvoll zu unterscheiden sind.
Auffilligerweise wird in diesem Themenschwerpunkt eine Vermischung von

Zusammenhang nur zurlickgewiesen werden. Wenn Lernen in einem ko-konstruktiven Kontext
geschehen soll, dann ist eine identifikatorische Moglichkeit ein Weg, um eigene Vorstellung im
Prozess religiosen Lernens zu entwickeln und zu verandern. Vgl. EKD Identitat und Verstandigung,
Seite 56

*® Franz, Margit (2010) Hauptsache Wertebildung

Hansen, Ridiger Knauer; Raingard (2005) Das Praxisbuch: Mitentscheiden und Mithandeln in der
Kita

499
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Religion und Ethik bzw. Religiositat und Werteorientierung formuliert. Dies kann auf
vielerlei Griinden beruhen:

Zunachst ist die Erwdahnung von Religiositat im Zusammenhang mit einer
Werteorientierung prinzipiell erfreulich, da auch kommunale Trdager von
Kindertagesstatten auf das Thema Religion als Thema der Kinder und als
erziehungsrelevantes Thema in den Kindertagesstatten hingewiesen werden. Im
Zusammenhang der (sozial-) padagogischen Diskussion von religioser Erziehung ist
aber in aller Regel Religion unter dem Begriff der Kultur subsumiert worden und
damit unkenntlich gemacht. Insofern hat Schweitzer Recht, wenn er prononciert
formuliert: ,Wer sagen will, welche Erziehung den Kindern nutzt, kann die religiose
Erziehung nicht gut verschweigen®.>® Entspricht eine prononcierte Beschaftigung
mit der Thematik von Religion im Bereich der friuhkindlichen Erziehung den
Intentionen der Bildungs- und Erziehungsplane? Es besteht auch die Mdoglichkeit,
dass die Vermischung von Religion und Moral bzw. Religiositdit und
Werteorientierung in den Planen zu einer Abwertung des Stellenwertes der
Thematik von Religion und Moral in der praktischen Arbeit in einer
Kindertagesstatte fihren konnte, da der BEP mit seinen Begleitbanden >Natur-
Wissen schaffen< nahezu unausgesprochen den Schwerpunkt auf eine
grundlegende Bildung und Erziehung in den MINT- Fachern legt, also den
Schwerpunkt der Arbeit in den Kindertagesstatten von den Soft-Facts auf die Hard-
Facts legt, trotz des Bemiihens um den ko-konstruktiven Dialog. Als Hintergrund fir
die verstirkte Betonung der MINT-Ficher ist der Bezug auf die Delphistudie®®* zu
sehen. Andererseits kann die Kombination von Werteorientierung und Religion zu
einer grolReren Akzeptanz der Werteorientierung und Religiositat bei Eltern und
Erzieherinnen fiihren, da eine Werteorientierung auf eine groRere gesellschaftliche
Plausibilitat treffen kénnte. Nicht nur im Bereich der Kindertagesstatten, sondern
auch im schulischen Bereich ist diese Argumentationsfigur im Blick auf das
fortdauernde Angebot des RU anzutreffen, da RU schlief3lich zu einer Wertebildung
der Schiler_innen fiihren konne. Die Werteorientierung kann aber auch im Blick auf
eine eher ,konservative Erziehungspraxis” formuliert werden. So schreibt Kasten,
,dass es in den Jahrzehnten nach dem 2. Weltkrieg regelrecht verpént war von
>Werten < und >Werteerziehung < zu sprechen.... Heute sind wir nicht mehr ganz so
verkrampft, wenn wir uns mit Fragen der Vermittlung von Werten und

>00 Schweitzer, Friedrich (2005) Das Recht des Kindes auf Religion Seite 10

So wird im Vorwort der Delphistudie formuliert: ,Wie die Zukunft tatsachlich aussehen wird, weil3
niemand. Es ist jedoch moglich, bereits jetzt bestimmte Entwicklungen einzuschatzen, sie
gemeinsam zu Uberpriifen, zu diskutieren...Doch in den Delphi-Ergebnissen steckt noch sehr viel
mehr. Etwa die Frage nach den wissenschaftlichen und technologischen Potentialen, Giber die unser
Land —im internationalen Vergleich — verfiigt. Und was getan werden muf}, um diese Potentiale zu
nutzen.” Delphi ,98 Umfrage des Frauenhofer — Instituts flr Systemtechnik und
Innovationsforschung (ISI) im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF);
https://www.bmbf.de/files/55Delphi98-Ergebnisse.pdf Letzter Zugriff: 30.08.2017
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Wertorientierungen befassen...*%%. Es sei dahingestellt, ob >Verkrampfung< ein

zentraler Begriff der Werteorientierung sein kann, aber im Blick auf die Praxis in den
Kindertagesstatten scheint die Moglichkeit zu bestehen, dass bei einer unklaren
theoretischen Aufarbeitung einer Differenzierung von Religion und Ethik bzw.
Moralitat in der Praxis der jeweiligen Bildungsorte der Kinder ,unscharfe” ko-
konstruktive Gesprache gefiihrt werden konnten, die moglicherweise auch
instruktive anstelle ko-konstruktiver Gesprache werden kénnten, so dass am Ende
weder ein ko-konstruktiver Umgang mit Religiositat noch eine adaquate ethische
bzw. moralpdadagogische Bildung und Erziehung sich vollziehen koénnte. Die
Warnung vor kurzschllissigen Argumenten zur Beachtung einer Werteerziehung in
Kindertagesstatten und Schulen von Naurath®® ist m.E. sehr ernst zu nehmen, denn
es ist keineswegs schliissig nachvollziehbar, wie die proklamative Aufnahme einer
religiosen und werteorientierten Bildung in die Bildungs- und Erziehungsplane nach
Innen und AuBBen wirken kann.

Im Reflex auf die Subsumierung von Religion unter dem Begriff Kultur schreibt
Nauerth: ,,...Religion und Religiositat waren in den zentralen Diskursen der
wissenschaftlichen Sozialen Arbeit der letzten Jahrzehnte im deutschsprachigen
Raum so gut wie kein Thema..., (so) dass es auch nicht zum basalen fachlichen
Handlungsrepertoire von Fachkraften der Sozialen Arbeit gehort, auftauchende
religiose Fragestellungen im Praxiszusammenhang qualifiziert zu verstehen und zu
bearbeiten.“>®* Eine kontinuierliche und teilweise auch verpflichtende Fortbildung
fir die Erziehenden misste in den Planen gefordert werden, damit die
Marginalisierung von Religion und Ethik bzw. Moral verandert werden kénnte. In
einer christlich fundierten religiosen Erziehung und einer addaquaten Wertebildung
wirde es um einen inneren Zusammenhang von emotionalen und kognitiven
Faktoren gehen, die zu einer moglichen, religiés und werteorientierten
Entscheidung fihren koénnen. Die Kategorie der Entscheidung wadre in ein
kommunikatives und diskursives Feld eingebettet, im Unterschied zur Kategorie der
Entscheidung bei Bohne. Eine wertorientierte Entscheidung eines Kindes, eines
Schiilers, einer Schiilerin oder eines Erwachsenen bleibt nur subjektiv verrechenbar
und kann nur in einem diskursiven Prozess in einer Lerngruppe eine allgemeinere
Wirkung entfalten., indem sie in einen interkulturellen und/oder interreligidsen
Kontext im Dialog gestellt wird.

502Kasten, Hartmut Entwicklung und Vermittlung von Wertorientierungen Seite 1: IFP Bayern

>Entwicklung und Vermittlung von Werteorientierungen< http://www.familienhandbuch.de/babys-
kinder/bildungsbereiche/wertorientierung/entwicklungundvermittlungvonwertorient.php Letzter
Zugriff am 23.10.2017

°% Naurath, Elisabeth (2013)Warum der Religionsunterricht fir die Werte-Bildung so wichtig ist in:
Loccumer Pelikan 1/2013 Seite 3

% Nauerth, Matthias (2016) Wie hilt sie’s mit der Religion? Ein Beitrag zur Begriindungen der
Bedeutung von Religionssensibilitdt in der Sozialen Arbeit in: Widerspriiche 140 Zeitschrift fiir
sozialistische Politik im Bildungs-, Gesundheits- und Sozialbereich 36. Jahrgang Juni 2016 Seite 82
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11.6 Aussagen des BEP Uber die Religiositat der Kinder- Konstruktionen

Zu den religios zu verortenden Aussagen Uber eigene Erfahrungen bzw. gedanklich-
sprachliche Konstruktionen der Kinder, die im BEP und BP ausdriicklich benannt
werden, sind folgende Aussagen Uber Kinder zu rechnen:

- ,In ihrer Konstruktion der Welt ...sind Kinder kleine ...Theologen. Die Frage
nach Gott kann fiir sie in diesem Sinne eine zentrale Lebensfrage sein...”

- Eigene religiése Erfahrungen und das Miterleben von Gemeinschaft, Festen,
Ritualen und die Begegnung mit Zeichen und Symbolen kénnen helfen,
Eigenes und Fremdes zu erschliefSen....

- Das Kind erhdlt die Mdglichkeit, religiése Erfahrungen zu sammeln und sich
mit religiosen und ethischen Fragen auseinanderzusetzen. Es erfdhrt die
christliche und humanistische Tradition, nach ethischen Grundsdtzen zu
handeln und religiése und kulturelle Werte zu achten. Gleichzeitig entwickelt
es Achtung vor der Freiheit der Religionen...

- (Es lernt) Rituale kennen, die das Leben strukturieren und zu ordnen
versuchen, die Wirkung sakraler Réume,...Religiése Feste,...Erzdhlungen der
Bibel, aber auch religiéser Schriften, Geschichten, Legenden und liturgische
Vollziige,... Formen der ...bildenden religiésen Kunst in sakralen Rdumen,... .

- Es lernt ein ,..Grundwissen (iber Personen aus unterschiedlichen
Religionen...” mit dem Ziel, ,verschiedenen Religionen...offen zu begegnen,
Grundwissen (ber zentrale Elemente der christlich- abendldndischen
Kultur,...(sowie) einem Grundverstindnis lber den Stellenwert und die
Bedeutung von Religion, Religiositidt und Glaube fiir sich selbst und andere
Menschen...” zu finden.

Diese vorstehende Zusammenfassung ist ein umfangreicher Katalog, der mit relativ
unbestimmten Begriffen arbeitet und nur im Vorwort zum Bereich Zwei (Konsistenz
in den Bildungs- und Erziehungszielen) auf die ,,Starkung der kindlichen Entwicklung
und Kompetenzen“® abzielt. Die hier vorhandene Aufzihlung hat den Anschein
eines religiosen und ethischen Lernprogrammes von der Geburt bis zur Post-
Adoleszenz, mit einer kognitiven Ausrichtung. Der Begriff der Kompetenzen wird
hier durch den relativ unbestimmten Begriff der Erfahrung ersetzt und beschreibt
inhaltliche Moglichkeiten, deren Einbringung in einen ko-konstruktiven Dialog bzw.
in einen ko- konstruktiven Lernweg unbestimmt bleiben. Zur weiteren Analyse
werde ich einige Leitbegriffe der obenstehenden Zusammenstellung aufgreifen. Als
diese Leitbegriffe werden von mir identifiziert: Die Frage nach Gott; religiése
Erfahrungen; Rituale kennenlernen, Grundwissen liber die christlich- abendldndische
Kultur und die Bedeutung von Religion lernen... .Diese Leitbegriffe lassen sich auf das
Thema des BEP, das kompetente Kind und seine Entwicklung beziehen bzw.

% BEP, Seite 56
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mussten in den Bildungs- und Erziehungsplanen auf das Leitthema > Bildung und
Erziehung < bezogen werden.

11.6.1 Kindertheologische, performative und interreligiose Lernwege

Der Rekurs auf die Grundfragen der Kinder, die zumindest in nuce in die ,,Frage nach
Gott” minden konnen, erfolgt unvermittelt und wird als eine quasi empirische
Gegebenheit eingefiihrt und letztlich nur kognitiv aufgenommen. Im Vorlauf zur
religionspadagogischen Analyse habe ich im Bereich der Religionspadagogik in
dieser Arbeit den Weg des ,inkompetenten und siindigen Kindes hin zum Kind in
der Mitte der Gemeinde” nachgezeichnet und damit aufgezeigt, dass die
Grundfragen der Kinder bzw. die Rahmenbedingungen der Konstruktion von religios
zu verstehender Kindheit in einem langen Lernprozess nicht nur im Bereich der
evangelischen Religionspadagogik des 20./21. Jahrhunderts neu geschrieben bzw.
gestaltet worden sind. Es ist ein langer theoretisch- praktischer Weg, ausgehend
von Kabisch’ These der ,,Religion der Erfahrung als Gberlegende Wirklichkeit in einer
das Seelenleben unmittelbar ergreifenden Weise, wirksam im Kinde”, zur Aufnahme
der Kategorie der Entscheidung (Bohne), der Einbeziehung der Spiritualitat
(Goldman), der Entwicklung einer wachsenden integrativen Beziehung und der
Fahigkeit zum autonomen Handeln des Glaubenden (Fowler bis hin zur
konstruktiven Gestaltung der , Kindertheologie” zu Beginn des 21. Jahrhunderts. Es
ist der Weg von der >objektiv< verstandenen Erziehungsgestalt des Christentums
hin zur >subjektiven< Wahrnehmung und Gestaltung religionspadagogischer
Intentionen und damit der Aufnahme der wahrnehmbaren und darstellbaren
Fragen der Kinder. Das in den 60iger Jahren des vorigen Jahrhunderts noch Uber die
Fragen des Lebens belehrt werdende Kind wird nun als ein Kind verstanden, das die
Grundfragen nach Leben und Tod eigenstdndig stellt. Die Frage nach Gott als ein
Beispiel einer solchen existentiellen Grundfrage ist erst in einem konstruierenden
und konstruktiven Prozess in die religionspadagogische Reflexion als
Fragemoglichkeit der Kinder aufgenommen worden. Dieser >Prozessweg, aus der
Sicht erwachsener Erziehenden zur Beschreibung der Konstruktion der Kinderfrage
nach Gott betrachtet<, wird im BEP nicht angedeutet. Das Ergebnis dieses
religionspadagogischen Entwicklungsprozesses wird als >gesetzt< einfach
ibernommen, ohne diese Ubernahme zu kennzeichnen. Die Vermutung ist die, dass
der BEP ein ungeschichtliches Verstandnis von Religion bzw. Religiositat aufnimmt
bzw. dass dieses Verstandnis im Hintergrund der sozialpadagogischen Konstruktion
des BEP noch wirkt. Die Aufnahme der Begrifflichkeit von Kindern als >kleine
..Theologen< nimmt die padagogischen Implikationen der Kindertheologie zwar
andeutend auf, auch wenn im BEP oder BP keine direkten Hinweise auf
kindertheologische Implikationen zu finden sind. Mit der Formulierung ,Kinder sind
kleine Philosophen und Theologen” kann nicht gemeint sein, dass Kinder wie
wissenschaftliche Theologen oder Philosophen argumentieren, sondern es ist
wichtig, und so sollte der Hinweis im BEP verstanden werden, auf ihr
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»Philosophieren” und ,Theologisieren” und auf ihre ,intuitiven religiosen (und
philosophischen W.M) Theorien“>®® aufmerksam zu werden und in dieser
Aufmerksamkeit der Erzieherin und bzw. oder der Lehrperson ein ko- konstruktives
Gesprach mit Kindern zu ermdglichen. Insgesamt wird die Frage zu stellen sein,
welchen Stellenwert der Frage von Religiositat und Werteorientierung in der
Bildung und Erziehung in den Planen Uberhaupt zugemessen wird und ob die
Erzieherinnen in einer Kindertagesstatte oder Lehrpersonen in einer Grundschule
hinreichend fir die Thematik vorbereitet sind.

11.6.2 Konstruktionen religioser Erfahrungswelten

Wie soll fiir die Erzieherin bei den im BEP benannten Grundfragen die ,Frage nach
Gott” in einem engeren oder weiteren Sinne durch Kinder erkennbar und
aufgreifbar werden? Wenn fiir eine Erzieherin in einer Kindertagesstatte oder ein
Team einer Kindertagesstatte die Aufnahme einer solchen Frage nach Gott denkbar
und moglich erscheint, dann wird dies nur in einer Denk- und Handlungsweise
moglich sein, in der Fragen und Anfragen von Kindern als wichtige Aufgaben
erkannt werden kénnen, d.h. dass Uberhaupt die Bedingung der Maoglichkeit der
Wahrnehmung und der Aufnahme einer solchen Frage eines Kindes gegeben sein
muss und in einem ko- konstruktiv inszenierten Setting als Moglichkeit vorbereitet
werden muss. Sowohl die Erzieherin als auch das oder die Kinder missen die
Moglichkeiten sehen, die ,Frage nach Gott“ und andere existentielle Fragen in
vielen sprachlichen Formen stellen und besprechen zu kénnen und zwar in einem
wertschatzenden Dialog. Kindertheologie®® geht davon aus, dass Kinder Subjekte
der Theologie sind und werden und ihre eigenen Fragen in einen Dialog einbringen.

11.6.2.1 Kommunikative Voraussetzungen des Dialoges mit Kindern

Ich beginne als Ausgangspunkte fiir die Darstellung von Kindertheologie mit der
Beschreibung der Kommunikationskompetenz, die fiir die Arbeit mit Kindern und
flr Erzieherinnen hierzu notig ist. Der Dialog mit Kindern setzt in seinen praktischen
Anforderungen eine symmetrische Kommunikation voraus.>®® Diese, fur als
kindertheologisch zu bezeichnende Gesprache unabdingbare Voraussetzung, lasst
sich mit der entwicklungspsychologischen Darstellung des kompetenten und
sozialfahigen Kindes koppeln. Zur religions- pddagogisch- psychologischen
Entwicklung des Kindes gehéren neben der prinzipiellen Moglichkeit des
Aufsuchens des intermedidren Raumes®® die >Eigenwertigkeit und
Subjekthaftigkeit<, die >qualitative und individuelle Leistung< des einzelnen Kindes,
die >domainspezifische Gedachtnisleistung und die intuitive Theorie des Kindes<,
seine >narrative und metaphorische Kompetenz< sowie die Dialogfahigkeit der

206 Vgl. Freudenberger- Lotz, Theologische Gesprdache mit Kindern (2007)

Vgl. auch Zimmermann, Mirjam (2012) Kindertheologie
Vgl. hierzu Zimmermann, Miriam Kindertheologie Seite 109
Vgl. in dieser Arbeit das Kapitel 9.9
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Erzieherin und des Kindes in einem reziproken Verhiltnis.>® Aus dieser

Beschreibung der Kommunikationskompetenz von Kindern lassen sich die
Moglichkeiten von Kindertheologie in einem dreifachen Sinne ableiten, als
Theologie von Kindern, als Theologie fiir Kinder und als Theologisieren mit
Kindern.>** Auch wenn der Begriff der Kindertheologie immer ein abstrakter und
wissenschaftlicher Begriff bleibt, so wird mit diesem Begriff und der damit
gemeinten Arbeit deutlich, dass die spontanen oder auch durch die jeweilige
Bildungs- und Erziehungsumgebung hervorgerufenen Dialoge zwischen Kindern und
Erzieherinnen im Lichte der Kindertheologie deutbar sind. Das Gberzuordnende Ziel
der Kommunikation ,,...sollte sein, erst einmal die Meinung des Kindes zu héren
bzw. es im Sinne einer >Geburtshelferin< dazu unterstiitzen, seine Meinung zu
finden. Dabei kann man sich durchaus an das Ideal einer symmetrischen
Kommunikation anlehnen, und zwar nicht nur auf der Beziehungsebene, sondern
auch auf der Inhaltsebene.“*'? Dennoch miissen diese so gewonnenen AuBerungen
der Kinder in einer symmetrisch verstandenen Kommunikationssituation als
gefilterte und deutende Wahrnehmungen der Erwachsenen im Hoéren auf
AuRerungen der Kinder im alltiglichen Leben in einer Kindertagesstitte oder im
Unterrichtsgeschehen einer Schule verstanden werden. Mit der Einflihrung
kindertheologischer Arbeit in Kindertagesstatten ist zundchst auch der Blick auf die
Frage der Methodik bzw. der Methodenreflexion zu richten, in der zu klaren ist, wie
KinderduRerungen in kindertheologischer Hinsicht zu verstehen sind. Wenn die
KinderduRerungen — kindertheologisch wahrgenommen und interpretiert — mehr
sein sollen als Widerspiegelungen eigener religidser Uberzeugungen der
Erwachsenen, dann bedarf es einer kritischen Wahrnehmung der zu
beschreibenden Sachverhalte. Prinzipiell kbnnen Erziehende und Kinder aus diesem
kommunikativen hermeneutischen Zirkel nicht aussteigen. ,Um in geplanten und
institutionell vorgepragten Situationen dem Grundanliegen der Kindertheologie
gerecht werden zu koénnen oder positiv formuliert, Raume er6ffnen zu
kénnen...bedarf es einer kritischen Wahrnehmung der Formen und Verfahren, die in
solchen Situationen zum Einsatz kommen.“>** Darum schlieBt sich die Frage an, wie
kindertheologische Prozesskompetenz flr Erzieherinnen und Lehrer_innen
gefordert und erweitert werden kann. Dazu gehort sicherlich ein explizites Training
von Erzieherinnen und Lehrpersonen in den Anliegen der Kindertheologie zur
Aufnahme von Kinderfragen, in welcher Form auch immer diese Fragen von den
Kindern gestellt werden.

Grundsatzlich gilt fiir ein Gesprach in der Kindertagesstatte fiir die Erzieherin und
das Kind, dass bei der ko- konstruktiven Ausrichtung des BEP als rahmengebender

>10 Vgl. Zimmermann Kindertheologie Seite 111

Vgl. hierzu Zimmermann, Kindertheologie Seite 112 — 121 >Konzepte der Kindertheologie<
Zimmermann, Kindertheologie Seite 111
Zimmermann, Kindertheologie Seite 166
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Plan fir die Arbeit in einer Kindertagesstatte ,,...eine gemeinsame Konstruktion von
Wirklichkeit (eingelibt sein muss)..., die nach dem Kriterium der Viabilitat
ausgerichtet ist und die jeweiligen individuellen Konstruktionen fordert.“>** Nicht
nur im engeren Bereich der religionspadagogischen Arbeit zwischen Erzieherin und
Kind bzw. zwischen Kind und Erzieherin als reziprokem Verhaltnis gehort die Frage
nach der Art und Weise, wie eine mogliche religionspadagogische Lernlandschaft im
ko- konstruktiven Sinne initiiert und konstruiert werden kann, so dass die ,Frage
nach Gott” und noch viele weitere mogliche Fragen evoziert werden kdnnen.

11.6.3 Performative Ansatze

Neben den kindertheologischen Ansatzen, die in der Analyse des BEP von mir mit
dem Leitbegriff der Konstruktion und der damit zusammenhangenden >Frage nach
Gott< als Ausgangspunkt verknipft wurden, gehéren zu dem Leitbegriff der
>Erfahrungen< auch die mit den Ansdtzen der performativen Religionspadagogik
und —didaktik verbundenen Denk- und Inszenierungsbewegungen. Zu bemerken ist,
dass der BEP den in der religionspadagogischen Diskussion nicht mehr
gebrauchlichen Begriff der Erfahrung aufgreift. Der Begriff der >Wahrnehmung< hat
in der religionspadagogischen Diskussion den Begriff der >Erfahrung< abgelost.
Hierzu schreibt Christoph Bizer: ,Ausgehend von der Tatigkeit des Wahrnehmens
tut sich unter heutigen Bedingungen unterrichtlich ein evangelischer, lern- und
lehrbarer Zugang zur christlichen Religion auf.**> Insofern ist der im BEP
verwendete Leitbegriff der Erfahrung eher mit einem retardierenden,
undifferenzierenden Momentum im theoretischen Sinne versehen, denn als ein
nach vorn weisender Begriff im Sinne der Postmoderne zu verstehen. Unsicherheit,
Nichtlinearitat und eine gewisse Art des Unabgesichertseins gehéren eher zu der
Wahrnehmung der Postmoderne. Mit der — zunachst in dieser Reflexion
>spielerischen< - Ersetzung des Begriffs der Erfahrung durch den Begriff der
Wahrnehmung auch im BEP wird zumindest die Moglichkeit einer vertiefenden, ko-
konstruktiven Interpretation des Rahmens erdffnet, denn wenn der BEP ausfiihrt,
dass ,,...das Miterleben von Gemeinschaft, Festen, Ritualen sowie die Begegnung
mit Zeichen und Symbolen helfen kénnen, Eigenes und Fremdes zu erschlieBen“>*®,
dann wird damit die Moglichkeit der >Wahrnehmung< vor der Benennung als
>Erfahrung< eroffnet. Eine eigene Wahrnehmung als religiose Erfahrung zu
benennen ist dann — wenn dies von einem Kind Uberhaupt dezidiert zu erwarten
ware — eine Aufgabe eines ko- konstruktiven Gespraches liber diese Wahrnehmung,
die als Erfahrung reflektiert wird. Die Grundlagen der Wahrnehmung wurden in der

> Freudenberger-L6tz, Theologische Gesprache mit Kinder, Seite 73

Bizer, (2003) Kirchliches in Leonhard; Klie Schauplatz Religion Seite 23. Wieviel mehr gilt dies fir
die religionspadagogische Arbeit in einer Kindertagesstatte im Bildungs- und
Erziehungszusammenhang, in dem die Wahrnehmung geradezu der Ausgangspunkt fir einen ko-
konstruktiven Dialog und vorgangig aktivierbare Wahrnehmungen (Plausibilitdten) der Kinder bildet.
>1° BEP, Seite 79
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Gestaltpsychologie® und in der auf der Gestaltpsychologie aufbauenden
Gestalttherapie®® und der aus dieser abgeleiteten Gestaltpadagogik®™ im Sinne
einer fortschreitenden Reflexion und praktischen Ausgestaltung formuliert. Der
Begriff der Wahrnehmung gehdért im philosophischen Kontext in den Bereich der
konstruktivistischen Philosophie, im psychotherapeutischen Feld in den Bereich der
Gestaltpsychologie und Gestalttherapie, im (sozial)padagogischen Feld in den
Bereich der Gestaltpadagogik.

11.6.3.1 Wahrnehmung und Inszenatorische Gestaltungen

Wie kdnnte dieser Kontakt, verstanden im gestaltpadagogischen Sinne als sinnliche
Wahrnehmung und motorisches bzw. korperliches Verhalten; verstanden werden?
Mit kirchenpadagogischen Uberlegungen und Inszenierungen kénnen Besuche in
unterschiedlichen Kirchen im Einzugsbereich des Kindergartens erfolgen und
Wahrnehmungen hinsichtlich des Kirchenraumes, der eigenen Bewegung in einem
Kirchenraum und den Erfahrungen mit der eigenen Stimme erfolgen. Auf einer
einfachen Ebene kénnen Unterschiede zwischen einem Raum in der elterlichen
Wohnung, in der Kindertagesstatte und einem Kirchenraum wahrgenommen und im
anschlielRenden Gesprach aufgegriffen und ,erfahren” werden. Die unterschiedliche
Wirkung einer Kirche wahrend eines Besuches in der Woche und moglicherweise
wahrend eines sonntadglichen Gottesdienstes ware ein weiterer Anlass zu einem
Gesprach.

Die Einbeziehung einer Rezitation bzw. des einfachen Lesens eines biblischen Textes
in einer der jeweiligen Kindergruppe angemessenen Sprache koénnte die
Wahrnehmung des Raumes noch erweitern. Grundsatzlicher formuliert Christoph
Bizer unter Rickbezug auf die Reformation des 16. Jahrhunderts in dem nach
meiner Einschatzung grundlegenden Text performativer religionspadagogischer
Theorie: ,Indem die reformatorische Bewegung das gesprochene >aulerliche Wort
Gottes< als den Ort veranschlagte, an dem sich fiir Christen das Verhaltnis zu Gott
und damit zur christlichen Religion eroffnet, hat sie de facto die christliche Religion
als dynamischen Raum verstanden. Damit war im Grundsatz das Problem gel6st,
wie Mitmenschen, die mit der christlichen Religion nichts anzufangen wissen, sich
einem christlichen Glauben ndhern kénnten, in dem das Verhéltnis zum Gott des

> Als eine einfiihrende Grundlage sei hierfiir genannt: Metzger, Wolfgang (1986) Gestaltpsychologie

Das grundlegende Werk der theoretischen und praktischen Begriindung der Gestalttherapie
wurde von Frederic S. Perls, Ralph F. Hefferline und Paul Goodman herausgegeben: Perls; Hefferline
Goodman Gestalttherapie (dt. 1979). Die amerikanische Erstausgabe erschien 1951. Der
grundlegende Begriff ist der Begriff des Kontaktes, der sowohl fir die sinnliche Wahrnehmung als
auch fur das motorische Verhalten als Bezeichnung benannt wird.

> Burow, Axel Gudjons, Herbert Gestaltpadagogik in der Schule (1994); Ebenso Burow, Olaf-Axel
Art. Gestaltpadagogik in: Fuhr, Sreckovic, Gremmler — Fuhr (Hrsg.) Handbuch der Gestalttherapie
(2001) Seite 1051
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Heils erdffnet wird.“>?° Damit eréffnet sich durch das Wort, das aus dem heiligen

Text rezitiert wird ein Raum, der fir die Wahrnehmenden im Hoéren und Sehen der
Rezitation geoffnet wird. Es entsteht eine imaginadre Schwelle, die sie liberschreiten
kénnten und im Eintreten sich in einem Raum der Spiritualitdt befanden. Sie kénnen
— und dies ist wichtig fiir eine Inszenierung — bildlich gesprochen, auch an der Tir
verharren und gewissermaRen als aullenstehende Zuhérende und Wahrnehmende
die Inszenierung des Wortes miterleben, ohne in eine weitergehende Beziehung zu
diesem so eroffneten Raum zu treten. Fir ein mogliches anschlieendes Gesprach
mit Kindern ware es dann wichtig, deren eigene Disposition und individuelle
Wahrnehmung und Konstruktion dieser Wahrnehmung zur Mitte des Gespraches zu
machen. Erst danach kann aus einer Wahrnehmung moglicher religioser
Inszenierung eine religiose Erfahrung werden. ,Religion (so schlussfolgert Bizer)
findet ..im Aufbauen eigener, spezifischer Sprachrdume statt.“*** Um mégliche
religiose Sprachraume aufzubauen, die im Sinne des BEP das Wahrnehmen und
Erleben ermoglichen, scheint es sinnvoll, unterschiedliche Rdume aufzusuchen, sich
dort der Sprachgestalt eines ,heiligen Textes” in der Rezitation ,auszusetzen” und
unterschiedliche Wahrnehmungen zu vergleichen. Das, was Kinder in einer solchen
Situation wahrgenommen haben, kann und miisste Gegenstand eines Gespraches
im ko- konstruktiven Sinne werden koénnen und zwar im Kontext einer
Kindergruppe. Ebenso kann eine Starkung der narrativen Kompetenz der Kinder
eine Erweiterung des moglichen Kontaktes mit >religios< zu konnotierender
Wahrnehmung sein.

11.6.4 Interkulturelle und interreligiése Ansatze

Fiir eine Kindertagesstatte in der Tragerschaft einer evangelischen Gemeinde bzw.
eines Kirchenvorstandes ist die Aufnahme von Kindern, deren Eltern einer anderen
Religion angehodren bzw. sich zuordnen, selbstverstandlich. Daraus ergibt sich der
Auftrag fur die Arbeit in der Kindertagesstatte, dass sie ein Ort ist, ,..an dem
achtungsvolles Miteinander gelebt wird und christliche Erziehung und Bildung in
einem interkulturellen Kontext einen hohen Stellenwert haben.“*?> Damit ist
impliziert, dass im Alltag einer Kindertagesstatte fiir die Erzieherinnen eine Melange
von Kultur und Religion wahrzunehmen ist, die nicht einseitig getrennt werden
kann, indem Erwachsene fiir Kinder entscheiden, sondern Kindern das lernen, was

> Bizer Kirchliches Seite 26; Zu der von Bizer indirekt in Anspruch genommenen Theaterpadagogik

gehort nicht nur im religionspadagogischen Sinne die Vorstellung, dass die Raumeroffnung einer
Darstellung bzw. Inszenierung dadurch geschieht, dass in einem leeren Raum ein Spieler umhergeht,
wdhrend eine andere ihm zusieht. Durch eine Rezitation oder eine Aktion wird ein zweiter >neuer<
(Sprach)-Raum eroffnet. Vgl. hierzu u.a. Honens u.a. (1992) Praxisbuch feministische
Theaterpadagogik (1992) Seite 68

> Bizer, Christoph Kirchliches Seite 28

Rat der Evangelischen Kirche in Deutschland (2005) Wo Glaube wéchst und Leben sich entfaltet
Seite 41
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fiir sie als wichtig zu lernen aufscheint. Aus dieser Melange ergeben sich mehrere
Konsequenzen:

11.6.4.1 Wahrnehmung von Alteritat

Zunachst ist zu konstatieren, dass Kinder von Eltern, die einer anderen
Herkunftskultur und —religion angehoéren als zu den in Deutschland vorfindlichen
christlichen Religionen bzw. Konfessionen oder sich als religionslos bezeichnen,
zunachst nur als Kinder in einer Kindertagesstatte gesehen werden und nicht in
vordergriindiger Weise mit der Religion oder der Kultur der Eltern identifiziert
werden sollten. Die Kinder missen ebenso wie ihre Eltern lernen, dass es auch
Kinder von Eltern in einer Kindertagesstatte geben kann, die dem Thema Religion
ablehnend gegeniiberstehen. Fiir die Erzieherinnen gehort ein achtsamer Umgang
mit moglicher mangelnder Ausdrucksfahigkeit in der deutschen Sprache oder in
anderen Situationen des Einlebens in einer Kindertagesstatte zu der nétigen
EingewOhnungsphase zum Besuch einer Kindertagesstatte hinzu. ,Fir die
Begegnung mit den Familien im interkulturellen (und hinzuzufligen ist:
interreligiosen W.M.) Kontext benétigen die Erzieherinnen...ein hohes Mal} an
Offenheit, Kenntnissen und Handlungskompetenzen, besonders auch in solchen
Situationen, die nicht unbedingt mit den eigenen Werten und Verhaltensmustern
iibereinstimmen.“>* Der Umgang mit dem Fremden erfordert eine Kompetenz, die
»..auf Kommunikation und Verstandigung gerade angesichts wahrgenommener
Differenzen zielt.“>** Fur Eltern von Kindern aus einer differenten Herkunftskultur
im Vergleich zur Bundesrepublik gilt auch, dass diese wahrscheinlich
Schwierigkeiten haben, die Unterschiede zwischen evangelischen Kirchen und
katholischer Kirche, zwischen atheistisch erzogenen Kindern und der jeweiligen
Melange zwischen kulturellen und religios bedingten Verhaltensweisen
wahrzunehmen und zu verstehen. Als Beispiel einer solchen kulturell- religiésen
Melange sei genannt: Ist der obligatorische Martinszug am 10. November nur eine
kulturelle bedingte Feier in einer Kindertagesstatte, verbunden mit dem Umzug der
Kinder und ihren Angehoérigen mit einem Reiter und seinem Pferd, oder ist dies eine
Art ,Bekenntnisakt”, in der die Zugehorigkeit zu einer christlichen Konfession
dargestellt und ,,demonstriert” wird? An dieser und an dhnlichen Fragen lasst sich
die Frage der Unterscheidung von Kultur und Religion aufzeigen. Viele erwachsene
Teilnehmer eines solchen Umzuges wirden die Teilnahme als einen ,kulturellen”
Event verstehen, wahrend fiir erwachsene Muslime die Teilnahme durchaus als eine
Art  ,Bekenntnisakt” verstanden werden konnte. Im Dialog kdénnten
Gemeinsamkeiten und Differenzen besprochen und aufgearbeitet werden.

>3 Rat der EKD Wo Glaube wichst und Leben sich entfaltet Seite 43

Harz, Frieder Interkulturellen und interreligioses Lernen in Kindertagesstatten in: Schweitzer,
Biesinger, Edelbrock Mein Gott — Dein Gott (2008) Seite 95
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11.6.4.2 Interkulturelle und interreligiése Bildung im elementarpéddagogischen Feld

Die gegenwartige Forschungslage hinsichtlich ,interkultureller und interreligioser
Bildung“ zeichnet ein schwieriges Bild des ,elementarpidagogischen Feldes.**
Diese nlichterne Bilanz haben die drei an dem Versuch einer empirisch fundierten
Aufarbeitung interkultureller und interreligioser Bildung beteiligten Autoren
gezogen. Die Forschungslage ist relativ liberschaubar: ,...Es gibt zwar zahlreiche
Untersuchungen zum interkulturellen Lernen, aber die religiése Dimension von
Kultur bleibt weithin ausgeblendet.”’*® Die in meiner Arbeit insgesamt
aufgeworfene Frage nach dem marginalisierten Stellenwert von religioser Bildung
im Geltungsbereich des BEP und auch im Bereich der Lernorte >Hohere Fachschule
fur Sozialassistenz< und >Fachschule fiir Sozialpadagogik< wird durch diese
Stellungnahme verstarkt. Auch die anthropologische Konstruktion des Bildes des
Kindes wird in Bezug auf die Thematik von Religion marginalisiert und letztlich wird
das Thema Religion >tabuisiert< bzw. >de-thematisiert< oder nur im Kontext einer
>fundamentalistischen Auffassung von Religion< a-historisch aufgenommen. Es
misste darum gehen, dass religiose Bildung in einer interreligiosen Diskussion
verstarkt wahrgenommen und in die theoretische und praktische Arbeit im
Elementarbereich fiir Trager der Kindertagesstatten und Erzieherinnen
verpflichtend als Thematik mit aufgenommen wird. Im Bereich der Bildung und
Erziehung gehort die Vielfalt der Kinder, die mit ihren Eltern aus unterschiedlichen
Kulturen kommend, die Kindertagesstatte besuchen, gerade zu den
Herausforderungen der taglichen Arbeit und ihrer Reflexion, gerade im kulturellen
und letztlich auch religiosen Umfeld der Postmoderne. Das theoretische ,,Dogma“
einer Homogenitat der Kindergruppe ist weder in Bezug auf das Alter der Kinder,
noch Geschlecht, noch Herkunft aufrecht zu halten, wenn es denn je in einer
Kindertagesstatte oder in einer Schule stimmig gewesen ware. So wadre
Fremdheitskompetenz zu lernen gerade im Hinblick auf wahrgenommene
Differenzen; so widre es notwendig, Konflikte wahrzunehmen, die aus
unterschiedlichen Sichtweisen und kulturellen und religiosen mentalen Modellen
entstehen.”®” Die Funktion des Ramadan in einem christlich- und humanistisch
gepragten Kontext kénnte Anlass daflir sein, nach der Aufgabe des Fastens zu
fragen und seine Wertschatzung als Ausiibung der Religion des Islam zu verstehen,
auch wenn fur Kindern unter 14 Jahren das Gebot des Fastens nicht als eine
religiose Pflicht angesehen wird. Eltern und altere Geschwister fasten

> Schweitzer u.a. (Hrsg.) Mein Gott-Dein Gott

Schweitzer u.a. (Hrsg.) Mein Gott- Dein Gott Seite 15

Eine (theoretische) Méglichkeit der Anndherung an das, was alltagssprachlich als >Fremdheit<
bezeichnet wird, liegt im Konzept der >Alteritat<. Alteritdt bezeichnet ,,.,..im Unterschied zu
>Fremdheit< ...eine mehrdimensionale und graduell abgestufte Relationsbeziehung, sondern
dariiber hinaus auch das im Akt der Relationierung Ausgeschlossene, das als Unverfligbares
wiederkehrt. Alteritat oszilliert damit zwischen den >Positionen >eindeutige Relation< und
>systematische Unverfligbarkeit<. Becker; Mohr Alteritat (2012) Seite 43
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moglicherweise und diese kdnnte Anlass fir vielfdltige Gesprache sein. Zu Fragen
wadre auch nach Zeiten des Fastens in den Zusammenhdngen der christlichen
Religion bzw. der Kirchen, die durchaus nicht nur auf die Passionszeit
(evangelisch)oder die Fastenzeit vor Ostern (katholisch) zu begrenzen ist. Insgesamt
ist die Frage nach dem gemeinsamen religiosen und ethischen Grund in den
Religionen zu stellen, jedenfalls in den als abrahamitisch zu bezeichnenden
Religionen (Judentum, Christentum und Islam).

11.6.4.3 Die Entwicklung eines Welt-Ethos auf religiéser Grundlage

Als eine weitere theoretische Moglichkeit der Reflexion ist auf die von Hans Kiing
entwickelte Idee der Frage nach einem gemeinsamen Grund aller Weltreligionen
hinzuweisen. Kiing entwickelte die Vorstellung zur Verankerung eines gemeinsamen
Ethos aller Weltreligionen, des >Weltethos<, wie er es nannte, in der Vorstellung,
dass Gott das einzig Unbedingte ,,...in allem Bedingten, das die Unbedingtheit und
Universalitat ethischer Forderungen begriinden kann, jener Urgrund, Urhalt, jenes
Urziel des Menschen und der Welt..“.>*® sei. Fur die Funktion der Religion
formulierte Kiing im Blick auf die Weltreligionen: ,Religion vermag...zu vermitteln:
das Woher und Wohin unseres Daseins; das Warum und Wozu unserer
Verantwortung; eine geistige Gemeinschaft und Heimat; Religion vermag Protest
und Widerstand gegen Unrechtsverhaltnisse zu begriinden: die schon jetzt
wirksame, unstillbare Sehnsucht nach dem >ganz Anderen<.**® Nach seiner
Uberzeugung hat echte Religion in Bezug auf das Absolute in der Postmoderne eine
Chance, als Begriindung einer gemeinsamen ethischen Verantwortung der
Glaubenden der abrahamitischen und anderer Weltreligionen wie beispielsweise
des Buddhismus zu werden. Diese ethisch gemeinsam zu suchenden
Ubereinstimmungen kdnnen auf der theoretischen und praktischen Ebene einer
interreligiosen Arbeit in einer Kindertagesstatte ein Feld gemeinsamer Arbeit
kreieren, in dem die differenten religiésen Vorstellungen und Erwartungen
gemeinsam im Dialog besprochen und mdoglicherweise einer zufriedenstellenden
L6sung zugefihrt werden kénnen, eben nicht im Absehen von Religion, sondern in
der Ernstnahme der gemeinsamen Unterschiedlichkeit als Begriindung der Suche
nach konsensualer Verantwortung. Religion hat ein eigenes Themenfeld! Die Frage
der Bewaltigung von Kontingenz kann weder allein sozialpadagogisch noch allein
religionspadagogisch, sondern nur im Dialog im Interesse der Bildung und Erziehung
der Kinder besprochen werden.

11.7 Werte- bzw. moralpadagogische Orientierungen der Kinder

Der zweite Gang der Analyse der Aussagen Uber >Verantwortungsvoll und
werteorientiert handelnde Kinder < folgt den Aussagen liber die Werteorientierung
bzw. Uber die ethischen Implikationen dieser Aussagen. Die Uberlegungen zu den

>% Kiing, Hans Projekt (1993) Weltethos Seite 77

> Kiing, Hans Projekt Weltethos Seite 78
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verantwortungsvoll und werteorientiert handelnden Kindern beginnen ebenso wie
der gleichlautende Abschnitt zu religionspadagogischen Implikationen mit der
These, dass Kinder ,Grundfragen” stellen. Sie werden als kleine Philosophen ...
eingeschatzt und die Frage nach Gott wird als eine ,zentrale Lebensfrage” der
Kinder angesehen. Zu dem Beitrag, den die ethische Bildung und Erziehung im Blick
auf das Kind leisten soll, gehoren die folgenden Aufgaben:

»,Kinder sind auf vertrauensbildende Grunderfahrungen angewiesen. Sie
brauchen Ausdrucksformen und Deutungsangebote, um das ganze Spektrum
mdéglicher Erfahrungen positiv verarbeiten zu kénnen” Dazu gehért
weiterhin:

-, Die Stirkung eines grundlegenden Sinn- und Wertesystems, das eine reine
Kosten-Nutzen-Kalkulation weit (libersteigt und vom Kind als sinnvoll und
hilfreich erfahren wird (Im BP nur: das vom Kind als sinnvoll und hilfreich
erfahren wird) ...

- Die Konstruktion eines grundlegenden Verstdndnisses von Wirklichkeit (Im
BP: Wertigkeit !)

- Féhigkeiten stidrken, mit Krisen, Briichen und Ubergéngen biographisch
umzugehen

- Begleitung der Kinder in ihrer emotionalen, motivationalen und sozialen
Entwicklung begleiten

- Fragen zur Motivbildung, Sinngebung und Sinnerhellung zu besprechen

- Orientierungshilfen in einer komplexen ambivalenten Welt anzubieten

- und nicht zuletzt: Das Kind in seinem Selbstwertgefiihl und seiner
Selbstbestimmung zu unterstiitzen. “*°

Kinder werden neben der Benennung, dass sie >kleine Theologen< seien, in gleicher
Weise als >kleine Philosophen< bezeichnet. Diese gleich geordneten Aussagen
werden ohne ndhere Bestimmung und bzw. oder wechselseitige Abgrenzung
nebeneinander gestellt. Auch die Art und Weise, wie >Grundfrage der Kinder<
wahrgenommen, erhoben oder gar ko- konstruktiv besprochen werden kdnnten,
wird in keiner Weise angerissen oder ausgefiihrt. Ebenso wird undifferenziert auf
die >Angewiesenheit der Kinder auf vertrauensbildende Grunderfahrungen<
verwiesen. Angesichts der vorhergehenden Sozialisation des Kindes in der Familie in
sehr unterschiedlichen familidgren Kontexten ist diese Aussage eher so zu
interpretieren, dass nur dann Kinder in eine Kindertagesstiatte im U-3 Bereich
aufgenommen werden koénnen, die das >Urvertrauen< und die ausgebildete
Fahigkeit erworben haben, sich Uberhaupt auf eine ihnen zunachst fremde
Umgebung einlassen zu kénnen. Das schon vorhandene Vertrauen muss in einer
Kindertagesstatte aufgenommen werden kdnnen in der vorgestellten Spannung von

>3 BEP Seite 80; Vgl. zum Absatz BP, Seite 173/ 174
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Bindung und Autonomie. Kinder, die in einer deprivierten Situation bis
beispielsweise zum Ende des ersten Lebensjahres aufgewachsen sind, werden wohl
schwerlich in eine Kindertagesstatte aufgenommen werden kénnen, ohne dass
weitere Betreuungsmallnahmen seitens des Jugendamtes veranlasst werden
wirden und mussten.

Insofern ist auch die Aussage, dass Kinder >das ganze Spektrum moglicher
Erfahrungen positiv verarbeiten< sollten, nur mit dem Begriff ,merkwirdig” zu
bezeichnen. Kinder nehmen viel wahr und vieles auf, was ihnen in ihrem Leben
entgegenkommt oder auch entgegen kommt. Sie konstruieren subjektiv die
Plausibilitat ihres Lebens. Ihr eigener Einfluss auf ihre Umgebung ist relativ gering
und so ist auch die Frage, inwiefern Erfahrungen in der Familie und in der
Kindertagesstatte oder auch in anderen Kontexten darauf hinauslaufen, >positiv<
bewertet zu werden, nicht zu beantworten. Die >positive Aufnahme< ist eine
Leerformel. Kindern reagieren z.B. auf den Tod eines Haustieres mit Enttdauschung,
Trauer oder einer anderen emotionalen Befindlichkeit und es ist wenig sinnvoll,
ihnen diese Erfahrung, die als ein Beispiel fiir vielfaltige andere Erlebnisse bzw.
Widerfahrnisse steht, als ,positiv* darzustellen. Erlebte eigene und von
Erwachsenen wahrgenommene Gefiihle der Kinder sind so wahrzunehmen und
anzunehmen, wie sie von den Kindern gedulRert werden. Erst in einem zweiten oder
dritten Schritt konnen sie ko- konstruktiv besprochen werden und damit der Anfang
zu einer ,Verarbeitung” der wahrgenommenen Gefiihle und der damit verbundene
,Erfahrungen” gelegt werden. Mit dem Attribut >positiv< ist eine un-sinnige
Bewertung verbunden. Erleben ist Erleben und Bewertung des Erlebten ist
Bewertung.

Zu den weiteren Bildungs- und Erziehungszielen des BEP wird die Begegnung und
Auseinandersetzung des Kindes in ko- konstruktiver Hinsicht mit Wertesystemen
(und religidser Uberlieferung) gerechnet, um ,,...eigene Standpunkte zu finden sowie
Wertschatzung und Offenheit gegeniliber anderen zu entwickeln.“>*! Diese
Auseinandersetzung mit Wertesystemen soll der eigenen Identitdtsbildung dienen,
die eigene Offenheit unterstiitzen und ein —auch als religios bezeichnetes -
Grundverstandnis bewirken. Der Vorgang der >ldentitdtsbildung< ist in
entwicklungspsychologischer Hinsicht hochst komplex. Idealisiert ldsst sich daran
denken, die Entwicklung von der leibgebundenen Identitat des kleinen Kindes lber
die rollengebundene Identitdt des Schulkindes bis hin zur Ich- Identitat des jungen
Erwachsenen als eine >Linie< zu sehen®*’. Diese Vorstellung wird aber der
Entwicklung eines Kindes nicht gerecht und gehoért zu den eher aufzugebenden
Begriffen in Kontext von Bildung und Erziehung. Uber Identitit l4sst sich auf der
Hohe eines Lebenslaufes eines Erwachsenen sicher angemessener sprechen, auch

>LBp, Seite 174

>3 Vgl. hierzu Dobert u.a. Entwicklung des Ichs Seite 10
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wenn Ildentitdt nur in einem prozessoralen, labil balancierendem Bild zu verstehen
ist.

Zu den zu entwickelnden < Wertigkeiten > als Leitlinien eigenen Handelns gehoéren
eine Fille von Orientierungspunkten und die Entwicklung der Fahigkeit, eigene
Sinnfragen zu stellen und im Lichte der Antworten zu bedenken. Wie sollte aber die
Entwicklung und Reflexion des eigenen Handelns fiir Kinder entstehen? Im BEP
wird zwar auf eine Werteorientierung Bezug genommen, die aber inhaltlich in
keiner Weise ausgefiihrt wird. Das Verstandnis von >Wirklichkeit< ist als
Konstruktion und im Kontext des BEP als sozial konstruiert zu verstehen. Das, was
als ,Wirklichkeit” hier benannt wird, kann nur als Allerweltswissen verstanden
werden, in dem die subjektive Erfahrung in einen objektiven Kontext gestellt wird,
die als Plausibilitit von Seiten des Kindes erfahren wird; im theoretischen
Verstandnis der Erwachsenen (Eltern und Erzieher) aber als sozial konstruiert zu
verstehen ist. >** Welche Werte sollen gemeinsam er- und bearbeitet werden? Die
Bemihungen der Erwachsenen innerhalb und auBerhalb der Institution
Kindertagesstatte bzw. Schule haben das Ziel, dem Kind bei der Orientierung und
der Verarbeitung von Krisen und Briichen unterstiitzend zur Seite zu stehen und die
Ambivalenzen bzw. Polyvalenzen des Lebens im Interesse der Kinder wahrnehmend
und emphatisch begleitend mit zu balancieren.

11.8 Philosophieren mit Kindern

Aus dem Kontext der ineinandergreifenden Schwerpunkte der Bildungs- und
Erziehungsprozesse der Kinder ist die Aufgabe des ,Philosophierens mit Kindern”
ausgegliedert und in den Zusammenhang der Moderierung von Bildungs- und
Erziehungsprozessen gestellt. Neben der Religiositdt steht die Werteorientierung,
die in meinem Verstandnis neben der religionspadagogischen auch eine
philosophiepadagogische Grundlage hat. Die Frage des Philosophierens mit Kindern
wird durch die Eingliederung in das dritte Kapitel des BEP noch einmal anders
akzentuiert und m.E. in eine schwer verstandliche Systematik gebracht. Im BP wird
diese >Verschiebung< ebenso vorgenommen und durch das Orientierungsbuch der
Hanns Seidel-Stiftung noch starker akzentuiert. Die Aufgabe des Philosophierens mit
Kindern ware in der Einordnung in >Religiositdt und Werteorientierung< durchaus
angemessen gewesen. Die Frage bleibt offen, welche Motive die Autor_innen des
BP und des BEP bewogen haben, die Aufgabe des Philosophierens mit Kindern
eigenstandig und an einem wenig einleuchtenden Ort in den Bildungs- und
Erziehungsplanen zu systematisieren und unter der Rubrik der >Moderierung von
Bildungsprozessen< einzuordnen. Die Ausgestaltung des Philosophierens mit
Kindern steht in einem starken Kontrast zu den >Erzieherinnen mit
Vorbildfunktion!<

>33 Vgl. den Abschnitt Wirklichkeit und Wissen in dieser Arbeit Kapitel 7.10.1
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11.8.1 Kinder philosophieren — Grundlegende Uberlegungen

Diese veranderte Einordnung des Philosophierens mit Kindern ist der Grund, aus
dem heraus ich eine vertiefende Analyse der Ansdtze der im vorgestellten
Tagungsband der Hanns-Seidel-Stiftung im Zusammenhang des BP und damit
indirekt auch im Zusammenhang des BEP>** vornehme. Der BP stitzt sich in der
Begriindung fiir die Aufgabe des Philosophierens mit Kindern auf eine von der
Hanns-Seidel- Stiftung zusammengestellte Orientierung, die eine Forderung des
Philosophierens nicht nur im Bereich von Kindertagesstatten, sondern auch von
Schulen vorsieht. In der Reihe der ,,Argumente zum Zeitgeschehen” wird unter der
Uberschrift ,Kinder philosophieren” ein groRes Programm der Unterstiitzung des
Philosophierens der — und mit - Kinder(n) angeregt. Insgesamt erhalt in diesem
Begleitband , Kinder philosophieren”- so erscheint es mir - die Aufgabe der
Philosophie eine wesentlich groRere Bedeutung und damit einen grofleren
Stellenwert in einer Kita und in der Schule in Bayern als religionspadagogische und
wertepddagogische Fragestellungen. So wird von Maughn Gregory gefordert, dass
zumindest eine wochentliche Sitzung arrangiert werden sollte, die von
>auRerschulischen Philosophie-Clubs< begleitet werden sollte.* Auch wenn
Gregory ihre Erfahrungsbasis in den USA erworben hat, so bedeutet das Programm
des Philosophierens mit Kindern im Kontext der Moderation von Bildungsprozessen
eine fundamentale Veranderung im Blick auf den Stellenwert der
themenbezogenen Bildungs- und Erziehungsbereiche im BP im BEP.

11.8.2 Wertorientierung fur Kinder oder Beziehungsorientierung?

In der ,,Ausgangsdiagnose” von Zehetmair’*® wird die These aufgenommen, dass
sowohl das Herz Deutschlands als auch das Herz der westlichen Welt krank sei.>®’
,Mit Werten verleihen wir Ereignissen, Gedanken, Gefilihlen eine Bedeutung, einen
Sinn. Diese Bedeutungs- oder Wertzuweisungen sind abhangig von der Kultur in der
wir leben und von der eigenen personlichen Entwicklung...Werte sind nicht nur bei
der Kindererziehung, sondern auch in der Wirtschaft von wachsender Bedeutung.
Will man im globalisierten Wettbewerb bestehen, dann sind zunehmend mehr
differenzierte  Mitarbeiter mit Eigendynamik, Kreativitdt, Lern- und
Entwicklungsfahigkeit von Noten, die ihr Handeln einem Wertekodex unterordnen,
den sie selbst wiederum mitgestalten kénnen.“>*® Diese Etablierung von Werten
geschieht aus dem Interesse heraus, sowohl Kindern die Suche nach Werten zu

>* Der BEP weist in seinen Literaturangeben auf einige Werke Uber die Aufgabe des Philosophierens

mit Kindern hin, nicht aber auf das dem BP zugrunde liegende Werk >Kinder philosophieren< aus der
Hanns-Seidel-Stiftung!

>3 Vgl. Gregory, Maughn Was ist Philosophie fir Kinder? In  Seite

Zehetmair, Hans Werte sind das Herz einer jeden Kultur in: Herb,Hofling, Wiesheu (Hrsg.) Kinder
philosophieren Seite 7

237 Zehetmair, Hans Werte Seite 7

Zehetmair, Hans Werte Seite 7
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ermoglichen als auch im gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Interesse den
Wertedialog auf einer friihen Ebene aufzunehmen, in der Kindertagesstatte und in
der Grundschule. Die diagnostizierte und behauptete >Krankheit< der >westlichen
Zivilisation< kann nur durch eine intensive Wertediskussion und eine vermutliche
(Re)-Etablierung traditioneller Werte >geheilt< werden. , Will man im globalisierten
Wettbewerb bestehen, dann sind zunehmend mehr differenzierte Mitarbeiter mit
Eigendynamik, Kreativitat, Lern- und Entwicklungsfahigkeit von Noten...Es ist daher
fir mich sofort nachvollziehbar, (so Zehetmair) dass die Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft... das Projekt ,Mit Kindern philosophieren” jetzt und in den
folgenden Jahren tatkraftig unterstitz(t).“* Im Blick auf den BEP ist also
bemerkenswert, dass der Bayerische Hintergrund in den Bemihungen um das
Thema des Philosophieren mit Kindern im Literaturverzeichnis keine Erwahnung
findet und dennoch eine verdanderte Systematik in der Einordnung des
Philosophierens mit Kindern im BEP Einzug gehalten hat, die der Systematik der
bayrischen Vorlage entspricht. Diese Verdanderung bzw. diese Systematik im BEP
wird m.E. in keiner Weise angerissen oder gar plausibel dargelegt. Der Satz ,,...die
Starkung eines grundlegenden Sinn- und Wertesystems, das eine reine Kosten-
Nutzen-Kalkulation weit Ubersteigt...” kann nur als unverstandliche Aussage
interpretiert werden. Kinder werden in ihrem Verhalten sich nicht von Kosten-
Nutzen- Kalkulationen leiten lassen, sondern von Beziehungen zu Menschen, mit
denen sie in einem wechselseitigen vertrauensvollen Verhaltnis stehen. Im Bereich
der Moderation von Bildungsprozessen wird nicht klar, aus welchen Griinden im
BEP die Aufgabe des Philosophierens mit Kindern, die der Aufgabe des
Theologisierens mit Kindern parallel laufen kdnnte, in den Bereich der Moderation
von Bildungsprozessen verschoben wurde. Getilgt bzw. nicht aufgenommen ist im
BEP der Hinweis auf die Vorarbeit der Hanns-Seidel- Stiftung fiir die Aufgabe und
die Publikation ,Kinder philosophieren” sowie das dieser Publikation zu Grunde
gelegte gesellschaftliche und mogliche wirtschaftliche Interesse der Autoren bzw.
der Forderer.

Als offene Frage bleibt, welche Motive fiir die Etablierung des Philosophierens mit
Kindern zu benennen sind. Geht es allein und in erster Linie um die subjektive
Férderung der Kinder und ihrer Fdhigkeiten oder sind die Interessen von Gesellschaft
und Wirtschaft Movens dieser Veréinderung und Einordnung in den Bereich der
Moderation von Erziehungsprozessen?

239 Zehetmair, Hans Werte Seite 7
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12 Ergebnisse:

Aufgrund der bisher analysierten Uberlegungen, die zum BEP bzw. zu seinem
vorlaufenden Plan, dem BP geflihrt haben, lassen sich folgende Ergebnisse im Blick
auf die Forschungsfragestellung beschreiben:

Der BEP ist ein theoretischer Entwurf im Kontext sozial-padagogischer
Theoriebildung, der auf die Fragen und Anfragen der gesellschaftlichen Problematik
der Betreuung der Kinder im Alter von 0 bis 10 Jahren auBerhalb familidrer
Strukturen eine institutionell und politische verankerte formale und inhaltliche
Antwort bietet. Die Antwort hei8t im Blick auf das kompetente Kind heilt: >Bildung
und Erziehung<. Im Rahmen des von der KMK vorgelegten Rahmenplanes bietet der
durch zwei hessische Ministerien geforderte BEP einen Rahmen fiir die Bildungs-
und Erziehungsarbeit an den unterschiedlichen Bildungsorten des Landes Hessen,
ausgehend von den Kindertagesstatten und dhnlichen Bildungsorten bis hin zu den
Grundschulen. Sein sozial-pddagogisches Merkmal ist die von den Autoren
aufgenommene Methode der Ko- Konstruktion, eingefligt in die soziologisch-
philosophische Vorstellung der Post- Moderne, die in ihrer methodischen
Anwendung als eine sozialkonstruktive Fundamentierung des Planes fungiert und
sich dezidiert von dem >Situationsansatz< abwendet. Auf einer anderen Ebene |3sst
sich diese sozialkonstruktive Fundamentierung auch als philosophische Rahmung
der Bildungs- und Erziehungspldne interpretieren. Die Leitlinie der Plane ist das Bild
bzw. die Konstruktion des kompetenten, autonom werdenden Kindes als
anthropologische Vorstellung. Nicht mit aufgenommen in den theoretischen
Hintergrund der Argumentation ist der Ausgangspunkt des BP von der Umfrage von
Delphi 98 und die Zielrichtung hin zur Starkung des Bereichs der
naturwissenschaftlichen Bemihungen im Zusammenhang der MINT- Begleitbande.

12.1 Die direkten Einflisse des BEP

Die Einflisse des Bayrischen Bildungs- und Erziehungsplanes auf den Hessischen
Bildungs- und Erziehungsplan sind unmittelbar evident und liegen sowohl in der
vom Auftraggeber, des Hessischen Kultus- und des Sozialministeriums, gewollten
personellen Einflussnahme durch den Leiter des IFP, Prof. Fthenakis, als auch in der
teilweise wortlichen Ubernahme der Ergebnisse des BP mit signifikanten Tilgungen,
die ausfiihrlich und exemplarisch in der religions- und wertepadagogischen Analyse
des BEP aufgezeigt wurden. Der BEP des Landes Hessen lbernimmt nicht den
>praktisch- padagogisch- didaktischen< Teil des BP, wahrend die Altersspanne des
Geltungsbereiches des BEP von 0 auf 10 Jahre ausgeweitet wurde. Dies ist eine
bedeutende Akzentverschiebung im Vergleich zum BP. Der BP gilt fiir den Bereich
der Kindertagesstatten und anderer Bildungsorte, d.h. fiir die Altersspanne von 0 bis
6 Jahren, nicht aber flr den Bereich der bayerischen Grundschulen. Offen bleibt im

204



Ergebnisse:

BEP, welche politisch- gesellschaftlich- wissenschaftlichen Begriindungen dazu
flihrten, dass der Geltungsbereich des BEP, mit einer entsprechenden theoretischen
Erweiterung, nicht fiir den Bereich der Altersspanne der Bildung und Erziehung von
0 bis 16 Jahren konzipiert wurde, also vorschulische und schulische Bildung und
Erziehung als kontinuierliche ,Laufbahnvorstellung” umfassen wiirde, unter der
Vorgabe des ,bottom up” Prinzips von Bildung und Erziehung. In der
argumentativen >Logik< des Planes ware eine solche Kontinuierliche Planung von 0
bis 16 Jahren >bottom up< in sich konsistent. Nach dem 16. Lebensjahr ware ein
Besuch einer weiterfihrenden Schule in der Oberstufe bzw. eine berufliche
Ausbildung vorstellbar.

12.2 PISA versus Iglu

Die Ergebnisse der PISA — Studie 2000 haben einen direkten Einfluss auf die
Konzeption des Hessischen Bildungs- und Erziehungsplanes (BEP) und auf den
bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan (BP). Die von der Telekomstiftung
herausgegebenen Entwirfe flir die Themenfelder Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften und Technik (MINT), nehmen besonders das Thema ,,Bildung
und Erziehung” im Bereich der MINT-Facher in den Blick. Die in der PISA- Studie
festgestellten Leistungsdefizite der Schilerinnen und Schiiler sollen durch eine in
der Zeit der Kindertagesstatte beginnende Bildung und Erziehung vermieden
werden. Der Ansatz der Vermittlung von Inhalten und Kompetenzen fiir
wissenschaftliches Denken und Handeln>* auf der Ebene der Linder Hessen und
Bayern und in Variationen in den Bildungs- und Erziehungsplanen der (brigen
Bundesldander folgt einem international ausgerichteten Trend™*. Allerdings folgen
die Bildungs- und Erziehungsplane von Hessen und Bayern einem nicht valenten
Ausgangspunkt: Aus der fast gleichzeitig erfolgten Iglu- Studie Uber die
Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich
lassen sich die Veranderungen fiir die Bildungsplidne nicht begrinden.”* Fir die
Fundamentierung des BEP und des BP durch den Hinweis auf die PISA- Studie muss

>40 Vgl. hierzu die Fragen nach den Zielen naturwissenschaftlicher Bildung in: Fthenakis W., Natur-

Wissen schafften Band 3, Seite 14

"' S0 betont der Wirtschaftsnobelpreistrager Professor Heckmann in einem Gesprach mit der
Wochenzeitung ,Die Zeit” (Die Zeit, Nr. 26 vom 20. Juni 2013, Seite 67), dass sich Friihforderung
auszahlt, fir die Kinder und fir die Gesellschaft. ,Wir haben einige Langzeitstudien zu
Friihentwicklung und frihen Investitionen in Bildung ausgewertet und dabei verstanden, dass
Ungleichheit in Erfahrung und Bildung in friiher Kindheit zu Ungleichheit in Fahigkeiten, Leistungen,
Gesundheit und allgemeinem Erfolg im Erwachsenenleben fiihren. Die Daten zeigen, dass die
negativen Auswirkungen von Familie und Umfeld durch Investitionen in gute friihe Bildung
ausgehebelt werden kénnen.” Auf der Ebene von Bund und Landern gibt es eine gemeinsame
Initiative unter dem Stichwort: Anschwung fur frihe Chancen . https://www.fruehe-
chancen.de/qualitaet/qualitaetsentwicklungsprozess/

> Bos.W. et al. Erste Ergebnisse aus IGLU. Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im
internationalen Vergleich. (2003)
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es moglicherweise nicht formulierte Griinde auBerhalb der Ergebnisse der PISA-
Studie geben und moglicherweise >unformulierte< Vorgaben der Auftraggeber.

12.3 Der BEP als Sozial-Padagogischer Entwurf im wissenschaftlichen
Kontext

Der BEP ist ein theoretischer Entwurf im Kontext der sozialpadagogischen
wissenschaftlichen Rahmenbedingungen, der sich als Entwurf in praktischer
Zielsetzung versteht. Er griindet sich, ohne dass dies im Text des Hessischen Planes
hinreichend deutlich wird, in seinem Textbestand auf den BP und Gbernimmt nicht
nur im religionspadagogischen und wertepadagogischen Teil fast wortlich die
Aussagen des BP, allerdings mit anderen Uberschriften versehen. Die im Vergleich
auffallenden Tilgungen fiihren gerade im religions- und wertepadagogischen Teil zu
einer unvollstdndigen Beschreibung der zu leistenden Aufgaben der Bildung und
Erziehung. Im BEP wird das ,Recht des Kindes auf Religion” im Kontext der
Kinderrechtskonvention der UN nicht aufgenommen. Im BEP werden vorhandene
und mogliche Verknipfungen von allgemeinpadagogischer Arbeit und
religionspadagogischer Arbeit ebenso nicht aufgenommen: Die Moderierung und
Bewiltigung von Ubergingen (Transitionen) wird ohne eine religionspiddagogische
Begleitung vorgestellt, obwohl religits- kirchliche Angebote bei Festen und Feiern
an Lebensiibergingen etabliert sind, sei es beispielsweise bei Ubergidngen aus der
Kindertagesstatte in die Grundschule oder in Trauerprozessen und weiteren
Anlassen. Eine weitere mogliche und hinreichende religionspadagogische Diskussion
mit der Thematik der konfessionellen Unterschiede, interreligiéser Uberlegungen
und damit zusammenhangender interkultureller Bemiihungen wird im BEP
angerissen, aber keiner zureichenden Losung zugefiihrt. Der Eindruck lasst sich nicht
widerlegen, dass Religion bzw. Religiositat >verkopft< verstanden wird — formuliert
im durchgingig benutzten Bild des >Gehirns< >*. Fur diese kognitive Ausrichtung
seien als Belege Formulierungen angefiihrt wie: ,Christlich-abendlandische Kultur
kennen lernen und andere Kulturkreise im Blick haben,....Stellenwert und Bedeutung
von Religion erkennen.“>** Auf der Ebene der Emotion und des Handelns wird die
Bedeutung der Kenntnisse nicht zureichend bedacht bzw. sozialpadagogisch und
religionspadagogisch nicht qualifiziert thematisiert. Der Religionsbegriff wird a-
historisch aufgenommen und der Horizont von Religiositat eng gefiihrt. Die Frage
der Kontingenzbewaltigung wird ausschlielRlich sozialpadagogisch in dem Begriff der
>Sinnkonstruktion< gefiihrt. Im Blick auf die Werteorientierung bzw. die ethische
Erziehung, gleich ob sie auf einem religiosen oder philosophischen Konzept beruht,
ergibt sich eine paradoxe Argumentation: Einerseits beharrt der BEP auf einer
Werteorientierung, aber diese Werteorientierung bleibt ohne die Benennung von
Werten. Die kontextuelle Notation der gegenwartigen Wertesituation als >krank<

>3 |m BEP besonders Seite 24

>* Kursivschrift von mir, W.M.
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bei Zehetmaier kann nicht als ernsthafte Grundlage einer Wertediskussion
angesehen werden. Mit dem Wertebegriff wird >gespielt<, aber die
Werteorientierung wird nicht ernsthaft thematisiert. Methodisch gesehen ist diese
Argumentationslinie eine >contradictio in adiecto<.

Die vom BEP favorisierte Rahmenkonzeption der Post- Moderne ist in ihrer
theoretischen, praktischen und begrenzten Aufnahme nicht nachzuvollziehen, da
die Beschreibung der gegenwartigen Gesellschaft als Wissensgesellschaft unter
postmodernen Uberlegungen zu kurz greift545. Das Aufgreifen der Metapher bzw.
des Framings >Wissensgesellschaft> beruht auf einer wenig durchdachten
Argumentation. Eine kritische Linie der Reflexion ist im BEP in der Aufnahme der
Beschreibung der gegenwartigen Gesellschaft mit dem Begriff der Postmoderne und
zugleich der Benennung als Wissensgesellschaft nicht zu erkennen. Ulrich Beck
beschreibt als Konfliktlinie der reflexiven Moderne, seiner Begrifflichkeit anstelle des
Begriffes Post-Moderne: ,Nicht Wissen, sondern Nicht-Wissen ist das >Medium
reflexiver Modernisierung” >*® Die so genannte Wissensgesellschaft, die als Begriff
von Fthenakis und den jeweiligen Teams der Konstruktion der Bildungs- und
Erziehungsplane unbefragt  aufgenommen wurde, unterliegt  einem
Rationalitatskonflikt, der eine lineare Zuordnung von Wissen und Information
grundsatzlich als fragwirdig verstehen muss. Diese generelle Fragwiirdigkeit der
Metapher bzw. des Frames >Wissensgesellschaft< als einer Grundlage des BP bzw.
BEP bleibt bestehen, ohne dass an dieser Stelle diese Diskussion in extenso gefiihrt
werden kann. Die Linearitat grundlegender naturwissenschaftlicher Prozesse wird in
den MINT-Begleitbdnden nicht didaktisch aufgebrochen und lduft dem
beispielsweise von Dahlberg formulierten Ziel der Wahrnehmung des einzelnen
Kindes in seiner Individualitat vollig entgegen. In der von Uwe Gerber u.a.
herausgegebenen Studie zu Religion und Religionsunterricht im Zusammenhang
beruflicher Bildung wird in dhnlicher Weise wie bei Beck argumentiert: , Die soziale
Funktion des Wissens...hat sich durch die Informationstechnologie verandert..., so
dass sich die Frage standig verscharft, ob wir Menschen-Bildung betreiben mochten
oder Qualifikation fur die New Economy?”547 Die Frage des narrativen Wissens wird
nicht diskutiert. Insofern ist die Frage zu stellen, welche Ziele in den Bildungs- und
Erziehungsplanen formuliert worden sind, und in welchem erkenntnisleitenden
Interesse sie Eingang in die beiden Bildungs- und Erziehungsplane gefunden haben.
Sollen die angefiihrten Ziele die Individualitdit der Kinder fordern oder die
Interessen des bzw. der Auftraggeber? Wirde in den Bildungs- und

>* 50 schreibt Lyotard: ,So verstanden ist das Wissen das, was jemanden befahigt,>gute< denotative

Aussagen hervorzubringen...es besteht nicht in einer Kompetenz, die unter Ausschluss anderer eine
bestimmte Art von Aussagen, zum Beispiel kognitive, umfasst. Es gestattet dem Subjekt im
Gegenteil ,,gute” Performanzen bezliglich verschiedener Gegenstdande des Diskurses: erkennen,
entscheiden, bewerten, verdndern usw.“ Lyotard, Seite 65

>* Beck u.a.(2014): Reflexive Modernisierung Seite 298

>* Gerber u.a., (Hg.) (2002) Religion und Religionsunterricht. Seite 49
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Erziehungsplanen nur das Interesse der Auftraggeber im Vordergrund stehen, dann
waren innersozialpadagogische Forderungen, die eine >Parteilichkeit fir die Losung
der von definierten Problemen betroffenen Menschen< nahelegt, wie sie in dem
trialogischen Interdependenzmodell”*® erhoben werden, obsolet.

12.4 Ko- Konstruktion - Konfusion?

Die religions- und wertepadagogische Bildung und Erziehung als Themenbereich im
BEP bleibt auf einer deklamatorischen Ebene stehen und bricht an einer
entscheidenden Stelle fiir die angemessene Hinfiihrung zu Ko- konstruktiven
Gesprach ab.>* Wie sollten die Bedingungen der Méglichkeiten solcher Gesprache
sich darstellen? Nicht aus dem BEP, sondern nur aus dem BP ergibt sich, dass
>Erzieherinnen als Vorbild< angesehen werden sollen. ,Mit ihren Werthaltungen
und weltanschaulichen bzw. religiésen Uberzeugungen sind padagogische
Fachkrafte Vorbilder fur die Kinder.“>*® Diese Vorbildfunktion wird sehr unprazise
damit umschrieben, dass Kinder erfahren, dass Werthaltungen jeweils in
unterschiedlichen Kontexten realisiert werden miissen. Dies soll fir die Kinder zur
Folge haben, dass ,,..ihre moralische Urteilskraft und geistige Beweglichkeit...”>>*
gestarkt wird bzw. wirde. Allein diese Aussage im Kontext einer postmodernen
Konzeption des BP und daraus folgend auch des BEP ist und bleibt unverstandlich
und flgt sich weder in eine ko-konstruktive Arbeit noch eine wie auch immer zu
verstehende postmoderne Konstruktion eines Bildungs- und Erziehungsplanes ein.
Ebenso wenig wird deutlich, welche Vorstellung eines Religionsverstandnisses der
BEP und auch der BP entwickelt, die Uiber eine sehr traditionelle, a-historische
Auffassung — aus dem bayrischen Kontext gesehen — von religionspadagogischer
Arbeit hinausgehen wiirde. Das Phanomen ,Religion” wird nur durch ,Religiositat”
konkretisiert und letztlich nicht diskutiert. Zu konzedieren ist, - und dies sehe ich als
eine Erweiterung der bisherigen Rezeption religionspadagogischer Fragestellung im
Kontext einer sozialpadagogischen Theorie U(berhaupt an - dass das >Dass<
religionspadagogischer Arbeit angerissen und aufgenommen wird. Das >Wie< wird
im BEP und BP nicht prazisiert. Der Eindruck bleibt, dass die Fragen einer
religionspadagogischen Didaktik und Methodik in den elementarpadagogischen
Vorstellungen des BEP unbestimmt bleiben, wenn als MaRstab die gegenwartige
religionspadagogische Theorie- und Praxisbildung sowohl fiir den Bereich des 6. bis
10. Lebensjahres als auch fiir die religionspadagogische Elementarerziehung im
Alter von 0 bis 6 Jahren angelegt wird. Insgesamt gesehen muss ,,artibus legis“, bzw.

>48 Vgl. hierzu die Ausfiihrungen im Kapitel 7.8 Wissenschaft und Profession

So wird von Wirts (ohne Jahresangabe!) in einer Powerpointprasention zum BEP die Thematik von
Religion und Werteorientierung vollig fallengelassen. Entscheidend fiir diese Prasentation ist der
Dreiklang Zuhoren, Sprechen und Vorlesen.
http://www.zuhoeren.de/fileadmin/content/documents/Zuh%C3%B6ren %E2%80%93 Sprechen %
E2%80%93 Vor Lesen im HBEP.PPTX Zugriff 27.10.217

>0 Bp, Seite 179

BP, Seite 179
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als ,state of the art“ verstanden, die Aufnahme religionspadagogischer
Theoriebildung und der damit implizierten Praxis als unzureichend angesehen
werden, besonders in der Aufnahme im BEP im Vergleich mit den ausfiihrlichen
Darlegungen zum MINT- Bereich. Dass der Bereich der Kinder im Alter unterhalb des
dritten Lebensjahres aus institutionellen und prinzipiellen Grinden nicht
aufgenommen worden ist, ist entwicklungspsychologisch, sozialpadagogisch und
religionspadagogisch eine  gravierende Schwache der Bildungs- und
Erziehungsplane. Die so entstandene Leerstelle auch im Hinblick auf den
Beziehungsaufbau und die Eingewdhnung wird durch zwei Modelle gefiillt, durch
das Berliner und das Miinchner Modell>*2.

12.5 Der BEP als postmoderner Entwurf der institutionellen (In)-Konsistenz

Fazit: Ist der BEP (und der BP im bayerischen Kontext) nach dieser von mir
vorgelegten Analyse als ein >postmoderner Entwurf< zu bezeichnen?
Uneingeschrankt >Nein<, wenn die von Fthenakis, Dahlberg und anderen
angelegten Kriterien beziglich einer postmodernen Orientierung in Geltung sein
soll(t)en. Individualitdit und Diversivitdat ist im Bereich der Religiositat und
Werteorientierung in der Aufnahme der Methode der Ko- Konstruktion schwach
angedeutet. Allerdings ist die einschrankende Bemerkung hinzuzufiigen, dass die
Weiterfihrung und die didaktische Konzeption der Ko- Konstruktion im
Themenbereich >Religiositdat und Werteorientierung< des BEP nicht ausreichend
bzw. nicht gestaltet wird. Im BP wird durch die Aufnahme praktischer
Gestaltungsmoglichkeiten der Arbeit in den Kindertagesstatten zumindest ein
handhabbarer Ansatz angeboten.

Die Aufnahme des Begriffes der Konsistenz (bersiehnt im BEP, dass
Kindertagesstatten und Grundschulen nicht durch ein gemeinsames ministerielles
Papier zweier zustiandiger Ministerien auf eine als Rahmenplan formulierte
»Richtlinie” festgelegt werden kdnnen. Staatliche Organisationen wie Ministerien
und alle ihnen unterstehenden Einrichtungen wie Schulen und Organe der
Lehrer_innen Aus- und Fortbildung unterliegen einer hierarchischen Struktur und
sind nach wie vor an der klassischen Orientierung der Moderne mit dem Moment
rationaler, hierarchischer Verwaltung ausgerichtet. Die Zulassung einer
Orientierung nachgeordneter Einrichtungen wie Schulen usw. im Sinne von
Diversivitat, Individualitdt und einer Vielzahl von unterschiedlichen Sprachspielen
wird in einer hierarchischen Organisation schwer moglich sein. Insofern fehlen auf
der Ebene der angestrebten Wirksamkeit der Plane die organisationalen
Voraussetzungen einer geordneten Zusammenarbeit. Dies beginnt bei der Tatsache

>? Eine Einfihrung in beide Modelle findet sich bei Rahel Dreyer, (2017) Eingewéhnung und

Beziehungsaufbau in Krippe und Kita

209



Ergebnisse:

der unterschiedlichen Trager im Bereich der Kindertagesstatten (Freie Trager und
Kommunen), die fur die Aufgabe der Personalverantwortung und —finanzierung
zusammen mit den Eltern der Kinder einer Kindertagesstatte verantwortlich sind.
Trager der Schulen sind die Landkreise und kreisfreien Stadte im Hinblick auf die
Gebdudeerrichtung und den Gebdudeunterhalt einschlielllich des daflir nétigen
Servicepersonals; die Personalverantwortung fiir Schulen liegt dagegen beim Land
Hessen. Mit dieser unterschiedlichen Tragerschaft im Hinblick auch auf Einstellung
und Einstufung in die jeweiligen Gehaltsklassen fiir potentielle Bewerber_innen und
der daraus folgenden unterschiedlichen Personalverantwortung gehen diverse
organisationale  Einflussfaktoren einher. Die Zusammenarbeit zwischen
Erzieherinnen der Kindertagesstatte mit Lehrpersonen der Grundschule erfolgt auf
einer freiwilligen Basis und damit ist auch die Frage der Kontinuitat zu stellen. Auch
die Frage der Selbstevaluation wird nicht geldst, wenn sie nicht als Verpflichtung fir
Einrichtung und Trager verbindlich gemacht werden kann. Der Projektbericht des
IFP>>® von 2014 zeichnet ein optimistisches Bild der Implementierung des BEP in
Hessen. In der Evaluation der Implementierung werden drei Sdaulen benannt, mit
deren Hilfe die Einfilhrung und Verankerung des BEP in Hessen geschah bzw.
weiterhin geschieht. Dazu sind zu rechnen: Information und Kommunikation,
Qualifizierung und Ausbau der Managementebene und Fortbildung fir Fach- und
Lehrkrafte durch Multiplikatorinnen und Multiplikatoren. Insgesamt ist diese
Evaluation auf die Frage des Inputs zur Einfihrung des BEP als Lehr- und
Lernveranstaltung mit ko-konstruktiven Anspruch ausgerichtet und darauf begrenzt.
Insofern vertritt diese Evaluation eine Sicht der Implementation, die als gelungen
angesehen wird. , Die Befragung der Multiplikatorinnen und Multiplikatoren im Jahr
2010 hat gezeigt, dass nahezu die Halfte sowohl mit ihrer Arbeit, als auch mit dem
Verlauf der Implementierung zufrieden ist. Der hohe Anteil der nur teilweise
Zufriedenen (36,2%) ist auf die sehr herausfordernde Tatigkeit in diesem
Zusammenhang zurtickzufihren.“>>* Moglicherweise gdbe es auch andere
Erkldrungsansatze fir diese geduBerte Unzufriedenheit. Als Fazit wird von den
Autorinnen herausgestellt: ,Durch die zusatzliche altersibergreifende Ausrichtung
und der Integration von Fach- und Lehrkradften in gemeinsamen Fortbildungen hat
der Hessische Bildungs- und Erziehungsplan einen neuen, innovativen Weg in der
Implementierung von Bildungspldanen geebnet.”>* Die in der
Implementierungsphase tber finf Jahre geleistete Arbeit ist anzuerkennen, so die
Autor_innen der Studie. Dieser Aussage stimme ich zu, da diese Arbeit >quasi<
ehrenamtlich geleistet wird. Ich teile allerdings den Optimismus der Studie nicht, da

>>3 paulsteiner Regine et.al. Implementierung des Bildungs- und Erziehungsplans fiir Kinder von 0 —

10 Jahren in Hessen IFP Projektbericht 26/2014;
http://www:ifp.bayern.de/veroeffentlichungen/publikationen/index.phip/projektberichte26/2014.
Letzter Zugriff: 3.12.2016

>>* projektbericht 26/2014 Seite 14

> projektbericht 26/2014 Seite 37
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eine nicht durch organisationale Regeln (Klarung der prinzipiellen Arbeitszeit durch
Anrechnungsstunden fiir eine Umsetzung des BEP in verschiedenen Einrichtungen,
klare Vereinbarungen zwischen Statten der vorschulischen Bildung und Erziehung
und den Schulen etc.) erzielte Zusammenarbeit zu sehr an den ,guten Willen“ aller
Beteiligten appellieren muss und daran gebunden ist. Drastisch formuliert: Die
Implementation des Bildungs- und Erziehungsplanes in Hessen st eine
,Freizeitbeschaftigung” der Erzieherinnen und Lehrpersonen. Eine notige externe
Evaluation des Outputs bzw. der Wirkung des BEP nach der Implementation in der
Praxis von Kindertageseinrichtungen und Grundschulen steht m.E. aber noch aus
und wirde vermutlich auf konkrete Schwierigkeiten der Implementation verweisen.
Indiz fir meine, nicht empirisch abgesicherte Vermutung ist das Erscheinen einer
»Neukonzeption der Landesfortbildungen zum Bildungs- und Erziehungsplan fir
Kinder von 0 bis 10 Jahren in Hessen” im Oktober 2016. Fir Kindertagesstatten und
Schulen sind 14 Module buchbar, die sich mit der Thematik der Umsetzung des BEP
in den Alltag der Kindertagesstatten und Schulen befassen und dem Praxisbezug
einen hohen Stellenwert einrdumen.’*® Die Thematik >Religiositat und
Werteorientierung< ist als Fortbildung ein Non-Event.

> Hessisches Kultusministerium, Hessisches Ministerium fiir Soziales und Integration (Hrsg.)

Neukonzeption der Landesfortbildungen zum Bildungs- und Erziehungsplan fiir Kinder von 0 bis 10
Jahren in Hessen Wiesbaden 2016
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13 Offene Fragen — Orientierende Wegzeichen

Offen bleiben m.E. Fragen zum Rahmen und der philosophischen Grundlegung des
BEP und des BP und deren Einordnung in die sozialpdadagogische, padagogische und
religionspadagogische Diskussionslage unserer Zeit. Ich beschranke mich bei den
offenen Fragen auf die zu Anfang gestellte Frage nach dem Bild des Kindes als
anthropologischer Grundlage, nach der Post- Moderne als Rahmen des BEP, dem
Thema Religion und der Werteorientierung und der wahrgenommenen
Marginalisierung der Thematik von Religion. Dazu skizziere ich einige Uberlegungen.

13.1 Beziehung als Grundlage einer religiosen und werteorientierten
Entwicklung

Bevor die Entwicklung und Forderung der Entwicklung eines expliziten,
verbalisierbaren Wertesystems und Religionsverstandnisses fur ein Kind bzw. fir
Kinder moglich ist, miissen basale Voraussetzung fiir die Bedingung der Moglichkeit
der Entwicklung eines individuellen Wertesystems gelegt werden. Diese
Entwicklung und die hier stattfindende Erdrterung schlieBen sich an die Diskussion
der Entwicklung und Starkung eines Sinn- und Wertesystems an. Die Entwicklung
von vertrauensbildenden Grunderfahrungen geschieht zunachst in einer Familie.>’
Die Aufgabe der ersten Lebensmonate im Leben eines Kindes liegt darin, dass das
Kind ,erlernen” kann, dass es im wortlichen und im UGbertragenen Sinne gehalten
wird. ,,Das Konzept des Haltens- und Gehaltenwerdens bezeichnet also die ich-
unterstltzende Tatigkeit der Umwelt fiir ein Kind, das ein abgegrenztes Ich noch
nicht oder noch nicht sicher besitzt und das daher diese Erfahrung des
Gehaltenwerdens in den Erlebnisbereichen bendtigt, die es noch nicht in eigener
Kompetenz bewaltigen kann, die ...noch nicht in die eigene Omnipotenz des Kindes
Ubergegangen ist.“>>® Ein Kind, das also in einem physischen und psychischen Sinne
lernt, dass es gehalten wird, wird mit diesem Gehaltensein ,erfahren”, dass ein
grundlegendes Sinn — und Wertesystem der Sicherheit anwesend ist und damit eine
sichere Bindung moglich ist, die in einer gewissen Weise in den Bereich der
Autonomie Ubergehen kann, wenngleich dieser Zusammenhang in einem
Schwanken zwischen Autonomie und Bindung bestehen muss. Mit dieser Erfahrung
des sicheren Haltes ist auch eine basale Erfahrung von Religion in einem weiten
Sinne moglich. Diese Erfahrung wurde z.B. von Schleiermacher formuliert, wenn er
in den Reden Uber die Religion formuliert: Das Wesen der Religion ,,...ist weder
Denken noch Handeln, sondern Anschauung und Gefuhl“.>*® Oder in seiner
Glaubenslehre: ,Das gemeinsame aller noch so verschiedenen AuRerungen der

>7 Zum Zusammenhang der Begriffe der >Wahrnehmung und Erfahrung< und dem hier verwendeten

Begriff der Grunderfahrungen verweise ich auf die im Abschnitt 11.6.3 notierte Diskussion zum
Zusammenhang beider Begriffe
> Schifer, Gerd E. (2005) Bildungsprozesse im Kindesalter Seite 48

> schleiermacher, Rede iiber die Religion (1799) Seite 49
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Frommigkeit, wodurch diese sich zugleich von allen anderen Gefiihlen
unterscheiden, also das sich selbst gleiche Wesen der Frommigkeit ist dieses, dal3
wir uns unsrer selbst als schlechthin abhangig, oder, was dasselbe sagen will, des in
Beziehung mit Gott bewuRt sind.“>®® Elementare Ansitze religidser Bildung im
heutigen Sinne sind also im Grunde mit dem Tag der Geburt zu bedenken und in die
theoretischen Uberlegungen des Bildes des kompetenten (und sozialfdhigen) Kindes
mit einzubeziehen. Eine spirituelle Erziehung insgesamt erweitert die
Verbundenheit mit der sozialen Mitwelt.>®* Der gesamte Bereich der religiosen
Bildung und Erziehung von Kindern unter drei Jahren bzw. der theoretischen
Vorstellungen zu diesem Bereich wird in beiden Bildungsplanen de facto
ausgeklammert. Damit ist zugleich Religion als mogliches Thema dieser
Entwicklungszeit getilgt. Entscheidend ist im sozialpadagogischen Sinne die
emotionale Entwicklung des Kindes und im religionspadagogischen Sinne die
Grundlegung der religiosen Entwicklung eines Kindes in eine im weitesten Sinne als
Transzendenz zu bezeichnende Haltung.

13.2 Individuelle Bindungs- und Wertesysteme und die Institutionen

Die mogliche Einschrankung im Blick auf die Entwicklung eines Kindes in einer
Familie ist die, dass im engeren oder weiteren Sinne eine Deprivation des Kindes
stattfinden kdnnte, die schwere Entwicklungsstérungen im Bereich der Bindung und
der daraus folgenden moglichen Autonomie des Kindes hervorruft und sich in
wahrnehmbaren Storungen wie Sprachstorungen, manifeste Schwierigkeiten in der
Eingewohnung in eine Kindertagesstatte und ahnlichen fiir die Erzieherinnen
wahrnehmbaren Auffalligkeiten &dullert. Die Entwicklung eines Sinn- und
Wertesystems geschieht in seiner Grundlegung nicht in einer Kindertagesstatte,
sondern das Kind bringt das in der Familie entwickelte individuelle Bindungs- und
Wertesystem, auch zundchst vorpradikativ bei der Betreuung von Kindern vor dem
Ende des ersten bis zweiten Lebensjahres mit den damit verbundenen
Sinnkonstruktionen und Kontingenzerfahrungen, mit in die Kindertagesstatte. Der
so ,konstruierte” Alltag ist fir das Kind die Wirklichkeit seines Lebens. Dies ergibt
sich durch den Aufbau einer inneren Plausibilitatsstruktur. Aus dieser subjektiven
,kindlichen Wirklichkeit” heraus ist flir die Erziehenden in einer Kita die Frage des
Umgangs mit der Kultur der Familie in der Kultur der Kindertagesstatte zu stellen
und auch, wie diese beiden Kulturen miteinander im Dialog mit dem Kind in Kontakt
kommen und in einen fruchtbaren Prozess des Austausches gebracht werden
konnen. Ich greife an dieser Stelle den Begriff des >Rapports<*®* auf als einer

260 Schleiermacher, Friedrich Glaubenslehre (1830) Seite 13

Zum Komplex spiritueller Erziehung nimmt neben Goldman auch Bucher Stellung in: Bucher,
(2007) Wurzeln und Fligel - mit praktischen Hinweisen fur Eltern und Erzieher.

262 Schmidt-Tanger/ Kreische(1998) NLP Modelle: >Rapport haben< bedeutet >gemeinsame
Wellenlange habenx<, der Kontakt ist 0.k., die Beziehung tragfahig. A gibt B einen
VertrauensvorschuR.” Seite 38

561
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Moglichkeit auf, um diesen Kontakt und eine tragfdhige Beziehung als
Grundelement eines Dialogs zu benennen. Rapport ist ein Begriff, der aus dem
Bereich des NLP, des Neurolinguistischen Programmierens stammt. Das NLP ist eine
Sonderform der Humanistischen Psychologie und wurde von Bandler und Grinder*®?
entwickelt. Flr die praktische Definition von Rapport im oben angedeuteten Sinne
greife ich auf die Beschreibung von Schmidt- Tanger (et.al.) zurlck. Dieser Rapport
bzw. die emotionale Anschlussfahigkeit von Erzieherin und Kind bereitet ein
padagogisches Feld vor, das mit der Gestaltung und dem Umgang mit der in der
padagogischen Arbeit notwendigen >emotionalen Intelligenz< von Seiten der
Erzieherin und der emotionalen Intelligenz des kompetenten Kindes zu koppeln ist
und eine entscheidende Bedingung des Dialogs bzw. der ko- konstruktiven Arbeit
werden kann. Grundlegend fir den Rapport ist die Kompetenz der Erzieherinnen
und Lehrpersonen im Bereich der Emotionalen Intelligenz.564

13.3 Werteorientierung postmodern

Flr Kinder ist ab der Geburt und moglicherweise schon vorgeburtlich die Einbettung
in ein basales Wertsystem als Sicherheit des Lebens wesentlich. Dieses
grundlegende Wertsystem tragt sie auch in der Kindertagesstatte und entwickelt
sich in der Spannung zwischen Bindung und Autonomie weiter. Die Werte, die vom
Personal der Kindertagesstatten gelebt und als wichtig angenommen werden,
konnen sich von denen der Kinder bzw. der Elternhduser unterscheiden. Diese
Werte, die in der Postmoderne verwendet werden, sind in einem flieBenden
Wandel begriffen. ,Vormals stabile und in weiten Teilen vorhersehbare familidre,
berufliche und gesellschaftliche Strukturen gehen immer mehr verloren und das
Leben >mit dem Wandel< in der direkten und indirekten Umwelt der Menschen
wird zur Normalitat.“*®> Dieser Wandel ist nicht nur soziologisch aufzeigbar,
sondern wurde in dieser Arbeit in der padagogischen Analyse aufgenommen. Das
zitierte Vorwort zur Untersuchung des Wertewandels greift die soziologisch
darstellbaren Veranderungen im Verstandnis unterschiedlicher Werte auf. Die
Delphistudie >Future Values< von 2001 untersucht, wie sich diese Veranderungen
bezeichnen lassen. Verkiirzt dargestellt bedeutet dieser Wertewandel im —Blick auf
die 50igerJahre bis etwa zum Jahr 2000 hin -, dass in dieser Zeit das ,Selbst” sich
von einer Aulenorientierung Uber eine Innenorientierung hin zu einer Neuen
Vermittlung zwischen Innen- und AuRenorientierung®® gewandelt hat, also in
ahnlicher Weise eine Veranderung durchlaufen hat, wie ich sie fir die

63 Vgl. hierzu: Bandler R./ Grinder J. Metasprache und Psychotherapie; ebenso Schmidt- Tanger M.

/Kreische Jérn NLP-Modell

%% Zur weiteren Grundlegung und zur Ausbildung der Emotionalen Intelligenz verweise ich auf
Goleman, Daniel (2002)Emotionale Intelligenz und auf das eher praktisch orientierende Buch von
John Gottmann Kinder brauchen emotionale Intelligenz (2006)

>335 Barz et. al. (2001) Neue Werte Neue Wiinsche Seite 7

>66 Vgl. Barz et. al. Seite 86
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religionspadagogische Theoriewelt im Blick auf das Kind beschrieben hat.
Vorherrschende Orientierung des Selbst war in den 50iger Jahren ,Was sagen die
anderen dazu?“ wahrend sich bis etwa zum Jahre 2000 die Orientierung in einer
Vermittlung zwischen den Anspriichen des Selbst und den Aufenanforderungen
verandert hat. Kulturelle Werte und der Lebensstil werden weiterhin durch die
Herkunftsfamilie sehr stark beeinflusst, aber unterschiedliche Sozialisationsbereiche
haben ebenso einen Einfluss auf das Kind, den Heranwachsenden oder den
Erwachsenen.>®’ Insgesamt werden diese Veranderungen im Wertewandel mit dem
Begriff der ,liquid modernity”, der >flissigen, veranderten und verdanderbaren
Moderne< zusammengefasst. Moglicherweise waren in diesem Zusammenhang
aber auch die Begriffe der Post-Moderne oder der Reflexiven Moderne, die von den
Autoren nicht benutzt werden, adaquater.

13.4 Werteorientierung in der >liquid modernity<

Wie konnte aber im Kontext einer >liquid modernity< eine Werteorientierung
aussehen, ohne dass mit der Krankheitsmetapher®®® gearbeitet wird? Ohne eine
positionelle Bestimmung von Werten und eines weiterfilhrenden Umgangs mit
ihnen ist eine Werteorientierung in einer postmodernen Gesellschaft bzw. einer
Gesellschaft der >Neuen Uniibersichtlichkeit<.”®® schwerlich méglich. In reflexiver
Weise hat Klafki’”® die Werteorientierung in der Padagogik in den Bereich der
Allgemeinbildung eingeordnet, indem diese Allgemeinbildung, im Blick auf den BEP
wdre zu ergianzen >und Erziehung< als Fahigkeit verstanden wird zur
,Selbstbestimmung jedes einzelnen Uber seine individuellen Lebensbeziehungen
und Sinndeutungen zwischenmenschlicher, beruflicher, ethischer, religioser Art; als
Mitbestimmungsfahigkeit ...flr die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen,
gesellschaftlichen und politischen Verhaltnisse; als Solidaritdtsfahigkeit, insofern der
eigene Anspruch auf Selbst- und Mitbestimmung nur gerechtfertigt werden kann,
wenn er..mit dem Einsatz fiir diejenigen und dem Zusammenschluss mit ihnen
verbunden ist, denen eben solche Selbst und Mitbestimmungsmaoglichkeiten
..vorenthalten“*’* sind. Im Blick auf das kompetente und soziable Kind dirfte die
von Klafki vorgeschlagene Werteorientierung mit den Intentionen des BEP
kompatibel sein, wenngleich der Ansatz des BEP im Blick auf die Werteorientierung
Uberschritten wiirde. Damit konnte die Frage eines Wertedialoges aus der Sphare
einer verbindlichen Unverbindlichkeit in eine Diskussion mit einer klaren
Grundlegung Uberfiihrt werden. Allerdings ist im Unterschied zu der notierten

%7 Vgl. ebenso Barz et.al. Seite 195

Vgl. hierzu das Zitat der ,Ausgangsdiagnose” von Zehetmair, der die These aufnimmt, dass sowohl
das Herz Deutschlands als auch das Herz der westlichen Welt krank sei. Vgl. hierzu Kapitel 11.8
Philosophieren mit Kindern

>®vgl. Habermas, Jiirgen (2006) Die Neue Uniibersichtlichkeit

>70 Klafki, Wolfgang Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik (1996) Seite 52

7 Klafki, Wolfgang Neue Studien Seite 52
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Wertschatzung der >verantwortungsvoll und werteorientiert handelnden Kinder<
die Frage der Umsetzung einer werteorientierten Pddagogik in einer
Kindertagesstatte im BEP nicht ausreichend behandelt worden. Im BP ist in dieser
Frage eher einschrankend formuliert und zwar in der Weise, dass ethische und
religiose Bildung vom Personal einer Kindertagesstatte abhangig sei. ,Inwieweit
ethische und religiose Bildung Erziehung sich auf ein bestimmtes Wertesystem bzw.
eine bestimmte religiose Tradition einlasst, hangt auch davon ab, welchen
ethischen und religidsen Traditionen sich das padagogische Personal verpflichtet
weiB...“.>’* Fur die werteorientierte bzw. moralpidagogische Erziehung gilt die
Vorbildfunktion  der  Erzieherinnen. ,Mit ihren  Werthaltungen und
weltanschaulichen bzw. religidsen Uberzeugungen sind padagogische Fachkrifte
Vorbilder fur die Kinder.“>”® Wie und in welcher Weise solche Uberzeugungen mit
den Kindern kommuniziert bzw. in einen ko- konstruktiven Dialog eingetragen
werden kénnen bzw. konnte, wird m.E. eher beildufig und nicht in einem
metadialogischen  Verfahren angelegt. Werteorientierte Erziehung bzw.
moralpddagogische Erziehung ist sinnvollerweise nur in einem reflektierten und in
einer Einrichtung abgestimmten Gesamtkonzept mdoglich, nicht in einem
individuellen Dialog zwischen Erzieherin und Kind, der die Werteorientierung in den
Bereich der Beliebigkeit riicken kénnte. Die Metapher der >Vorbildfunktion< der
Erzieherinnen ist der Thematik inadaquat.

13.5 Religiose, werteorientierte und demokratieorientierte Entwicklung

Die religiose Erziehung bzw. das Recht des Kindes auf Religion gehort zu einer
Rahmenkonzeption von Bildung und Erziehung. Auf der praktischen
Erziehungsebene stehen Fragen religioser Bildung und Erziehung auf der gleichen
Ebene wie Fragen der Werteorientierung. Auf dem Hintergrund der
entwicklungspsychologischen Vorstellung des intermedidgren Raumes ist eine
Argumentationslinie weiterzufiihren, die der religidsen und werteorientierten
Erziehung einen wichtigen Raum gibt, nicht nur im Hinblick auf die Forderungen des
Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KIHG bzw. SGBVIN).>"™ Eingebettet werden sollte
die Werteerziehung in eine Konzeptionsentwicklung einer Kindertagesstatte, die
Auskunft fir die Erzieherinnen, fiir Eltern und im Alltag auch fiir die Kinder gibt,
»...wie diese angestrebten Werte...im Alltag praktisch gelebt und somit umgesetzt
werden. Werteorientierte Konzeptionsentwicklung zielt darauf ab, sich der eigenen
Werte bewusster zu werden,...grundlegende Werte der padagogischen Arbeit

>2Bp Seite 178

BP, Seite 179

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und JugendJugend KJHG §22 Absatz 3 ,,Er (der
Forderauftrag) schlieBt die Vermittlung orientierender Werte und Regeln ein. Die Férderung soll sich
am Alter und Entwicklungsstand, den sprachlichen und sonstigen Fahigkeiten, der Lebenssituation
sowie den Interessen und Bediirfnissen des einzelnen Kindes orientieren und seine ethnische
Herkunft bertcksichtigen.” https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/service/gesetze/kinder--und-jugendhilfe--
-sozialgesetzbuch---achtes-buch--kjhg-/86710?view=DEFAULT
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verbindlich zu vereinbaren und ..eine wertebasierte Konzeptionsschrift zu
entwickeln und Werte sowie Ziele in vereinbarten Abstidnden zu evaluieren.“*”> Mit
der Einflgung von Werten in die Konzeption einer Kindertagesstitte ist eine
grundsatzliche Konzeption der Beteiligung von Kinder in Entscheidungsprozesse
einer Kindertagesstatte gegeben. ,Die KiTa ist eine Art ,Minigesellschaft”, in der
ethische Entscheidungen getroffen und fiir ein groBeres soziales Umfeld eingelibt
werden koénnen..Die Kindertagesstatte muss deshalb Lern- und Bildungsort
demokratischen Handelns und Versuchslabor zur Einlbung ethischer
Verhaltensweisen sein...””’® Der Rat der EKD hat in Zehn Thesen zum Thema
>Religion, Werte und religidse Bildung im Elementarbereich< >’ die Wichtigkeit von
religioser Erziehung und der Wertebildung betont: ,Kinder bleiben angewiesen auf
Erwachsene, die ihnen durch Erziehung Orientierung bieten, aber von Anfang an
bilden sich Kinder zugleich selbst. Das gilt auch fir Werte, die ebenso erzieherisch
vermittelt wie durch Selbstbildung aufgenommen werden missen.“>’® Emotionale
Bindung und Beziehung, autonomieorientierte Entwicklung und religitse
Wahrnehmung sind das Fundament zur Integration der Aufgaben, die zukiinftig an
Kinder in ihrem erwachsenen Leben gestellt werden und die sie sich selber stellen.
Die Umrisse der Aufgaben des Lebens der Kinder als Erwachsene sind zu ahnen, sie
scheinen auf und stellen sich moéglicherweise in der Zukunft vollig anders dar, als sie
in der Gegenwart prognostiziert werden.

13.6 Spiegelungen — Kompetente Kinder — Kompetente Erziehende

Um das Recht des Kindes auf Religion und der Orientierung an Werten mit der
damit verbundenen Mdéglichkeit der Zustimmung und/ oder Ablehnung als einem
Prozess zu ermoglichen und dies auf einem ko- konstruktiven Weg darstellbar zu
gestalten, sind verschiedene Voraussetzungen in der Forderung und Entwicklung
der professionellen Kompetenz und der Personlichkeit der Erzieherinnen und
Lehrpersonen notig und moglich. Sicherlich umfasst die berufliche Aus- und
Weiterbildung noch wesentlich mehr Aspekte, aber im Blick auf das Thema dieser
Arbeit begrenze ich mich auf die religionspadagogische und werteorientierte Aus-
und Fortbildung.

Auf der Ebene der vorschulischen Bildung und Erziehung ist die Forderung und
Forderung einer >emotional qualifizierten professionellen Haltung< durch eine
entsprechende Qualifikation mittels einer gestaltpadagogischen Fort- und
Weiterbildung moglich. Der Aufbau einer ko-konstruktiven Haltung als prinzipieller

*” Frang, Margit (2010) Hauptsache Wertebildung Seite 151

Franz, Margit Hauptsache Wertebildung Seite 173

Rat der EKD, Elementarbildung (2007) http://www.ekd.de/print.phi?file=/EKD-
Texte/elementarbildung.html Zugriff am 30.1.2015

>’% Rat der EKD, Elementarbildung Vorwort Seite 2
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Basis moglicher Gesprache und deren Gestaltung in einer Kindertagesstatte oder
einer Grundschule im Kontext des BEP kann sich auf der Basis einer
>intersubjektiven Beziehung< entwickeln®’® und zwar nicht nur in einem kognitiven
Rahmen, sondern auch in einer emotionalen Qualitit>®*® Zu einer
emotionssensiblen; professionellen Bildung und Haltung der Erziehenden und der
Lehrpersonen gehort neben der Mdglichkeit eines gestaltpadagogischen Trainings
oder eines anderen Verfahrens gleicher Qualitdt aus dem Bereich der
humanistischen Psychologie auch die Uberlegung und Einlibung einer
triangulierenden Haltung. Erziehende in der vorschulischen und schulischen
Erziehung sollten die Denk- und Haltungsfigur der Triangulierung kennen und
anwenden kénnen. , Triangulierung (ist) ein psychisches Grundprinzip, das weit tGber
das reale oder imagindare Personendreieck der Kleinfamilie hinaus in
unterschiedlicher Form und in unterschiedlichen Lebensphasen in Erscheinung
tritt.“*#" Zusammenfassend lisst sich formulieren, dass ,,...Triangulierung fiir eine
bestimmte Perspektive oder Denkfigur steht, die nicht so einfach einer bestimmten
psychoanalytischen Richtung zugeordnet werden kann, sondern sich bei
verschiedenen psychoanalytischen Psychologien bedient und heterogene Konzepte
verbindet.“*®> Auch im Blick auf eine padagogische und religionspidagogische
Haltung®® ist die Figur des Dreiecks bzw. der Triangulierung wichtig. Ein solches
weiterfliihrendes Training auf der Grundlage einer Qualifikation in
Elementarpdadagogik fiuhrt zu der padagogischen Grundhaltung von Echtheit,
Akzeptanz und Einf[]hlungsverm('jgen.584 Fir den Beruf des Religionslehrers585 hat
Heimbrock in exemplarischen Reflexions- und Modellbeschreibungen den Versuch
unternommen, eine Profilbildung im schulischen Kontext zu beschreiben. Fir den
Bereich der Elementarpdadagogik misste neben den emotional-padagogischen
Voraussetzungen sowohl fiir Erzieherinnen als auch fir Lehrpersonen m.E. u.a.
dazugehoren:

379 Vgl. hierzu: Burow, Olaf-Axel (1988) Grundlagen der Gestaltpddagogik Seite 62

Auf die Tiefe des Begriffes und der Dimension der Beziehung macht Reinhold Boschki in seiner
Studie aufmerksam. Boschki, Reinhold (2003)>Beziehung< als Leitbegriff der Religionspadagogik. Vgl.
hierzu besonders die Seiten 372ff.

*# Grieser, Jirgen (2015) Triangulierung

82 Grieser, Jurgen Seite 13

Zum Thema der Professionellen padagogischen Haltung ist auch auch die Arbeit von Solzbacher
und Schwer heranzuziehen. Solzbacher & Schwer, Zur Bedeutung einer professionellen
padagogischen Haltung fir Inklusion in Schule und Unterricht. (2015). In dieser Arbeit wird auf die
Persénlichkeits- System —Interaktionstheorie verwiesen, die begreiflich machen kann, warum eigene
Einstellungen und Uberzeugung oft nicht in Verhalten {ibersetzt werden kénnen.

8 Vgl. hierzu die Anforderungen an einen Therapeuten im Klientenzentrierten Gesprach im Blick auf
Rogers, Carl Personenzentrierte Gesprachstherapie (1991)

> 7ur Zeit der Drucklegung des Buches von Heimbrock (Hg.) Religionslehrer- Person und Beruf
(1982) war eine gendersensible Sprache noch nicht Allgemeingut

580

583
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- Eine Einfihrung in das Verstdandnis von Religion bzw. die Entwicklung eines
Religionsbegriffes jenseits alltagsorientierter Phanomene®®®

- Aufbau einer kindertheologischen Kompetenz der Erziehenden, um Kinder
auch im elementarpadagogischen Bereich als Subjekte ihrer Theologie
wahrzunehmen und wertzuschitzen®®’

- Erwerb von Kompetenzen in performativen theologischen Verfahren wie
Bibliolog und Bibliodrama®®

- Aufbau einer interreligiosen Kompetenz wie sie beispielsweise im Projekt
,Weltethos“ und anderen Uberlegungen® vorgestellt wurde.

Insgesamt geht es im Aufbau dieser Kompetenzen um eine religionssensible Bildung
und Erziehung, die in einem ko- konstruktiven Dialog und einer gruppenpadagogisch
orientierte Bildung und Erziehung sich entfalten kann und einem moglichen
Anspruch von Ausbildung in einem postmodernen Kontext addquat ware; im Sinne
der von Dahlberg beschriebenen Ungewissheit, Komplexitdt, Vielfalt und
Multiperspektivitéa't.590 Angesichts der von Fthenakis und anderen erhobenen
Forderungen an Ausbildung und Fortbildung von Erzieherinnen in der Postmoderne
bleiben sowohl BP als BEP in ihren praktischen Folgerungen gegeniiber den
Forderungen desselben Autors weit zurtick.>!

Im wissenschaftlich- materiellen Sinne miissten noch methodisch klare
Untersuchungen zum Einfluss des BEP auf die praktische Arbeit in den
unterschiedlichen Bildungs- und Erziehungsorten erfolgen, zugleich misste mit
einer dhnlichen Methodik darlegbar sein, welche Bedeutung Religion, Religiositat
und Werteorientierung in den Kindertagesstatten im Alltag wirklich besitzt und
welchen Stellenwert diese Fragestellungen in der praktischen Arbeit einnehmen
koénnten.

>86 Vgl. Weber, Judith (2014) Religionssensible Bildung in Kindertageseinrichtungen Seite 59

Vgl. Freudenberger- Lotz Kindertheologie; Zimmermann Kindertheologie; Jahrbuch fiir
Kindertheologie Band 5 (2006)

% Als Beispiele hierzu: Naurath, Pohl-Patalong (Hrsg.) (2002) Bibliodrama; Pohl- Patalong, Bibliolog
(2013)

> Vgl. hierzu Harz, Frieder (2014) Interreligidse Erziehung und Bildung in Kitas

Vgl. Kapitel 7.12 in dieser Arbeit ,Von der Moderne zur Postmoderne”

H.M. Gutmann formuliert die Anforderungen an den Religionslehrer/ die Religionslehrerin unter
der Uberschrift: ,Der Religionslehrer/ die Religionslehrerin ist anders“ und fiihrt dazu u.a. aus, dass
die Aufgabe Religion zu ,lehren” in einer multikulturellen und multireligiosen Gesellschaft eine
Rollenerwartung beinhaltet, die beinhaltet, sowohl den 6ffentlichen Bildungsauftrag der Schule
(respektive den Bildungs- und Erziehungsauftrag der Kindertagesstatten im Geltungsbereich des BEP)
als auch die fir das gegenwartige und zukiinftige Leben der Schiilerinnen bedeutungsvollen
Religionen mit im Blick zu haben. Diese Forderung kann zugleich eine Uber-Forderung beinhalten.
Vgl. Gutmann, Der Herr der Heerscharen, die Konigin der Herzen und der Konig der Léwen (2000)
Seite 190/191 Die von Gutmann formulierten Anforderungen an Religionslehrer/
Religionslehrerinnen miissen in dhnlicher Weise in religionspadagogischer Hinsicht auch an
Erzieherinnen gestellt werden. Diesen Anforderungen werden die Bildungs- und Erziehungsplane
und die damit gekoppelten Lehrplane fiir Erzieherinnen mitnichten gerecht.

587

590
591
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14 Begegnung als Element der Geschichtsphilosophie und der
Sozialpadagogik im Werk Paul Tillichs

Als philosophischer Hintergrund der Bildungs- und Erziehungsplane wird die
Postmoderne in Anspruch genommen. Im gegenwartigen geschichtlichen Kontext
ist die Postmoderne als eine Zeit des permanenten Wandels zu beschreiben, auch
wenn eine genaue zeitliche Abgrenzung zwischen Moderne und Postmoderne nicht
maglich zu sein scheint.>®” Insgesamt ist eine groRe Polyvalenz des Verstandnisses
der Postmoderne festzuhalten. Amitai Etzioni beschreibt die Postmoderne als
>autonom, dynamisch und pIuraI<593 , wahrend in den soziologischen Entwiirfen
von Daniel Bell der Begriff der >postindustriellen Gesellschaft< mit einer ahnlichen
Beschreibung der Gesellschaft wie bei Etzioni bevorzugt wird.”* Anthony Giddens
definiert die gegenwartige Gesellschaft als Gesellschaft der >reflexiven Moderne<
mit dem fir seine soziologische Analyse wichtigen Merkmal der >raumzeitlichen
AbstandsvergroBerung<>>. Entscheidend aber bei den unterschiedlichen
Beschreibungen und Benennungen der >Post-Moderne< ist, dass die
Voraussetzungen im Sinne der Post-Moderne fiir alle Bildungs- und Erziehungspldane
nicht ein Rationalitatstyp ist, wie er in der Bezeichnung >Postmoderne<, >reflexive
Moderne< oder >Wissensgesellschaft< vorgenommen wird, sondern dass von einer
Pluralitat zu reden sein wird. ,Postmodernes Denken entspricht darin einer
Haltung, fiir die Demokratie verbindlich wurde. Die Postmoderne ...entwickelt eine
grunddemokratische Vision. Denn in ihr wird Pluralitat grundsatzlich anerkannt und
freigegeben. Zur Demokratie ...gehort die Prasumption, dall in der Gesellschaft
unterschiedliche, gleichermallen legitime, aber im Letzten nicht vereinbare
Anspriiche existieren. Daher ist die Postmoderne ..von diesem Bewuldtsein der
Heterogenitat geprégt."596 Diese Heterogenitat ist eine unaufgebbare
Voraussetzung fur die Entwicklung der Bildungs- und Erziehungsplane und kann
nicht mehr durch verordnete >Werte< oder andere mogliche Anstrengungen
verandert werden. Fraglich ist somit insgesamt, ob die Bildungs- und
Erziehungsplane von Bayern und Hessen diesem postmodernen Anspruch der
Heterogenitat in ihrer Gesamtkonzeption gerecht werden kdnnen.

Die Bildungs- und Erziehungsplane greifen auf Vorarbeiten einiger
wissenschaftlicher Disziplinen zuriick: Sozial-Padagogik, Entwicklungspsychologie,
Humanistische Psychologie, Familiensoziologie, Politik, Philosophie und Theologie

292 Behrens, Roger Postmoderne , Der Begriff der >Postmoderne< ist schillernd und

widerspriichlich...Die Schwierigkeit der Definition der Postmoderne erscheint dabei selbst als Indiz
der Postmoderne”. (2014) Seite 11

>3 Welsch, Wolfgang Unsere postmoderne Moderne, (2002) Seite 26

Vgl. Welsch, Wolfgang Unsere postmoderne Moderne Seite 27

Vgl. Giddens, Anthony Konsequenzen der Moderne (2010) Seite 52 f

Welsch, Wolfgang Unsere postmoderne Moderne, Seite 182

594
595
596

221



Begegnung als Element der Geschichtsphilosophie und der Sozialpadagogik im Werk Paul
Tillichs

mit der theologischen Disziplin Religionspadagogik. Die entscheidende Klammer der
Bildungs- und Erziehungspldane ist die Sozialpdadagogik, die sich als Disziplin
unabhangig von Philosophie, aber dennoch in Verbindung mit ihren
Bezugswissenschaften sieht. Dennoch ist bei der Analyse der Plane deutlich
geworden, dass es Vorentscheidungen gab, die nicht sozialpddagogisch begriindet
wurden, sondern anderen wissenschaftlichen oder gesellschaftlichen Bereichen
entnommen wurden, wie beispielsweise dem Bereich der ,,Philosophie mit Kindern,
der Delphi’98 —Studie oder dem 7. Familienbericht” und sozialpadagogisch durchaus
anders hatten gewertet und eingeordnet werden kénnen. Die Themen >das Bild des
Kindes als anthropologische Konstruktion mit instrumentellem Charakter im
BP/BEP<,>Zukunft der Kinder<, >Kultur und Religion< sind die Stichworte, mit und
an denen entlang sich die Diskussion und Darstellung bisher bewegt hat und anhand
derer die These der Marginalisierung der Thematik von Religion und ihre
Auswirkungen auf die anthropologische Konstruktion des Kindes aufzeigbar sind.

Die im bisherigen Verlauf dieser Arbeit im Blick auf die Analyse des BEP
zusammengetragenen und verbundenen wissenschaftlichen Disziplinen will ich in
einem Rekurs mit zwei Vorlesungen von Paul Tillich vergleichen. Der Reiz des
Vergleiches liegt darin, dass sich Tillich in beiden Vorlesungen mit einer inhaltlich
und strukturell ahnlichen Thematik beschaftigt hat wie die Bildungs- und
Erziehungspldne. In seiner Sozialpdadagogikvorlesung von 1929 an der Universitat
Frankfurt (Main) ist das wesentliche Thema die Begriindung der Erziehung als
Vorgang der Einfligung, die Frage des Subjektes der Erziehung, der Kontext, eine
humanistisch orientierte Padagogik, und das Ziel der Erziehung;>®’ die Einfiigung in
die Menschheit als Ganzes. Die von ihm entwickelte Philosophie beschreibt er in
einer parallel zur Vorlesung zur Sozialpadagogik laufenden Vorlesung im
Wintersemester 1929/ 1930 Uber Geschichtsphilosophie % als >Philosophie der
Begegnung<. Gleichzeitig muss seine Arbeit vor der Emigration und seine in Amerika
fortgesetzte wissenschaftliche Arbeit als Philosoph und als Theologie nicht im
Detail, aber in ihrem Einfluss nicht aus den Augen verloren werden. Im Vergleich der
als >postmodern< gekennzeichneten Bildungs- und Erziehungspldne (so Fthenakis)
und der Sozialpddagogikvorlesung im Zusammenhang der Geschichtsvorlesung von
Tillich wird die Frage bedacht, welche der beschriebenen und analysierten
Auffassungen mit dem Begriff der >Moderne< und welche Auffassung eher als
postmodern zu bezeichnen seien.

> Tillich, Sozialpadagogik Seite 307; Vorlesung im WS 1929/30 an der Universitat Frankfurt (Main).

Erstveroffentlichung 2007 ; Gesammelte Werke Band XV

> n: Schreiber, Gerhard u. Schulz Heiko Kritische Theologie Paul Tillich in Frankfurt (1929 — 1933)
(2015) Seite 3. Dort ist die gesamte 6ffentliche Vorlesungstatigkeit von Paul Tillich in dieser Zeit
dokumentiert. Die beiden Vorlesungen wurde als Sein und Geschehen (Geschichtsphilosophie) und
Masse und Geist (Sozialpddagogik) fuir das Wintersemester 1929/1930 angekiindigt und gehalten.
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Die beiden Vorlesungen des Wintersemester 1929/30 setzen sich mit einer heute
eher unbekannten Seite des Werkes und Wirkens>*® auseinander, seiner Position
einer >Kritischen Theologie< wahrend seiner Lehrtdtigkeit als Professor fir
Philosophie und Padagogik an der Universitat Frankfurt von 1929 bis 1933. Die
Begriffsbildung >Kritische Theologie< ist eine analoge Bildung zu der von Tillich mit
unterstltzten Arbeit des sozialwissenschaftlichen Institutes der Universitat mit dem
Ziel der Entwicklung einer kritischen sozialwissenschaftlichen Theorie der
Gesellschaft.®® zu einer Entdeckung seiner seit 2007 veroffentlichten Vorlesungen
und einer zur geschichtsphilosophischen Vorlesung gehérenden Mitschrift bin ich
eher zufallig im vorbereitenden Lesen meiner Analyse zum Hessischen Bildungs-
und Erziehungsplan und der damit aufscheinenden Zusammenhange gekommen.
Ich sehe beide Vorlesungen von 1929/ 30 als eine damals theologisch und
philosophisch profilierte, solitare Position >auf der Grenze< zwischen Philosophie,
Padagogik und Theologie an, ebenso auf der Grenze von Moderne und
Postmoderne. Beide Entwiirfe nehme ich als ein Widerlager und als Reflexionsflache
fir die geschichtliche Einordnung und Gestalt des Bildungs- und Erziehungsplanes
als — nach Fthenakis’ Intention - postmodernem Entwurf an. Um den Auffassungen
von Tillich nachzugehen, werde ich zundchst seine Aufnahme der Tatigkeit als
Ordinarius in Frankfurt (Main) mit der Aufnahme auch der Sozialpadagogik in seiner
Vorlesungstatigkeit nachzeichnen.

14.1 Paul Tillich als Professor an der Universitat Frankfurt (Main) 1929 - 1933

Die Zeit, in der Paul Tillich seine persénlichen und akademischen Erfahrungen und
Einsichten erwarb, ist uns als Menschen des 21. Jahrhunderts sehr fern gertickt. Die
kurze Beschreibung seines Lebens soll den Hintergrund seiner von mir
aufgenommenen Vorlesungen erldautern. Bei Tillich bilden Biographie und
akademische Arbeit eine schwer aufzulésende Einheit. Sein von ihm gewahltes Bild
ist das Bild der Grenze, durch die er sein Leben bestimmt sah, die Grenze zwischen
Philosophie und Theologie, die Grenze zwischen Europa und den Vereinigten
Staaten, die Grenze zwischen dem Bedingten und dem Unbedingtensm, Durch seine

> Tillich erreichte mit seinen Vorlesungen nicht nur Student_innen, die Philosophie oder Theologie

studierten, sondern auch Horerinnen und Hérer unterschiedlicher Fakultaten. So gehorte
beispielsweise auch Lore Posner (besser bekannt unter ihrem Ehenamen Lore bzw. Laura Perls) zu
den Horerinnen seiner Vorlesungen. Lore Perls sprach in einem Gesprach mit Nijole Kudirka davon,
dass Paul Tillich und Martin Buber ihren Stil als Mitbegriinderin der Gestalttherapie starker
beeinflusst haben als samtliche Analytiker und Psychologen. ,,Was bei Tillich und Bucer so wichtig
war, das war die Unmittelbarkeit ihrer Art zu kommunizieren. Sie hielten dir keine Vortrage, sondern
sprachen direkt zu dir — aus einer Quelle in ihrem Inneren.” In: Doubrawa, Meine Wildnis ist die
Seele des Anderen (2005) Seite 157

600 Vgl. hierzu den Tagungsband von G. Schreiber und H. Schulz Kritische Theologie Paul Tillich in
Frankfurt (1929-1933)

% Tillich, Paul Auf der Grenze (1962)
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Emigration in die USA 1933 und das Erlernen der englischen Sprache als neuem
Medium seiner akademischen Tatigkeit kam noch die Grenze im Erleben und
Denken in zwei sehr differenten Sprache hinzu: sein Denken und Sprechen musste
sich nach der Emigration neu ordnen und transformieren.

14.2 Eine berufliche und biographische Notiz Gber Tillich

Paul Tillich wurde am 20. August 1886 in Starzeddel (heute in Westpolen) geboren.
Ab dem Jahr 1900 wohnte er in Berlin. Nach dem Abitur 1904 studierte er Theologie
in Berlin, Tibingen und Halle. Am 18. August 1912 wird er in Berlin ordiniert. Nach
einer philosophischen Dissertation iber Schelling 1910 wird er 1912 zum Lizentiaten
der Theologie in Halle promoviert. Zu Anfang Oktober 1914 beginnt er seinen Dienst
als Feldgeistlicher in der 7. Reserve Division an der Westfront, in Bieuxy bei
Soissons.®® Wohl erst nach dem Ende des Weltkrieges und nach der
Novemberrevolution von 1918 und dem personlichen Kontakt mit Fihrern der
USPD wird Tillich ,,...jenen religios-sozialistischen >Kairos< erlebt haben, der es ihm
erlaubte, den Krieg im Nachhinein als verhdngnisvolle Folge von Kapitalismus,
Nationalismus und birgerlicher Klassenherrschaft zu deuten”.®®® Nach einer Zeit als
Privatdozent in Berlin wird Tillich 1924 zum Extraordinarius flr Systematische
Theologie an der Philipps-Universitat Marburg ernannt. Im Sommersemester 1925
wechselt Tillich als Ordinarius flr Religionswissenschaft an die Sachsische
Technische Hochschule Dresden. Mit der Berufung von Paul Tillich als ordentlichem
Professor fiir Philosophie und Padagogik in Frankfurt (Main) beginnt fir ihn, seine
Familie und die Universitat Frankfurt eine Zeit weitgespannter Arbeit,
Vortragstatigkeit und im privaten Leben auch ausgedehnter Partytétigkeit6°4. Die
Berufung Tillichs nach Frankfurt geschah entgegen dem Votum der
Berufungskommission der Universitat Frankfurt (Main). Mit einem Schreiben des
Kurators Kurt Riezler an das Ministerium und Ministerialrat Dr. Windelband bereitet
Riezler den Weg fiir die Berufung von Paul Tillich nach Frankfurt vor. Er teilte dem
Ministerium u.a. mit, dass ,...man, glaube ich, Tillich (wird) berufen kénnen, wenn
man bei der Besetzung der anderen Professur das Bedirfnis nach Philosophie
einigermalien berlcksichtigt. Ich persénlich sehe librigens absolut nicht ein, warum
Tillich nicht verpflichtet werden kénnte, jedes 2. Semester ein Kolleg liber ethische
Probleme oder Uber Geschichte der Bildungsideale zu halten. Er kann das
ausgezeichnet und hat sehr gute Sachen zur Begriindung der Personlichkeit
geschrieben. ...Ein solches Kolleg konnte dann als Supplement der Padagogik neben

%9 7ur Biographie Tillichs wurde u.a. herangezogen SchiiRler, Paul Tillich (2015); fiir Tillichs an

Marion Pauck mitgeteilte behauptete Veranderung nach der Schlacht bei Juvigny im Sommer 1915
findet Friedrich Wilhelm Graf wenig Anhaltspunkte. Vgl. hierzu Graf, Tillichs Durchbruch in:
Zeitschrift fur Ideengeschichte Heft VIII/ 2 Sommer 2014 Seite 41

603 Graf, Tillichs Durchbruch a.a.O. Seite 50

Vgl. hierzu: Graf, Februar 1932 Party bei den Tillichs in: Zeitschrift fiir Ideengeschichte Heft I1X/4
Winter 2015
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einem Kolleg Uber die Beziehungen der Psychologie und Padagogik und einem
Lehrauftrag an einen praktischen Padagogen gelten. Sollte das nicht moglich sein,
so wiirde ich bitten, Tillich dennoch zu berufen und die Frage der Bestimmung der
anderen Professur in der Schwebe zu halten. Jedenfalls ware gleichzeitig mit Tillich
nunmehr Wertheimer zu berufen.” °® Diese Mitteilung des Kurators der Universitat
Frankfurt ist die Grundlage, auf der Tillich seine Sozialpadagogikvorlesung halt. Er
kommt damit seiner akademischen Verpflichtung nach. Am 28. Marz 1929 wurde
Tillich zum ordentlichen Professor ernannt, verbunden mit der Ernennung zum
Direktor des Seminars fiir Philosophie und zum Direktor des Padagogischen
Seminars in der Nachfolge von Hans Cornelius. Tillich musste also Philosophie und
Soziologie und Sozialpddagogik in Vorlesungen und Ubungen an der Universitit
Frankfurt vertreten.

Diese Kombination von Philosophie und Sozialpadagogik als Aufgabe fir Tillich, in
seinen theologischen Hintergrund eingebettet, finde ich besonders reizvoll, da
zugleich mit den theologischen und philosophischen Grundlagen Tillichs auch der
Horizont der wissenschaftlichen Diskussion der 20iger Jahre des 20. Jahrhunderts
mit in die wissenschaftliche Arbeit aufgenommen wird — wenn auch von seinem
nunmehrigen Vorganger Cornelius Tillichs System der Wissenschaften sehr
abwertend beurteilt wird.®®® Fir die psychologische Seite der Padagogik wurde
Adhémar Gelb berufen und dieser wurde zugleich Lehrbeauftragter fir die
didaktisch- praktische Seite der Padagogik. Die philosophische Fakultdt bestand
jedoch immer noch darauf, dass die zweite Professur mit einem klar ausgewiesenen
Philosophen besetzt werden wiirde, und bei dieser Haltung bestand Einverstandnis
mit Paul Tillich. Tillich selbst arbeitete das Gutachten aus, das dann vom Dekan der
Fakultat Gbernommen wurde und schlug vor, entweder Nicolai Hartmann oder an
zweiter Stelle Martin Heidegger zu berufen. Dieser Vorschlag wurde nicht
verwirklicht. Seitens des neuen preuBischen Kultusministers Adolf Grimme wurde
der Fakultdt am 30. Mai 1930 vorgeschlagen, den Privatdozenten Max Horkheimer
mit dem Lehrstuhl zu beauftragen. Ohne Tillichs Initiative im Ministerium und seiner
Uberzeugten und (berzeugenden Haltung in der Fakultdat ware Max Horkheimer
nicht Professor in Frankfurt und das von ihm nun zu leitende Institut fir
Sozialforschung nicht in die philosophische Fakultdt der Universitat eingegliedert
worden. Die Weite der philosophisch- padagogisch- theologischen Bemiihungen
Tillichs kann in diesem Kontext kaum U(berschatzt werden. Neben seinen
Bemiihungen um eine eigene Professur hat er mit der von ihm initiierten Berufung
von Horkheimer das weitwirkende Fundament fiir die Arbeit des Institutes fir

% Tillich, Band 15 Seite XL

So nahm Tillich an den Hochschultagen in Davos (18.3. bis 14.4. 1928) mit einem Vortrag teil. Dort
anwesend waren u.a. Albert Einstein, Jean Piaget, Theodor Litt, Kurt Goldstein, Adhémar Gelb und
viele andere Hochschullehrer. Vgl. Bruhns Katja Anthropologie (2011) Seite 10ff A. Gelb war auch
der >Doktorvater< von Dr. Lore Perls, geb. Posner.
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Sozialforschung vor dem durch den Nazi- Staat erzwungenen Exil und die nach dem
Krieg dann durch die aus Amerika zuriickkehrenden Exilierten wie Horkheimer und
Adorno gelegt. Theodor W. Adorno hat in der Frankfurter Zeit Tillichs unter Tillichs
,Mentorat” seine Habilitation vorgelegt.®”’

14.3 Tillichs Darlegungen zu Sinn und Aufgabe einer Sozialpadagogik

Die Rezeption von Tillichs Vorlesung zur Sozialpadagogik und zur
Geschichtsphilosophie kann nur einzelne Aspekte seines Werkes aufgreifen, aber
keinesfalls den Versuch unternehmen sein >Gesamtwerk< und die sich weiternden
Interpretationen vollstandig mit in die Diskussion in dieser Arbeit mit
hineinzunehmen. Tillichs philosophisches und theologisches Denken wurde von ihm
mit einer eigen-sinnigen Begrifflichkeit dargelegt, die die vielfdltigen
philosophischen, theologischen und naturwissenschaftlichen Diskussionen der
20iger Jahre aufnimmt, zugleich aber pointiert einem Tillich‘schen Sprachduktus
folgt. Schon in der Kritik an seinem System der Wissenschaft (SdW) von 1923°% in
dem Tillich einen systematischen Versuch der Zusammenschau der
Einzelwissenschaften im Kontext von Theologie und Religionsphilosophie vornimmt,
wird ihm eine unklare Begrifflichkeit vorgeworfen.®” Sein von ihm mit dem
Gestaltbegriff konzipiertes System versucht sich ,..an den Kriterien von
Allgemeinheit, Notwendigkeit und Wahrheit (zu orientieren), ... durch Beziige auf
Allgemeinbegriffe und oberste Prinzipien...“.” Gleichzeitig ist dieses Werk nur
schwer zu rezipieren und wurde in der Diskussion von >Wissenschaft< als Geistes-
und Naturwissenschaft allgemein wenig beachtet.

In den beiden zum Vergleich mit den Bildungs- und Erziehungspldanen
herangezogenen Frankfurter Vorlesungen geht Tillich dabei sehr stark von ,nur”
philologisch erscheinenden Wortassoziationen aus, um dem von ihm darzulegenden
Verstandnis des jeweiligen Sachverhaltes ndher zu kommen. Die bei der Rezeption
seiner Vorlesungen auftauchenden Unterschiede im Gebrauch der deutschen
Sprache bzw. des Sprechens im Verlauf von fast 90 Jahren dirfen nicht zu gering
veranschlagt werden. Tillich ist sehr kreativ darin, von ihm wahrgenommene
Sachverhalte und Erfahrungen in seine Sprechweise umzusetzen. In diesen
Zusammenhang lasst sich auch der Vorwurf von Cornelius einordnen, dass Tillich
mit unklaren Begrifflichkeiten arbeite. Im Umkehrschluss kénnte daraus auch ein
Kompliment fiir die produktive Aufnahme unterschiedlicher Fragestellungen in die
theoretische Arbeit werden. Gleichzeitig soll daraufhin gewiesen werden, dass

87l abilitationsschrift von Theodor W. Adorno: Kierkegaard, Konstruktion des Asthetischen (1931)
%% Tillich Gesammelte Werke Band I, Seite 109-293; vgl. hierzu Bruns, Katja Anthropologie Seite 15ff
Die von Tillichs Vorganger auf dem Frankfurter Lehrstuhl vorgebrachte Kritik richtet sich gegen die
>unklare Begrifflichkeit< im System der Wissenschaften. Tillich, Band XV Seite XXXIII

610 Bruns, Katja Anthropologie Seite 25
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weiterfliihrende, interpretierende Begrifflichkeiten die Positionen von Tillich
aufnehmen, weiterflihren und zugleich auch verandern kdnnten.

14.4 Die anthropologische Grundlegung der Erziehung

Nach Tillichs Auffassung wird Erziehung bzw. Padagogik als Urphdanomen zu
bezeichnen sein. Seine Absicht im Gesamtzusammenhang dieser Vorlesung ist es,
das ,..Urphdanomen zu entdecken, in der Hoffnung, damit das abgeleitete
Phanomen zu verstehen und eventuell in Frage zu stellen.“® In jeder Begegnung
von Menschen im Raum, der die formale Vorbedingung jeder Begegnung ist (Apriori
im Sinne von Kant), geschieht im Tillichschen Sinne ein ,Eingefligtwerden in eine
Gruppe sinnhafter Machtigkeit“.®** Der Ausgangspunkt der Einfiigung geht von der
konkreten Begegnung aus. Tillichs Darstellungsperspektive nimmt den Blickwinkel
der Gruppe ein, der das Du gegeniibersteht. Das Du tritt in eine Gruppe ein. Mit
dieser Perspektive — von der Gruppe zum Du- ist ein Wechsel in der Sichtweise
verbunden. Der Ausgangspunkt der Begegnung liegt bei der Gruppe, nicht beim Ich.
Dieses Du wird, soll es in und mit der Gruppe handlungsfahig werden, eingefiigt,
d.h. es ist ein aktiver und passiver Vorgang der wechselseitigen Einfligung, indem
das Du das in der Gruppe ausgesprochen oder unausgesprochen wirkende Feld, die
Machtigkeit der Gruppe, akzeptiert und sich einfligt bzw. einfligen ldsst. Denken
lasst sich beispielsweise an eine Turnergruppe, die ein neues Mitglied aufnimmt.
Um in dieser Gruppe turnen zu kénnen, missen die Bewegungen in der Darstellung
und Ausiibungen von turnerischen Ubungen (Turnen am Pferd) erlernt werden, in
der Gruppe der Turner in einem Nacheinander durchgefiihrt werden und zugleich
die Anweisungen des Anleiters beachtet werden. Ahnliches wiirde beispielsweise
auch von einer chorischen Arbeit in der Beziehung von Dirigent und Chorsanger zu
beschreiben sein. Der einzelne Turner oder Sanger (Du) wird Teil der ibenden und
darstellenden Gruppe. Die Machtigkeit in der Einfligung bedeutet das gemeinsame
Koénnen und Vermogen, das beispielsweise bei einem offentlichen Auftritt gezeigt
werden kdnnte, seien es turnerische Ubungen oder ein Chorwerk.

14.5 Schichten der Begegnung - Gegen und Zusammen

Tillich unterscheidet mehrere Schichten der Begegnung, die lose Begegnung von der
des volligen Einswerdens (erotische Begegnung) und die Begegnung mittlerer
Qualitat, die bei ihm mit dem Begriff des Aneignens bezeichnet wird. In der
Begegnung mit einer Gruppe kann dieses Begegnen in den so dreifach
unterschiedenen Gestalten geschehen, auf jeden Fall aber geschieht in einer
Begegnung mit Menschen das Einfiigen durch den Maichtigkeitsanspruch der
Gruppe bzw. der wechselseitigen Begegnung. In dieser Richtung des Einfligens
geschieht das grundsatzliche Erziehungsverhaltnis, denn ,,...es ist ein urspriinglich

™ Tillich, Sozialpadagogik Seite 308

612 Tillich, Sozialpddagogik Seite 304
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einfigendes Begegnen. In diesem Kontext ist die ,,Amphibolie’™™ von Eros und
Macht“ nicht zu ibersehen, sie ist im Kontext von Angewiesenheit und Machtigkeit
zu verstehen und anzusiedeln. Die Emotion wird von Tillich in die Konzeption von
Sozialpadagogik mit hineingenommen. Eine grundsatzliche anthropologische
Konstante liegt in der Polaritdit von Gegen und Zusammen im Be-gegnen vor.
Vorzustellen ist diese Begegnung zunachst in einem eher beildufigen Treffen von
zwei Menschen, die aufeinander zugehen und sich begriffen und danach
weitergehen, oder stehen bleiben, einige hofliche Worte austauschen oder — in der
1929 noch gebotenen Steifheit - einander begriiRend auf die Wange kiissen und ein
Stlick des Weges gemeinsam gehen, um eine Verabredung fiir eine Be-gegnung und
ein Gesprach auBerhalb der Offentlichkeit zu treffen.

14.6 Die Grundlage der Begegnung — die Selbst- Begegnung

Vor der erzieherischen Begegnung liegt ein Um-Weg in der Argumentation Tillichs,
der darauf verweist, dass zunachst einmal eine Selbst-Begegnung stattgefunden
haben muss, ehe eine Begegnung mit einem anderen Menschen im vollen Sinne des
Wortes moglich ist. Das Selbst eines Menschen im Sinne Tillich ist eingebunden in
die Polaritat des Begegnens, es geht ein in jede Begegnung als Urphanomen, denn
»...die Begegnung seiner selbst als radikal oder seiner selbst machtig ist ja die
Konstituente des Menschen.“®™ Jeder Mensch sollte vor einer Begegnung prinzipiell
die Bewusstheit seiner Moglichkeiten, seines Vermogens und damit seiner
Machtigkeit bzw. Kompetenz haben, um einem anderen Menschen zu begegnen.
Die Selbstbegegnung bedeutet zugleich die Selbstbildung des Menschen, der sich
seines Kdnnens und seines Vermogens und seiner eigenen Bedeutung bewusst wird
und ist und in einem langen Weg der Selbst- Bildung sich Kulturgiter >angeeignet<
hat.®*® Der begegnende Mensch soll als gebildet bzw. geformt sich im Vollsinn des
Wortes selber wahrnehmen. Aus der urspriinglichen, eroshaften Begegnung, die als
ein Ausgleich von Spannungen der Machtigkeit gesehen werden kdnnte, kann in der
Ich-Du Begegnung die Wechselseitigkeit der Begegnung enthalten sein, die darin
liegt, dass wir den Anspruch des Anderen erfahren und von uns selber los kommen,
denn ,,..Selbstbegegnung und Du-Begegnung stehen in unldslicher Korrelation.“®*
Im Begegnen erfahre ich etwas Uber den anderen und Uber mich und dies in
wechselseitiger Perspektive. Gleichzeitig vollzieht sich in jeder Begegnung eine
Integration, ein einfligen dessen, was uns begegnet in der Wahrnehmung: sei es der

® Tillich, Band XV Seite 296

Lt. Duden: Doppelsinn, Zweideutigkeit

Tillich, Band XV Seite 298

So Kerschensteiner in: Das Axiom des Bildungsprozesses: ,Jedes einzelne Kulturgut, das als
Bildungsgut verwendet wird, ist die Objektivation eines bestimmten Geistes,...es ist nichts anderes
als geformte psychisch Energie, die sein Erzeuger...auf das Kulturgut verwendet hat.” (1953) Seite 15;
Bildung heilt berlihrt und bewegt sein von dem spezifischen Kulturgut, um es sich Aneignen zu
kénnen.

*" Tillich, Band XV Seite 299
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Anblick einer Landschaft, der Begegnung mit Sonne oder Regen, die Wahrnehmung
von anderen Menschen, in Attraktion, Anderssein und moglicher Verbundenheit.

14.7 Begegnung als Sinndefinition

Einem anderen Menschen zu begegnen bedeutet immer auch seiner Forderung an
uns selber zu begegnen. Diese wechselseitige Anforderung an uns kann sich nicht
ohne, sondern immer nur mit unserer wechselseitigen Freiheit in der Begegnung
ausgleichen. Der Andere hat ausgesprochen oder unausgesprochen spezifische
Erwartungen an die Begegnung, die auf Anerkennung durch das Gegeniber
ausgerichtet sind. Diese Erwartungen konnen als >Projektionen< im
psychotherapeutischen  Sinne  bezeichnet  werden. Eine  emotionale,
hervorgehobene Projektion ist beispielsweise der Zustand des >Verliebt seins<. Mit
einer Begegnung ist aber nicht notwendigerweise eine Erflllung der Erwartung
verbunden. , Die Machtigkeit des Seienden im Begegnen ist Bedeutungsmachtigkeit,
die mit dem Anspruch auftritt, in ihrer Bedeutung anerkannt zu werden. Begegnung
ist also immer Bedeutungsbegegnung...“®*® und damit die Konstituierung des Sinns
einer Begegnung in der Begegnung durch die wechselseitige Anerkennung des Sinns
der gemeinsamen Begegnung oder auch dessen Bestreitung. Diese
Begegnungsdefinition bei Tillich bezieht sich grundsatzlich auf die Begegnung von
erwachsenen Menschen und nicht auf die asymmetrische Begegnung von Kindern
und Erwachsenen. Tillich bestreitet die Identitdt des jeweiligen Ichs vor einer
Begegnung, denn fir ihn wird das Ich des Einzelnen erst in der Selbstbegegnung
begriindet und findet sich in der Begegnung in der Korrelation mit dem Sinn
derselben. Es ist also ein in sich verwobener Prozess zwischen Selbstbegegnung, Ich-
Konstitution und Begegnungssinn. Die Bedeutung einer Begegnung entscheidet sich
in der jeweiligen Aktualitat, d.h. vorgangige Phantasien Uber eine Begegnung,
verbunden mit den jeweiligen Angsten, Erwartungserwartungen etc. werden erst
wirklich erfahrbar in einer realen Situation der Begegnung. Am Ende einer
Begegnung wird die wechselseitige Spannung ausgeglichen und mit einer
Entscheidung beendet lber den Sinn, die Bedeutung dieser Begegnung. In der
»-.Machtigkeitskorrelation...wird eine Entscheidung getroffen und damit ein
statisches Moment mit relativer Dauer in die standige Begegnungssituation...”619
induziert. In dieser Korrelation kann das geschehen, was — im Hinblick auf die
Aufgabe einer sozialpdadagogischen Handlung — Tillich als Einfligung beschreibt. In
der begrifflichen Unterscheidung von Subjekt und Objekt der Erziehung sind die
jeweils Begegnenden mit eingeschlossen, so dass Tillich folgert, dass im Hinblick auf
die Einfigung das ,,..Subjekt der Erziehung ..der fordernde Sinn jedes
Begegnenden...“®?% ist und das Objekt der Erziehung kann folglich nur ein Mensch
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sein, bei welchem sich eine Selbst-Begegnung bzw. Selbstbildung ereignet hat. In
der Du- Begegnung begegnet zundchst die Gruppe mit, in die der Einzelne
eingebunden ist. Die Gruppe ist der Ort, die die Forderung der Einfligung an das Ich
Uberbringt in der Begegnung. Auch wenn die Begrifflichkeit der Ko- Konstruktion bei
Tillich noch nicht verwendet wird, ist der damit gemeinte Sachverhalt im
Gedankengang Tillichs durchaus vorhanden.

14.8 Erziehung als Urphanomen

Mit diesem so skizzierten Gedankengang will Tillich die ,Padagogik als
Urphanomen“®?* kennzeichnen. Die Einfiigung in die Gruppe findet in jeder Ich-Du-
Begegnung statt, da das Du in der Gruppe gegriindet ist und der Charakter der
Einfligung jede Begegnung kennzeichnet. Insofern ist Erziehung ein permanenter
Prozess, der durch Einfigung und durch AbstoRung bestimmt ist, aber in seiner
oszillierenden Bewegung von Sinnmachtigkeit gegriindet ist. Jede Begegnung hat
darum auch den Charakter der <Einfligung in die Welt insgesamt> und geschieht in
einem unabschlieBbaren Prozess. Dies kennzeichnet Padagogik als Urphdanomen.
Der Gedanke des lebenslangen Lernens deutet sich hier an und wird im Grund in
seiner Anforderung mit diesen Uberlegungen formuliert. In der Gestalttherapie, als
eine mit aus dem Tillich’schen Uberlegungen heraus entwickelte Therapieform, ist
eine wichtige Forderung die >Selbstentwicklung und die Entwicklung des eigenen
Wachstums in der Welt<®?, die Eréffnung der Mdglichkeit der Integration von
Selbst und Welt, von Welt und Selbst. Dass diese Integration von Welt und Selbst,
von Selbst und Welt durchaus problematisch werden kann, lasst sich zum einen an
der Zunahme von Burnout und den damit zusammenhdngenden Formen der
Depression belegen,623 zum anderen an der radikalen Ich-Orientierung der
postmodernen Marketingorientierung.624

14.9 Erziehung als spezifischer Begegnungscharakter

Tillich unterscheidet zwischen der Erziehung als Urphdanomen und als abgeleitetem
Phanomen. Die fir ihn entscheidende Frage wird: ,Wie entsteht die Padagogik als
Sonderfunktion, als specifischer Begegnungscharakter?”GZSDiese Frage liegt auf
einer analogen Ebene wie die Frage der Entstehung unterschiedlicher
gesellschaftlicher Begegnungsspharen wie dem Staat, wie der Kunst, wie einer
historisch entstandenen Religion. Alle diese abgeleiteten Phanomene haben den
Charakter der urspriinglichen, griindenden Begegnung verloren. Dennoch bleibt zu

21 Tillich, Band XV Seite 304
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fragen, wie es moglich ist, dass die Kraft einer griindenden Begegnung (die
Einfligung des Du in eine Gruppe) in ihrer Unmittelbarkeit nicht ausreicht, obwohl
sie den Gesamtzusammenhang des Phanomens betrifft, sondern explizit gemacht
werden muss? Oder anders gefragt: Warum miissen Kinder in einem methodischen

Sinne erzogen bzw. sozialisiert werden?

14.10 Erziehung als sinnhaft einfiigendes Begegnen®®

Erziehung ist — hier unterscheidet Tillich Padagogik und Erziehung begrifflich,
auch wenn beide oft Begriffe Uberlappend gebraucht werden — in ein
Kontinuum eingebunden, das als die Einflihrung in eine Institution und deren
jeweiliges Arbeitsfeld zu verstehen ware. Bei Tillich wird dies als <Einfligung in
den Grindungszusammenhang> bezeichnet. Aus diesem Kontext leitet sich fir
ihn dann die entscheidende Definition von Erziehung ab: ,Erziehung ist eine
solche sinnhaft einfiigende Begegnung, in der es um das Einfiigen, nicht um
die Griindung des Sinnes geht.”** Mit dem Begriff der <Reife> bezeichnet
Tillich das Niveau eines Menschen, der zum >Griindenden seiner selbst in der
Selbstbegegnung> geworden ist und in sich ruht und damit sich seiner selbst in
einer Begegnung gewiss ist. Im Blick auf Kinder wird dies von Tillich anders
gewertet. Sie sind Objekt der Erziehung. Kinder sind noch nicht in einen
Grindungszusammenhang im Sinne Tillichs bzw. in eine Institution wie eine
Kindertagesstatte oder eine Schule eingefiigt, sondern im Umgang mit Kindern,
mit der Erziehung, wandelt sich der allgemeine Zusammenhang der Begegnung
in die <Sondersphire der Erziehung>.°*®Mit dieser Unterscheidung wird die
Padagogik nicht mehr als Urphdanomen bestimmt und die Frage wird gestellt, in
welchem Verhaltnis sich Urphanomen und abgeleitetes Phanomen zueinander
verhalten.

14.11 Die Elemente der erziehenden Begegnung und ihre Verselbstandigung

Ausgangspunkt der Einfligung ist die Gruppe. Sie steht grundsatzlich dem Du
gegeniber. Tillich geht nicht von dem Cartesianischen Ich aus, wie dies
beispielsweise auch Piaget in seiner Entwicklungspsychologie tGbernimmt. Der
Gruppe misst Tillich die besondere Funktion des Einfligens zu, weil die Gruppe
dem Du gegentiibersteht und die Forderung stellt, sich dem jeweiligen Sinn, der
in der Gruppe verwirklicht werden soll, zu stellen und diesen Sinn zu
akzeptieren und sich damit einzufligen. Mit dieser Aufgabe der Einfligung des
Du in einen Gruppen- und Sinnzusammenhang, also losgeldst von der Sphare
des Urphdnomens der Begegnung, sind die jeweiligen Gruppen und ihre
Fiihrungspersonen betraut. Tillich nennt ausdricklich Priester, Seelsorger,
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Kinstler, Politiker, Beamte und Professoren, die jeweils das Wissen und damit
auch die Macht der Gruppe bzw. der Organisation oder das Wissen ihres
jeweiligen Faches reprasentieren und handhaben. Folglich werden zwei Seiten
der Begegnung unterschieden: die Begegnungsseite (Ich-Du-Begegnungen als
Urphdanomen und damit die Bestimmung der Ich-Du-Beziehung in dem
Grindungszusammenhang der Liebe mit ihrem  wechselseitigen
Forderungscharakter, bezogen auf Erwachsene!) und abgeleitete
Begegnung(en), die durch einen <abstrakten Charakter>®?° gekennzeichnet
sind. Im psychotherapeutischen Sinne wirde die Unterscheidung zwischen
Sympathie mit unmittelbar einfligender oder abstoRender Wirkung als
>Urphdanomen< im Tillichschen Sinne zu nennen sein und die professionelle
Haltung der Empathie als >abstrakter< Charakter. Mit dieser begrifflichen
Bestimmung ist die Moglichkeit gegeben, im Grunde ist jedes Gebiet in diese
Erziehungswirklichkeit aufzunehmen. Mit der weiten Moglichkeit der Einfligung
ergibt sich die Frage nach den padagogischen Zielen, nach der Frage wohin und
wozu eingefiigt werden soll. ,Das Ziel wird also die Abstraktion Mensch“®*® und
damit verbunden die Frage der abstrakten Norm, in die alle Vorentscheidungen
hineingetragen werden. Da Schiiler durch die Erziehung Giberhaupt >eingefligt<
werden, muss die Frage nach dem Ziel jeder Erziehung gestellt werden, die
abstrahiert ist von einer konkreten Begegnung. Anders formuliert: Die Frage
der Didaktik, ohne dass der Begriff von Tillich benutzt wird, taucht auf. Was und
wie soll gelehrt werden, damit seitens des Schiilers, der Schiiler gelernt werden
kann?

14.12 Das Erziehungsverhaltnis als padagogische Vorentscheidung

Durch den Humanismus im modernen Sinne entsteht das Erziehungsverhaltnis
zwischen Erzieher und Zogling. In diesem Erziehungsverhaltnis geschieht, dass
»...die  Sinnforderung, die im Begegnen entsteht, eine padagogische
Vorentscheidung hat, ganz gleich, was sonst entschieden wird.“®3! Zwischen
Erzieher und Zogling entsteht ein Subjekt-Objekt-Verhaltnis, das sowohl fir die
staatliche Sphare als auch fiir die Sphare von Religion und Kunst in Geltung ist.

Das Erziehungsverhaltnis ist als Subjekt- Objekt- Verhaltnis dadurch bestimmt,
dass ,..der fordernde Sinn des Begegnenden nicht von ihm selbst her
anerkannt (wird), sondern von dem her, der ihn vernimmt“.%*?> Der Erzieher, der
mit der Erziehung in einer Familie oder in einer Schule, im Kindergarten oder in
einer Universitat beauftragt ist, setzt im Erziehungsverhaltnis den fordernden

Sinn des Begegnenden. Er Gbernimmt die Verantwortung fiir die Erziehung, legt
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zundachst fir sich selbst fest, was Inhalt des erzieherischen Dialoges bzw. des
Unterrichtes, der Vorlesung sein wird. Er hat die nétige Kenntnis zur Einfligung
des zu Erziehenden. Ersetzt wird die Erfahrung der Begegnung durch eine
Vorentscheidung, die in einem Mittel- Zweck- Kontext stehen. Die Begegnung in
der Erziehung wird auf den jeweils gesetzten Zweck bezogen und geht nicht
darlber hinaus. Die Problematik einer solchen , Objektivierung” liegt darin, dass
der Erzieher (im weiteren Sinne) sich aus einer Begegnung heraushalt und dem
anderen in seinem Vermadgen, in seiner Machtigkeit nicht begegnen kann. Diese
damit verbundene Haltung wird von Tillich als <rational-technische
Erkenntnis>®* im Kontext der damit intendierten Haltung bezeichnet. Damit ist
zugleich eine Isolierung der Funktionen der jeweiligen Begegnung verbunden,
die privaten Erfahrungen eines Schiilers beispielsweise werden nicht
wahrgenommen, die mit der Mittel-Zweck- Beziehung nicht in
Ubereinstimmung zu bringen sind. Als eine , deutsche Tendenz” bezeichnet
Tillich das Eindringen des ,,Sachlichen” in die private Sphare und er sieht damit
verbunden die Absicht, Menschen die Konkretionen einer
Begegnungsmoglichkeit zu entziehen und damit auch den privaten Bereich der
Sachlichkeit zu unterwerfen. In einer im Original gestrichenen Anmerkung wird
diese Beschreibung der Ausdehnung der ,Sachlichkeit” weiter so bezeichnet:
»Zum Beispiel der preuBische Staat als Erzieher des ganzen Volkes in allen
Funktionen. Oder die Wirtschaft als einfigende Macht in den Procefl der
Guter.®** Mit dieser Anmerkung wird klar, dass Tillich diese Versachlichung
kritisch sieht, auch wenn dieser Weg nicht zu stoppen ist und als Weg der
Entscheidung zwischen Romantik und Realismus zu begreifen sei. Selbst im 7.
Familienbericht ist diese Sphare der Sachlichkeit noch zu erkennen und wird
mit dem Pattern, dem Bild des >Ingenieurregimes< als gesellschaftlich
wirksamer Norm in den Auswirkungen auf das soziale Verstandnis der Familie

belegt.

14.13 Das Ziel der Erziehung

Als berechtigt sieht Tillich ein Subjekt-Objekt- Verhaltnis dann an, wenn ein sich
aus der Begegnung distanzierendes Verhalten im Sinne einer umfassenderen
Begegnung zu verstehen sei. Diese Fragen sind nicht umfassend zu entscheiden,
sondern im Kontext von Natur und Geist, Vollkommenheit und Verderbnis, als
>Frage nach Wesen und Wesenswidrigem< zu diskutieren. Ziel eines
Erziehungsverhiltnisses ist ,,...das Reich verniinftig Handelnder als Spitze des
Zweck-Mittel-Systems l'.iberhaupt”635 anzusehen. Damit ist dann das Ziel des
Erziehungsverhaltnisses in seiner Spitzenqualitat angedeutet: Es dient dazu, die
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menschliche Begegnung als Begegnung von verniinftig handelnden Menschen,
die sich der Fiille ihrer eigenen Moglichkeiten bewusst sind, zu ermoéglichen, um
im Bereich einer Gruppe eine unmittelbare Begegnung herbeizufiihren. Die
Frage der Autoritat in diesem Kontext stellt sich als problematische nur
insofern, da derjenige, der Autoritat hat, der Vorentscheidungen in der
Grindungsphdre machtig ist und der andere auf die Kenntnis dieser
Vorentscheidungen angewiesen ist. Die Autoritat des Erziehers beruht auf dem
Subjekt-Objekt- Verhaltnis. Er ist der <Reprasentant des Menschlichen> als ein
reifer Mensch, der die zur Erziehung notwendigen Mittel beherrscht und
anwenden kann. Seine Aufgabe ist die Einfliihrung in die allgemeine Bildung.
»Allgemeine Bildung heilSt hier zunachst nichts als deutendes Einfligen ...in die
Gesamtheit der menschlichen Vorentscheidungen.“®*® Mit dieser Bestimmung
von Erziehung begriindet Tillich die <humanistische Padagogik> als Einfligen in
das Gesamt von Welt und der darin enthaltenen vorgangigen Entscheidungen,
die der Einfligende, der Schiiler, als vorgangige Entscheidungen erfahrt und
lernt”.

14.14 Die autonome Padagogik und das humanistische Ideal

Aus der urspriinglichen Begegnung erhebt sich das humanistische Ideal
dadurch, dass die menschlichen Moglichkeiten aktualisiert werden und der zu
Erziehende damit in die Unendlichkeit der Mdéglichkeiten hineingerissen wird.
Mit dieser Auffassung verweist Tillich — und dies ist eine kritische Haltung auch
im Blick auf das, was in den Jahren ab 1933 in Deutschland geschehen wird —
darauf hin, dass Erziehung einfligt ,,....in das Menschliche als solches“®®” und
eben nicht in diese partikulare Familie, dieses partikulare Volk, sondern in
Richtung hin der Menschheit als Menschheit in einem universalen Horizont. Fur
Tillich ist dieser universale Horizont die griechische Sprache, die griechische
Geschichte und Kultur als der Ort des Menschen, verstanden in einem
normativen Sinne und verbunden mit christlichem Humanismus. Aber ebenso
gilt: Alle Vélker und Kulturkreise tragen das Allgemein-Menschliche in sich
und damit lasst sich ein padagogisches Ideal konstruieren, in dem sich das
Allgemein-Menschliche mit der jeweiligen Konkretion verbinden lasst. Mit
dieser allgemeinen Bestimmung des padagogischen Ideals ist zugleich eine
Zielbestimmung verbunden, woraufhin erzogen werden soll. Tillichs Antwort ist
klar: Das erste Ziel der Erziehung ist die Personlichkeit und das zweite damit zu
verbinden, die Personlichkeit, die einen Wert in der Nitzlichkeit fiur die
Gesellschaft erweist. Das Erziehungsziel ist somit Individuation und Sozialitat.
Darin liegt eine Spannung verborgen, die im Begriff der Personlichkeit — so wie
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sie Tillich verstent — enthalten ist. ,Zur Personlichkeit gehort...eine
unmittelbare Machtigkeit, ...(die) in abstracto als vitales oder unmittelbar
Begegnendes erscheint...(und) die Selbstbegegnung (und) ....das Vernehmen
von Sinnforderungen.“®*® Das Ziel der wvon Tillich definierten
,Personlichkeitsbildung” ist die die kompetente, reflexive und pro-aktive
Personlichkeit, die humanistisch gebildet ist fiir das Allgemeine. Offen bleibt
m.E. wie Tillich das Thema der Emotionalitat definiert, da die >Amphibolie von
Macht und Eros< als alleinige Bestimmung der Thematik der Emotion
unzureichend zu sein scheint.

14.15 Die Personlichkeit des Erziehenden

Personlichkeit ist Individualitat, verbunden mit sinngrindender Machtigkeit
bzw. im modernen Sinne mit sinngegriindeter und sinngriindender Kompetenz
und Performanz. ,Jemand ist eine Personlichkeit heillt immer: er ist die Einheit
von Individualitdt und Sinnerfiillung, eine Einheit, die eine besondere
vorstoRende Begegnungsmichtigkeit schafft.“®*® Im Blick auf die Aufgabe einer
Personlichkeit im Felde der Padagogik fordert Tillich, dass eine Personlichkeit
sich sowohl zur Seite der Vitalitat als auch zur Seite der Damonie hin abgrenzen
muss, da der Missbrauch des personlichen Eros einerseits und der unbegrenzte
Gebrauch der eigenen Uber- Machtigkeit liegt relativ leicht nahe lige bei einer
unabgegrenzten Personlichkeit. Dieser Personlichkeitstypos ware im Feld der
Erziehung hochst problematisch. Tillich unterscheidet vier Personlichkeitstypen:
Den vital-dynamischen, den damonischen, den romantisch-asthetischen und
den ethischen Typus.640 Die Aufgabe jeder Personlichkeit im Sinne des Einsatzes
ihrer je eigenen Potentialitat liegt darin, zwischen den unterschiedlichen Polen
in der jeweiligen Personlichkeitsspannung zu handeln. Goethe ist fir Tillich das
Ur-Bild dieser Personlichkeitstypisierung. Der ethische Typus der Personlichkeit
kommt dem Idealbild einer humanistischen Personlichkeit relativ nahe. Und die
Personlichkeit muss getragen werden vom Gehalt, der abhangig ist von einem
<vorhergehenden Ergriffensein>641. Gehalt bzw. Seele bezeichnet dieses
vorhergehende Ergriffensein, das vor der bewussten Aneignung eines
Personlichkeitsideal bestehen sollte, aber nicht im eigentlichen Sinne gefordert
werden kann. Idealiter zu verstehen ist das Personlichkeitsideal als ,,...Spannung
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in Ausgewogenheit“.®*? Ein dhnlicher Kontext wie in der Beschreibung Tillichs

zur Frage der Personlichkeit und deren Ausgestaltung lasst sich in einem
gestaltpadagogischen Training mit dem Ziel der Selbst-entwicklung und einer
Ausbildung von Authentizitdt und Empathie, der Steigerung der >awareness<
gestalten.’”® Die Personlichkeitsentwicklung der Erziehenden als Selbst-
Entwicklung ist eine bleibende Aufgabe.

In einem weiteren Gedankengang befasst sich Tillich mit den humanistischen
Erziehungsmitteln und ihrer Dialektik. Insbesondere beschaftigt ihn in diesem
Kontext die Frage nach der Bildung bzw. nach dem Gebildeten. Allgemeine
Bildung ist nach seiner Auffassung unmoglich, da dem Allgemeinen nicht
begegnet werden kann und der Plural der Bildungswerte die Bildung aufhebt.

14.16 Erziehung als Wahrnehmung des Humanum

Das fur Tillich wichtige Ziel der Erziehung ist die Erziehung fir die
Wahrnehmung der Menschheit als Menschheit, d.h. die Wahrnehmung des
Humanen. ,Wir erziehen, wenn wir ausdricklich erziehen, nicht mehr nur fir
diese Familie, diese Polis, dieses Volk, diese Kirche, sondern auf dem Wege aller
dieser Konkretionen erziehen wir Gberhaupt, wir fligen ein in das Menschliche
als solches.“®**

Mit dieser Auffassung weist Tillich eine Erziehung mit partikularen
Vorstellungen hinsichtlich der beruflichen und lebensmaRigen Aufgabe der zu
Erziehenden zuriick. Ausdriicklich geht es um den Horizont aller Menschen, der
in der Erziehung mit in den Blick genommen werden sollen. Im Blick auf die
griechische Kultur, Sprache und Philosophie sieht Tillich dieses Kriterium des
allgemein Menschliche erfiillt, denn die ,...griechische Haltung (ist) der
ausgezeichnete Ort des Humanistischen Gberhaupt. Denn im Griechischen ist
das Allgemein-Menschliche normativ angeschaut.“®”® Uber die konkrete
Gemeindebildung im Bereich des Christentums hinaus sieht er die Moglichkeit
der Schaffung eines christlichen Humanismus, um das von ihm geforderte
Allgemein- Menschliche zu verstehen und darin einzufligen. Er konzediert allen
Kulturkreisen und allen Volker, dass sie dieses Allgemein-Menschliche in sich
tragen und damit als Menschheit insgesamt den Horizont der Einfligung
darstellen, darin eingeschlossen auch der christliche Humanismus in der
Geschichte der Deutschen. Tillich argumentiert hier, und dies ist auffallig, nicht
vom Partikularen zum Allgemeinen, sondern vom Allgemeinen, dem
Menschlichen, zum Partikularen hin, eingehend auf den konkreten nationalen
deutschen Blickwinkel. Im Blick auf die Jahre 1929/1930 ist dies im Kontext der
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Weimarer Republik eine sehr bemerkenswerte und weitsichtige Aussage, die
sicherlich nicht von sehr vielen damaligen Deutschen geteilt worden ist. Nach
Tillichs Auffassung liegt das Erziehungsideal darin, ,,...in dem das Allgemein-
Menschliche, Welthafte sich mit dem konkreten Einfligen verbindet und zwar
so, dass maRgebend das Allgemeine ist.“®*

Die Aufgabe und der Sinn der Erziehung bedeutet, dass Persodnlichkeiten
erzogen werden sollen, die niitzliche Glieder der menschlichen Gemeinschaft
werden konnen. Individualitdt und Sozialitdt der Personlichkeit sind darum die
Ziele der Erziehung. Die Personlichkeit wird als eine kompetente, reflexive und
der Abstraktion fahige Personlichkeit verstanden. Sie kann als in sich ruhend
und auch als kompetent in der Sache bezeichnet werden. ,Zur Personlichkeit
gehort zunachst zweierlei: Einmal eine unmittelbare Machtigkeit, ein VorstolRen
von einem Gegriindetsein her, ...(und) dann die Selbstbegegnung und die mit
ihr gegebene LosreiRung von sich selbst und eben damit von der Welt: ...das
Vernehmen von Sinnforderungen.”647Eine ideale humanistische Personlichkeit
vereint Individualitdit und Sinnerfullung. Mit dieser ideal erscheinenden
Kombination ware das Erziehungsideal der Personlichkeit erreicht.

Gleichzeitig aber achtet Tillich auch auf die Aufgabe der Personlichkeit in
gesellschaftlicher Verantwortung. Tillich verwendet dazu das Wort ,Nutzlich,
das er als ein einfligendes Prinzip fir die Einfligung der Personlichkeit in die
Gesellschaft ansieht. Er beruft sich auf das Reichsgesetz fur Jugendwohlfahrt
vom 9. Juli 1922,%*® in dem die Forderung an den Heranwachsenden als Ziel der
Erziehung steht: ,1.Fahigkeit zu einer den Erwachsenen erhaltenden
Erwerbstatigkeit (und) 2.Erkenntnis und Willenskraft zu verantwortlichen
Handlungen.” ®*° Um diese Forderungen zu erfilllen, gehdren wirtschaftliche
und rechtlich-soziale Fdhigkeiten zur Losung dieser Aufgaben und eine diesen
Aufgaben entsprechende intellektuelle Ausbildung hierzu. Diese drei Funktionen
sind damit Aufgabe der Erziehung. Sachliche Qualifikationen und eine religios
und ethisch zu qualifizierende >Einfligung< in das Allgemeine bilden keinen
Widerspruch. Ein bloRRe technische bzw. handwerkliche Qualifizierung wird von
Tillich nicht erwogen. Das Verhaltnis Tillichs zu den reinen und angewandten
Naturwissenschaften, wie sie beispielsweise im MINT- Bereich vorliegen, wird
von Fehige als ambivalent eingeschatzt. ,Die Gewalt instrumenteller
Rationalitat hat das gottgegebene Leben insofern negativ beeinflusst, als das
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Verhaltnis des Menschen zum Gegebenen sich grundsatzlich verandert hat.
Dinge habe ihre Bedeutung verloren, auller der Bedeutung, die die
instrumentelle Rationalitat ihnen gegeben hat.“®®® Der Gebrauch moderner
Technik im Sinne von Befreiung von dem Behaftet sein in der Materie wird von
Tillich nur dann als sinnvoll eingeschatzt, wenn der Gebrauch in eine
>Metaphysik der Ereignisse< eingebettet ist, d.h. wenn eine theologische
Diskussion zwischen Bedingtem (Gegebenem) und Unbedingtem stattfindet
und keine erkennbare Reduktion bzw. Marginalisierung der religiosen Thematik
stattfindet. In seinem Essay liber >Die technische Stadt als Symbol< 1 hat
Tillich die Doppeldeutigkeit der technischen Eroberung der Welt beschrieben.
,Je machtiger und komplizierter die technischen Gebilde sind, desto mehr
erhalten sie ein eigenes, vom Menschen unabhédngiges Leben... .Und dieser
unheimliche Schatten der Technik wird wachsen in dem Mafle, in dem die
ganze Erde zur >technischen Stadt< und zum technischen Haus wird.“®>? Tillichs
Vorausschau aus der Zeit der 20iger Jahre hat im Kontext der heutigen Zeit
seine unmittelbare, bedrangende Wirkung verloren, vielleicht weil diese
Schatten schon Teil unser Alltagsplausibilitat geworden sind. Seine damaligen
Uberlegungen sollten aber als korrigierende Gedanken mit aufgenommen
werden in jede padagogische Betrachtung.

14.17 Geschichtsphilosophie als Begegnung

Mit der parallel zur Sozialpdadagogik- Vorlesung vorgetragenen Vorlesung zur
Geschichtsphilosophie entfaltet er das in der Sozialpadagogik ebenfalls angestoRene
Thema der Begegnung, und zwar im Blick auf die Geschichte als Weise der
Begegnung. Die Vorlesung, in der sich Tillich dem Nachdenken {iber Geschichte
stellt, steht von ihrer zeitlichen Einordnung im Wintersemester 1929/30 in der Zeit
der Moderne. Zwischen 1919 und 1929 liegen Jahre des vielfdltigen Aufblihens
moderner Gedanken und Gestaltungen, die sichtbar werden nach den Erfahrungen
der Inflation 1923 als Folge des 1. Weltkrieges und deren teilweiser Uberwindung in
dem Aufblihen der Kunst im Expressionismus, in den Designvorstellungen und
Experimenten des Bauhauses in Weimar und spater in Dessau, in den
Theaterexperimenten von Brecht und vielen anderen Kinstlern Die evangelischen
Landeskirchen waren in dieser Zeit restaurativ orientiert und hatten sich mit dem
Verlust des Summepiskopates in der Regel noch nicht abgefunden. Tillich nimmt

630 Fehige, Yiftach: ,,...the violence of instrumental rationality has effected in a negative way divinized

human life insofar as humanity’s relationship to everything fundamentally changed. Things have lost
their meaning except for the meaning assigned to them by the instrumental rationality that is
characteristic of modern technology.” Fehige, Yiftach More than Sand Castles; Paul Tillich,
Christianity, and Science in Schreiber, Tillich in Frankfurt Seite 266 (Ubersetzung von mir, W.M.)

&1 n: Tillich, Auf der Grenze Seite 220-225

632 Tillich, Auf der Grenze Seite 224
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durch seine Auseinandersetzung mit Kultur als religioser Denker dieses
Auseinandertreten von Kultur und Religion in besonderer Weise wahr. In einem
1950 in Deutsch veroffentlichten Vortrag zur Thematik von Religion und Kultur
beschreibt er, dass ,,...in der Tiefe jeder autonomen Kultur etwas eingeschlossen
liegt, das uns unbedingt angeht, etwas Unbedingtes und Heiliges. Die Aufgabe
besteht darin, den Stil einer autonomen Kultur in all ihren charakteristischen
Ausdrucksformen zu entziffern und deren verborgene religiose Bedeutung zu
finden.“®>* Kultur und Religion, Religion und Kultur sind in besonderer Weise
aufeinander bezogen. Eine Trennung oder eine Spaltung in nicht miteinander
verbundene Spharen wird von Tillich zu Recht abgelehnt. In der Stadt Frankfurt und
an ihrer Universitat fanden Tillich und seine Familie eine liberale Stadt im Aufbruch
der Moderne mit vibrierenden Moglichkeiten des Lebens und Denkens vor, mit
einer ihn begeisternden Mischung von Kultur und Religion. Er lebt an der Universitat
scheinbar fern von den am politischen und gesellschaftlichen Horizont sich
abzeichnenden Gefahren. Die sich gerade in den Tagen der Vorlesung entwickelnde
Weltwirtschaftskrise, die mit dem >Schwarzen Freitag<c am 24. Oktober 1929
begann, wird merkwiirdigerweise von Tillich in keiner Weise erwadhnt. Vielleicht
unterschatzte Tillich den Stellenwert so scheinbar weit entfernt liegender Ereignisse
an der amerikanischen Borse, weil der Stellenwert der Okonomie als Wissenschaft
in seinem System dem politischen Handeln nachgeordnet war. Auch die Gefahr des
Faschismus wurde von ihm unterschatzt.

14.18 Begegnung als Modus menschlicher Freiheit

Die Begegnung zweier Menschen wie auch die Selbst- Begegnung eines Menschen
ist auf die dem Menschen eigene Freiheit zurlickzufiihren. Entscheidend ist, dass
»der Mensch frei (ist) fir das Ubernachste Begegnen; (d.h.) ..frei sein, nicht
gefangen sein vom dem jeweils nachst Begegnenden”654 und damit nicht gefangen
bleibt in der ,Unfreiheit” der animalischen Begegnungsweise, der er durch sein
Menschsein enthoben ist. Denn: ,In der wirklichen Begegnung mit sich selbst hat
man sich zugleich als mogliche Begegnung = radikale Trennung von sich selbst.“®>
Es ist also die prinzipielle Moglichkeit des Menschen im Unterschied zum Tier sich
zu sich selber zu verhalten und sich immer wieder neu zu finden und zu erfinden.
Grundsatzlich geht es um die Freiheit zur Begegnung mit dem Anderen und die Fiille
der Moglichkeiten des Lebens. Begegnung ist ein Bild der Bewegung, der Dynamik
und nicht der Starre. Begegnung ermoglicht die Gestaltung des Neuen, des

gemeinsamen Sinnes.

633 Tillich, Gesammelte Werke Band IX, Seite 85

Tillich, Band XV Seite 151
Tillich, Band XV Vorlesungsmitschrift S. 151
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655
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14.19 Begegnung als Entwicklung des Neuen

Begegnung in der Geschichte heilt Bewegung auf die Zukunft zu. ,Geschehen
kommt also nur da in Frage, wo Beziehung zum Sinn ist...Geschehen heil3t: Sinnhaft
begegnen in der Richtung der historischen Zeit“®>® mit einem Blick auf das, was in
diesem Geschehen als ,,Neu” zu bezeichnen ist. Dieses Neue ist eine christliche
Schopfung im Sinne der Johanneischen Offenbarung ,Siehe, ich mache alles neu
(Offenbarung 21,5).“Mit dem Geschehen in Richtung der historischen Zeit geschieht
gleichzeitig auch etwas Neues. Dieses Neue ist im Blick auf die Geschichte bzw. das
Geschehen als Geschichte verstanden ein wichtiges Merkmal der Unterscheidung.
Das Neue ist ein ,moderner Begriff’, der in der Philosophie des Altertums bzw.
letztlich auch des Mittelalters keine Rolle spielt bzw. spielen kann. Auch der Begriff
der >reformatio< und ebenso der im 13. und 14. Jahrhundert in italienischen
Stadten wie Florenz oder Pisa oder im papstlichen Rom gebrauchliche Begriff der
>renascita< bezieht sich immer wieder auf das Alte, das seiner Verwirklichung in der
jeweiligen Gegenwart harrte. Das Neue war auch in der Antike nur interessant im
Sinne einer Neugier auf die neue Philosophie und im Bereich der romischen Politik
und Philosophie waren die politisch Neuerungssiichtigen die ,novarum rerum
cupidi“, d.h. diejenigen, die als im negativen Sinne zu verstehen moderne Menschen
auf das Neueste aus waren. Der Begriff der novarum rerum cupidi wurde allgemein
negativ konnotiert. Wichtig ist das Herausarbeiten des Alten in der Antike sowohl
im Bereich des griechisch beeinflussten Lebens und Denkens als auch im rémischen
Bereich. Das Imperium Romanum ist die Erflillung des vorgegebenen Alten. Das sich
jeweils ergebende sogenannte Neue ist das schon immer vorhandene Alte, das das
Eigentliche und Wesentliche ist. Geschehen und Geschichte ldsst sich im Sinne
Tillichs aber nur denken, wenn es nach vorn hin in der Spannung des Lebendigen
sich vollzieht und nicht eben nur die Wiederkehr des (scheinbar) schon immer
Vorhandenen ist.

14.20 Begegnung erschafft Kultur

Der damit entscheidende Ansatz zur Definition von Geschichte als Geschehen des
Neuen ist der Ansatz der Begegnungs-Analyse. Nur durch die Schaffung historischer
Zeit ist Geschichte moglich und insofern der Mensch als ein sich Begegnender
beschrieben wird und ist, ist er auf die Endzeit hin und auf diese Endzeit zu (ta
eschaton) zu beschreiben. Daraus leitet Tillich die in sich sehr schliissige Folgerung
ab, das eine geschichtliche Begegnung als sinnhafte Begegnung immer in einem
eschatologischen Sinne Gestalthaft wird. ,,...Eschatologie schafft ja Gberhaupt erst
Kultur, dadurch namlich, daf8 sie in die Endzeit vorstoflt und damit das Neue als
centrale Kategorie des Kulturellen erméglicht.“®>’

6%6 Tillich, Band XV Seite 73

7 Tillich, Band XV Seite 88
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Der Akteur und Trager der Geschichte ist der Mensch, der in seiner Spannung in der
Richtung der historischen Zeit das Neue schafft. Aus dieser Bestimmung des
Menschen ergibt sich fir Tillich die Frage: ,Wie kommt es zu einer Begegnung, die
als Sinn die Setzung des Neuen in Richtung auf Endzeit in sich tragt?“®*® Und seine
fast Uberraschend einfache Antwort lautet: ,..durch die uns begegnende
Ubergreifende menschliche Gruppe.”659 Diese Bestimmung der Gruppe ist eine
weiterfiihrende Uberlegung Tillichs, indem er die Begegnung zwischen Ich und Du
als wichtig setzt, aber zugleich die Frage der Transzendierung der Begegnung im
Blick auf das Schaffen des Neuen stellt. Erst mit der Gbergreifenden Gruppe kann
sich das Ich-Du-Verhidltnis an einem gemeinsamen Inhalt konkret darstellen und
kann darin und damit eine neue Gestalt annehmen. Dies ist eine neue Wendung fir
die Frage, aus welchem Grunde die Gruppe Trager der Kultur wird. Sinn,
Sinnforderung und Verstehen geschehen in der Gruppe und sind nur moglich in ihr.
,Gruppe ist die Konkretheit des Begegnenden und durch sie hindurch die
Geschichtlichkeit des Begegnenden. Darum ist alle Geschichte Gruppengeschichte.
(Monographie und Biographie).“®®°

14.21 Begegnung als geschichtliches Handeln

Fir Tillich ist die entscheidende Frage des Fortschreitens in die historische Zeit in
der Begriffsbildung, ob der Begriff des <Kairos> auftaucht. Der Begriff des Kairos
wird von ihm als Uberbietung der Utopie und der Entwicklungs- und Fortschrittszeit,
die am Bild der Technik orientiert ist, genommen. ,Das ist der Sinn des
Kairosgedankens, dal’ in dieser gegenwartigen Situation in dieser erfiillten Zeit eine
Aufgabe gestellt ist, die ganz konkret ist und die zugleich den ganz unbedingten
Ernst des Uberzeitlichen, Endzeitlichen in sich tragt,... als dasjenige, was in diesem
Augenblick zu geschehen hat, im Sinne des Hinausgehens zu dem, worauf alle
historische Zeit hinausgeht, zu dem Auf-zu der Geschichte Uberhaupt.”661 Der
Mensch verwirklicht sich in der Begegnung durch sein Handeln mit der
geschichtsmachtigen Gruppe

14.22 Weitere offene Fragen

Mit diesem Blick auf die in der Vorlesung Tillichs dargelegte Geschichtsphilosophie
ist keine direkte Frage nach einzelnen Zielen der Bildungs- und Erziehungspldane zu
stellen, wohl aber ist mit dieser Positionierung eine Anfrage an den
gesamtphilosophischen Rahmen der Plane und der darin enthaltenen Spannung
zwischen Padagogik, allgemeiner gesagt: den in den Planen enthaltenen
Vorstellungen von Kultur und der Frage nach dem Stellenwert von Religion zu
stellen. Der Vergleich zwischen dem BEP und der Auffassung von Sozialpdadagogik

%8 Tillich, Band XV Seite 90

Tillich, Band XV Seite 90
Tillich, Band XV Seite 94
Tillich, Band XV Mitschrift Seite 228
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bei Tillich bezieht sich auf die Unterschiede in der Stellung des Kindes bzw. dem Bild
des Kindes, in der Aufgabe der Erziehenden und ihrer Personlichkeitsbildung, in der
Auffassung Uber Erziehung und Bildung insgesamt und der philosophischen Frage
des Ortes der Bestimmung von Bildung und Erziehung bzw. von Erziehung und
moglicher Bildung. Der BEP bzw. der BP ist als ein historisch bzw. geschichtlich
einzuordnendes Modell der Wahrnehmung der Aufgabe der Elementarerziehung bis
hin zur Grundschule zu verstehen. Im Bild des kompetenten Kindes ist eine
geschichtliche Veranderung im Blick auf das 20. Jahrhundert zu erkennen, die
sowohl padagogisch als auch religionspadagogisch analysiert wurde. Das
kompetente Kind ist (in idealtypischer Weise verstanden und gegen die Einordnung
im Kontext des BEP) Subjekt der/ seiner Erziehung in einem sozial-
konstruktivistischen Kontext. Dieses Bild des kompetenten Kindes in einem sozial-
konstruktivistischen Kontext ist als ein Element einer postmodern zu verstehenden
Erziehungstheorie zu sehen. Im religions- und wertepadagogischen Bereich sowie in
der un-systematischen Aufnahme des Themenbereiches >Philosophieren mit
Kindern< wird der behauptete postmoderne Ansatz nicht prolongiert. Die
inhaltlichen Kriterien der Erziehung bleiben im Unklaren: im religions- und
wertepadagogischen Bereich werden sie an die jeweiligen Institutionen bzw. die
dort Erziehenden verwiesen. Unklar ist, welche normierende Norm bzw. Normen
(norma normans — norma normata) sich im Hintergrund des BEP zeigt bzw. zeigen.
Der Einfluss der entwicklungspsychologischen Vorstellungen ist sehr grof; unklar
bleibt aber der direkte oder indirekte Einfluss der Delphi'98 — Studie mit der
Ubergeordneten Frage: >Wie gestalten wir unsere Zukunft?<®®? und der
Zusammenhang mit den MINT- Fachern, sowie der Einfluss des 7. Familienberichtes
und das damit zitierte Arbeitsmarktregime bzw. Ingenieurregime mit den
Konsequenzen beziglich der Verfligung Gber Arbeits- und Familienzeit. Postmodern
ist das Moment der Individualisierung einerseits, andererseits wird die Frage nach
der Bedeutung des Begriffes der Wissensgesellschaft und die damit aufzeigbare
Problematik linear aufgeldst: das narrative Wissen und das Nicht-Wissen bleiben
unberiicksichtigt, die Anforderungen an die Erziehungsziele werden von

%2 ygl. hierzu Delphi’98 Vorwort; in dieser Arbeit auch das Kapitel 8.1.10>Familie als stabiler Faktor

in der Gesellschaft<. Zum Hintergrund der Delphi- Studie gehort auch die Einordnung der Philosophie
im Hintergrund der Studie: ,,Foresight ist ein strategisches Instrument zur langfristigen Vorausschau
von zukinftig moglichen gesellschaftlichen und technologischen Entwicklungen mit einem
Zeithorizont von bis zu 15 Jahren. Es beruht auf der Annahme, dass fiir Innovationen zwei
Mechanismen maRgeblich sind: technologische Moglichkeiten ("Technology Push") einerseits und
die gesellschaftliche Nachfrage ("Demand Pull") andererseits.Das BMBF startete 2007 den Foresight-
Prozess mit dem Ziel neue Schwerpunkte fiir Forschung und Technologie zu identifizieren, um daraus
entsprechende Handlungsfelder abzuleiten und eine Potenzialanalyse fiir strategische
Partnerschaften und Aktivitaten zu erhalten.” https://www.bmbf.de/de/die-philosophie-dahinter-
936.html
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statistischen Werten (Delphi’98) mit bestimmt und als Vorbereitung fir die (eine?)
Zukunft bezeichnet. Die Aufgabe der Gruppe - im BEP in einer Kindertagesstatte
bzw. die soziale Einbindung eines Kindes - erfahrt bei Tillich einen hohen
Stellenwert. Im BEP ist die Thematik der Gruppe vernachldssigt und wird nur
schemenhaft angedeutet. Das Verhdltnis von Individuum und Gruppe bleibt
unbestimmt, ist aber fiir eine dezidierte Konzeptentwicklung eines Bildungs- und

Erziehungsplanes unentbehrlich.

In der nachfolgenden Tabelle habe ich eine sehr kompakte Gegeniiberstellung

beider Entwiirfe versucht:

Bildungs- und Erziehungsplan

Tillich: Sozialpadagogik 1929

Gesamtphilosophische Einordnung: BEP

Postmoderner Rahmen des Planes;

Padagog. Prinzip: Ko- Konstruktion;
sozialkonstruktivistische  , Haltung”. Nur
Religiositat wird aufgenommen.

Flr die Steuerung von Lernprozessen sind die
Erwachsenen verantwortlich, Bildung und
Erziehung. Eine faktische A-symmetrie wird in
der Ko- Konstruktion beschrieben.

Das Bild des kompetenten (autonomen)
Kindes
Und als Ergéinzung: Das sozialféhige Kind; Der

U3 — Bereich bleibt in den Pldnen unsichtbar

Wissensgesellschaft als vordergriindige Form
der geschichtsphilosophischen Einordnung
des Rahmens der Plane; eine affirmativ-
emphatische Haltung gegeniiber den MINT-
Fachern wird sichtbar. Die Problematik der
Ambivalenz (Bauman) wird ausgeklammert.
Die Geschichtsphilosophie ist innerweltlich
statistisch ausgerichtet. Dies wird als
>Zukunft< definiert. De facto: Prolongierung
der Gegenwart. Damit ist eine groRtmagliche
Differenz zum Situationsansatz beschrieben.

Gesamtphilosophische Einordnung: Tillichs

GEschichtsphilosophie/Sozialpadagogik

Kritische Theologie — Theologie der Moderne
Urphdnomene und abgeleitete Phdnomene
Korrelation zwischen Kultur und Religion,
zwischen Bedingtem und Unbedingtem

<Personlichkeit hat Reife, d.h. das Konstante,
die Selbstméachtigkeit als solches das
bestimmende Eingefiigtsein in eine sinnhafte
Machtigkeit. Der Lehrende ist im Besitz von
Vorentscheidungen. (Wissen und Kénnen)

Einfigende Sinnmachte sind Subjekt der
Erziehung; Das Kind wird >eingefiigt<. Objekt
der Erziehung

Geschichtsphilosophie als Begegnung

Damit ist eine mogliche Schaffung des Neuen
in der Geschichte moglich. Menschen sind
>Zukinftige< durch ihre eschatologische
Bestimmung. Auf der psychologischen bzw.
psychotherapeutischen Ebene geschieht das
Neue durch die potentielle Reversion der
eigenen Geschichte (Biographie; mogliche
Reversion durch eine psychoanalytisch
therapeutische Arbeit) und durch die
Reversion der Gruppengeschichte.

Der Erzieher (muss) die Vorentscheidungen in
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Kompetenz und Performanz der Erziehenden:
AuRerhalb des BEP; beschrieben nur in den
Lehrplanen fir Sozialpadagogik:

Als Spiegelung des kompetenten Kindes:
Die kompetente Erzieherin bzw. Lehrperson

sich haben, die ihm zum Reprasentanten des
Menschen (berhaupt machen, ..der reife
Mensch Uberhaupt, der die Mittel des
Erziehens zu handhaben weiB. Die
humanistisch geformte Personlichkeit erzieht
andere Persodnlichkeiten. Schaffung eines
christlichen Humanismus. Verbindung des
radikalen Vernehmens des DU mit dem
allgemein  Menschlichen, wie es im
Griechischen erfasst ist. Maligebend ist das

Allgemeine und nicht die Partikularitat!

Idealiter gedacht, aber im BEP nicht
ausgefihrt: Einordnung Reife
Bindung Autonomie

Human. Personlichkeit

Triangulierung Ziel: Das Reich verniinftig Handelnder

Fiir eine tragende Gesamtfragestellung an die Bildungs- und Erziehungsplane lasst
sich die Frage nach dem anthropologischen Bild des Kindes formulieren. Ist das
kompetente Kind mit der in der Analyse aufgezeigten notigen Sozialfahigkeit und
einer angemessenen Einfligung der Thematik von Religion im Zusammenhang von
Bildung und Erziehung ein Kind, das im Kontext des Humanum lebt und sich bildet
und in einem ko- konstruktiven Dialog Unterstitzung erfahrt, oder steht in der
Argumentation der Plane der Blick auf das Humankapital im Hinter- bzw.
Vordergrund? Mit der Argumentation ,,Catch them Young” ist dieser Hintergrund in
die politische Diskussion der Plane eingefiihrt. Damit wird der Oekonomie eine
(Gber)-wertige Funktion in der Diskussion zuerkannt und es muss gefragt werden,
ob dieser 6konomische Hintergrund nur ein Sprachspiel zur Beférderung und
Erhohung der Wertigkeit der Plane in der o6ffentlichen Diskussion ist, oder
immanenter Bestandteil. Auch wenn Religion bzw. Religionspadagogik in der
Sozialpadagogik, in den Bildungs- und Erziehungsplanen und in den Lehrpldnen
angedeutet und insgesamt dennoch marginalisiert ist, so kann nicht davon
abgesehen werden Diversivitat, Pluralitat und als tiefsten Grund von Bildung und
Erziehung das Humanum und damit Religion als Thema von Bildung und Erziehung
zu fordern. Im Tillich‘schen Sinne sollte auch in der Erziehung, d.h. im Bedingten die
Ahnung des Unbedingten nicht verloren werden. Die schwierige Unterscheidung im
Blick auf die Bildungs- und Erziehungsplane ist die Unterscheidung zwischen dem
Humanum als Hintergrund der anthropologischen Konstruktion des Bildes des
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Kindes und die Frage nach dem Humankapital, das politisch und gesellschaftlich zur
Forderung der anthropologischen Konstruktion des Bildes des (nur) kompetenten
Kindes eingesetzt wird. Die Heterogenitdat der Postmoderne bzw. der Reflexiven
Moderne ist nicht aufhebbar, auch nicht durch eine Repristinierung einer
wertephilosophischen Orientierung.

Im Bereich des Zwischen liegt die Aufgabe von Bildung und Erziehung. Die
Forderung von Individualitdt in der Bildung und Erziehung der Kinder und die
Standardisierung von Bildung und Erziehung schlieBen sich nicht nur im
theoretischen, sondern auch im padagogisch- faktischen Sinne aus. Jedes Kind ist
einzigartig, ist einzigartig kompetent, autonom, sozialfahig und religits begabt.

Eine sozialpadagogische Aufgabe der Theoriebildung wird darin liegen missen,
Religion in der Alltagsbedeutung fiir die Kinder in Deutschland wahrzunehmen und
einen historischen bzw. geschichtlichen Begriff von Religion jenseits der
Fundamentalismen der auBerdeutschen Diskussion zu definieren. Die Zone der
nachsten Entwicklung im Sinne Wygotskis ist nicht nur im Blick auf das Bild des
Kindes zu bestimmen, sondern auch im Blick auf die Diskussion postmoderner
Vorstellungen mit der Ernstnahme der Entkoppelung rationaler Systeme als
gesellschaftlicher ,Realitdt”. Dies gilt im Hinblick auf sozialpadagogische und
religionspadagogische Theoriebildung. Die tiefste Differenz zwischen den Bildungs-
und Erziehungsplanen und einer aus der theologischen Reflexion im Blick auf Paul
Tillich entspringenden theologischen, kritischen Theoriebildung ist die Ernstnahme
des Zwischen (Liminality) als der Bereich der Entwicklung von Kultur und Religion.
Im Bild ausgedriickt: Bildungsplane sind Wegweiser, aber sie sind nicht der Weg.
Der Weg wird von Erwachsenen und Kindern gemeinsam gegangen und braucht
nicht nur den Mut zum Gehen, sondern auch den Mut, auf unwegsamen Geldande zu
gehen und das Vertrauen, dass die gemeinsam erzahlten Geschichten den Weg
begleiten und die Wanderer geleiten.663

%3 |ch nehme die Beschreibung von Verna Ehret auf (in: The courage of Liminality, Seite 97) ,,...We

know ourselves and even become ourselves through how we tell our own story, both as individuals
and as part of a collective. The narratives that shape our lives are living narratives, always changing.
...The relationship of transcendence and immanence in human life is both expressed in and lived
through narrative. How life unfolds in narrative shapes how we live in the world, and through
Tillich’s understanding of theological anthropology and theological language it is possible to
constantly renew our narratives to allow us to life in the creative tension of our liminality and
uncertainty.”
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Tabellen

15 Tabellen

Die Intention der politischen Auftraggeber des BEP (Hess. Kultus- und Sozialministerium) wird so zu beschreiben sein:
- Optimierung der Bildungschancen der heranwachsenden Generation
- Forderung individueller Lernvoraussetzungen
- Frihe Bildung der Kinder als gesellschaftliches Ziel im Sinne ko-konstruktiver Bildung
- Betonung des lebenslangen Lernens

Institutionelle Veranderung:
- Der BEP ist ein Orientierungsrahmen fiir das Alter von 0 bis 10 Jahren; d.h. von der Geburt an; fiir
Kindertagesstatte und Grundschule (!) Damit ist er Institutionentibergreifend angelegt.

Sozial- Padagogische Zusammenfassung des BEP in seiner Substanz:
Konsistenz als Schliisselbegriff aller Bereiche des
Bildungs- und Erziehungsplanes des Landes Hessen (BEP)

Das Bild des ,kompetenten (und autonomen) Kindes“als Ausgangspunkt;
Konzentration auf individuumsbezogene Kompetenzen und
Ressourcen mit dem Blick auf das Handeln des Kindes im
Grundlagen sozialen Kontext; Basiskompetenzen und Wertehaltungen
werden mit inhaltlichem Basiswissen verkniipft;
Wissenskonstruktion und Kompetenzerwerb als Bildungs-und
Erziehungsverstandnis;
Sozialkonstruktivistischer Ansatz des Planes.
Fiinf Bildungsvisionen Gber , die Kinder”:
Starke Kinder
Kommunikationsfreudige und medienkompetente Kinder
Bildungsziele Kreative, fantasievolle und kiinstlerische Kinder
Lernende, forschende und entdeckungsfreudige Kinder
Verantwortungsvoll und wertorientiert handelnde Kinder.

Angleichung der Moderation von Bildungsprozessen im Elementar- und
Bildungsverlauf Primarbereich.

Neues Konzept fiir Uberginge. Kooperation u. Beteiligung fiir alle am

Bildungsprozess Beteiligten sowie die Erstellung einer gemeinsamen Dokumentation.

In der Systematik der Konsistenz des Planes fallt der Ansatz des ,,Philosophierens mit

Kindern“ als ,,systemfremd” in diesem Bereich auf.

Weiterhin nachzutragen und nachzufragen sind noch folgende Auffalligkeiten:

- Die Forderung nach einer hohen Professionalitdt aller Erziehenden wird benannt, jedoch ohne differenzierende
Beschreibung der unterschiedlichen Rollen von Eltern, Erzieherinnen und anderen Begleitpersonen des Kindes im
padagogischen und psychologischen Sinne

- Trotz der Aufnahme des Begriffes des ,kompetenten (und autonomen) Kindes bzw. des kompetenten Sauglings”
fehlt eine Diskussion dieser anthropologischen Prémisse als Grundlegung des sozial-konstruktivistischen
Lernparadigmas. Die groRRe Bedeutung der emotionalen und sozialen Entwicklung in den ersten drei Lebensjahren wird
behauptet, aber nicht zureichend begriindet. Steht das Kind mit seinen individuellen Lernvoraussetzungen wirklich in
der Mitte des Planes?

- Das Kérper- Bild des Kindes bzw. des Menschen wird auf das Bild des ,,Gehirns” reduziert

- Der BEP als Plan wird unter dem ,,Bottom up“— Prinzip konstruiert, ohne dass eine Weiterung zureichend
beschrieben wird. Wie wiirde sich beispielsweise die fiir Kinder eingefiihrte Kompetenzorientierung im Bildungs- und
Erziehungsbereich in einer weiterflihrenden Schullaufbahn auswirken? Kann der Begriff der ,Konsistenz” diese
Institutioneniibergreifende Anlage des Planes und die damit verkniipften Ubergénge (Transitionen) der Kinder von
einer Institution zur anderen vermitteln?
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Bayerischer Bildungs- und Erziehungs-
plan (BP)

Der Hessische Bildungs- und
Erziehungsplan (BEP)

Bayrischer Plan (BP)

Prototyp der Ko- Konstruktion

Konstruktion des Planes unter der Modellvor-
stellung, dass Bildung das Ergebnis sozialer
Prozesse ist.

Der Konzeptbereich des BP umfasst den
Elementarbereich, d.h. den Altersbereich von 0
— 6 Jahren.

Neben dem Spiel in der Kindertagesstatte bzw.
dem jeweiligen Bildungs- und Erziehungsort
sollen Lernprozesse moderiert werden. Bildung
ist das Ergebnis sozialer Prozesse. Zu der so
erworbenen Bildung gehort die ,,Starkung
kindlicher Autonomie und sozialer
Mitverantwortung”, die Starkung
lernmethodischer Kompetenzen sowie die
Fahigkeit, mit Veranderungen und Belastungen
angemessen umzugehen.

Hessischer Plan (BEP)
Konsistenz als Schliisselbegriff

Der Konzeptbereich des BEP
umfasst den Elementar- und
Grundschulbereich, d.h. das Alter
von 0 —10 Jahren.

Die individuellen Lernvoraus-
setzungen und die Personlichkeit
des Kindes in seinem jeweiligen
Entwicklungsstand werden wahr-
und wichtig genommen. Das Kind
ko-konstruiert seine
Lernerfahrungen mit.
Bildungsprozesse werden von
Kindern und Erwachsenen
gemeinsam konstruiert.

Anthropologische Grundlage:

Das kompetente Kind bzw. der kompetente
Saugling.

Zum kompetenten Kind gehéren
Basiskompetenzen als zu entwickelnde und zu
fordernde Kompetenzen.

Als Wissenschaftstheorie wird der relationale
Konstruktivismus praferiert, der zur Haltung
der Ko- Konstruktion als padagogischer Haltung
flhren soll.

Anthropologische Grundlage:

Der kompetente Saugling bzw. das
kompetente Kind. Zur
Allgemeinbildung gehéren der
Erwerb von Basiskompetenzen,
Werthaltungen und der Erwerb
von inhaltlichem Basiswissen.
Relationaler Konstruktivismus
wird praferiert.

»Religionspéddagogik und eth. Erziehung:

Die Forderung der Wert- und
Orientierungskompetenz wird durch das
Beispiel und das ,,Vorleben” der Erzieherinnen
entwickelt und gefordert.

In der Auseinandersetzung mit lebensnahen
Wertesysteme und religiésen Uberlieferungen
soll das Kind seinen eigenen Standpunkt finden
und Wertschatzung und Offenheit gegeniber
anderen entwickeln.

Meditation wird (nur) als Entspannungsibung
verstanden.

,Philosophieren mit Kindern“ wird in den
Kontext der Moderierung von Bildungs- und
Erziehungsprozessen gestellt!

,Religionspddagogik und ethische
Erziehung:

Kinder sind auf
vertrauensbildende
Grunderfahrungen angewiesen.
Religitse und ethische Bildung
unterstitzt die Kinder in der
Auseinandersetzung mit ihren
Fragen und starkt die Ausbildung
eigener Urteils- und
Bewertungsfidhigkeit. Die Starkung
eines grundlegenden Sinn- und
Wertesystems mit dem Blick auf
Individualitat und Differenz ist das
Ziel der Bildung und Erziehung.
,Philosophieren mit Kindern“
steht im Kontext der Moderierung
von Bildungs- und
Erziehungsprozessen.
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Tabellen

BEP (2007)

Gesamtphilosophische Einordnung:

Postmoderner Rahmen des Planes;

Padagog. Prinzip: Ko- Konstruktion;
sozialkonstruktivistische ,Haltung”. Nur Religiositat wird
aufgenommen.

Fiir die Steuerung von Lernprozessen sind die
Erwachsenen verantwortlich, Bildung und Erziehung.
Eine faktische A-symmetrie wird in der Ko- Konstruktion
beschrieben.

Das Bild des kompetenten (autonomen) Kindes
Und als Ergénzung: Das soziable Kind; Der U3 — Bereich
bleibt in den Pldnen unsichtbar.

Wissensgesellschaft als vordergriindige Form der
geschichtsphilosophischen Einordnung des Rahmens der
Plane; eine affirmativ- emphatische Haltung gegeniiber
den MINT-Fachern wird sichtbar. Die Problematik der
Ambivalenz  (Bauman) wird ausgeklammert. Die
Geschichtsphilosophie ist innerweltlich statistisch
ausgerichtet. Dies wird als >Zukunft< definiert. De facto
Prolongierung der Gegenwart. Damit ist eine
groRtmogliche Differenz zum Situationsansatz
beschrieben.

Kompetenz und Performanz der Erziehenden:
AuRerhalb des BEP; beschrieben nur in den Lehrpldanen
flr Sozialpadagogik:

Als Spiegelung des kompetenten Kindes:
Die kompetente Erzieherin bzw. Lehrperson

Idealiter gedacht, aber im BEP nicht ausgefiihrt:
Bindung Autonomie

Triangulierung
Ziel:

Tillich 1929/30
Gesamtphilosophische Einordnung der Vorlesungen:

Kritische Theologie — Theologie der Moderne
Urphdanomene und abgeleitete Phdanomene

Korrelation zwischen Kultur und Religion, zwischen
Bedingtem und Unbedingtem

<Personlichkeit hat Reife,
Selbstmachtigkeit als solches das bestimmende
Eingefligtsein in eine sinnhafte Machtigkeit. Der
Lehrende ist im Besitz von Vorentscheidungen. (Wissen
und Kénnen)

d.h. das Konstante, die

Einfigende Sinnmachte sind Subjekt der Erziehung; Das
Kind wird >eingefugt<. Objekt der Erziehung

Geschichtsphilosophie als Begegnung

Damit ist eine mogliche Schaffung des Neuen in der
Geschichte moglich. Menschen sind >Zukiinftige< durch
ihre eschatologische Bestimmung. Auf der
psychologischen bzw. psychotherapeutischen Ebene
geschieht das Neue durch die potentielle Reversion der
eigenen Geschichte (Biographie) und durch die
Reversion der Gruppengeschichte.

Der Erzieher (muss) die Vorentscheidungen in sich
haben, die ihm zum Reprasentanten des Menschen
Uberhaupt machen, ...der reife Mensch Uberhaupt, der
die Mittel des Erziehens zu handhaben weill. Die
humanistisch geformte Personlichkeit erzieht andere
Personlichkeiten. Schaffung eines christlichen
Humanismus. Verbindung des radikalen Vernehmens des
DU mit dem allgemein Menschlichen, wie es im
Griechischen erfasst ist. MaRgebend ist das Allgemeine
und nicht die Partikularitat!

Einordnung Reife
Human. Personlichkeit
Ziel: Das Reich verniinftig Handelnder
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16 Zusammenfassung

Fthenakis: BEP
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Korrektur in der Analyse: W. M.:

Bindung des kompetenten Kindes Autonomie

Triangulierung
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Das Bild des kompetenten, autonomen und sozialfahigen Kindes, religionspadagogisch
beschrieben:

Abhangigkeit
(Schleiermacher)

Gefuhl der unbedingten

Gottes

Religion als Kontingenz/
Freiheit der Kinder

Paul Tillich:

Praedicatio verbi divinae
d.h. padagogische
Konstruktion relig.

Lernwelten

Einflgung: Du

Humanistische
Personlichkeit
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18 Abkiirzungen

BP Bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan

BEP Hessischer Bildungs- und Erziehungsplan

bzw. beziehungsweise

IGLU Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
KMK  Kultusministerkonferenz

m.E.  meines Erachtens

PISA  Programme for International Student Assessment (Programm zur internationalen
Schiilerbewertung)

TIMSS Trends in In International Mathematics and Science Study
u.a. unter anderem
u.a.m unter anderem mehr

U-3  Bezeichnung fiir den Bereich der Kinder unter drei Jahren, d.h. in der Regel
Krippenkinder

z.B. zum Beispiel

Der Begriff der Erzieherin schliefSt auch die mannliche Form mit ein, da im Bereich der
Kindertagesstatten in der Regel Erzieherinnen tatig sind. Erst langsam 6ffnet sich dieser
Bereich auch fir Erzieher.

Fir Lehrerinnen und Lehrer wird in der Regel der neutrale Begriff Lehrperson verwendet.

Als gemeinsame Form und neutrale mannliche und weibliche Form wird die Form
,Lehrer_innen” mit Unterstrich ebenso verwandt. Dies gilt fiir vergleichbare Benennungen.
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